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UUNELE ASPECTE PSIHOLOGICE ALE INSTRUCTIEI
PROGRAMATE

de
I. RADU, E. KRAU si S. COZONAC

Congresul al 1ll-lea al P.MLR. a acordat o mare insemnétate ras-
pindirii culturil $i stiintel in mase. .. Muncitorii, {dranii, tineretul — se
aratd in expunerea tovarasului Gh, Gheorghiu-Dej - manifestd o mare
sete de carte. de cunostinte, de frumos. Partidul si statul nostrn des-
fdsoard o muncd vastd pentru a transforma cultura intr-un bun al tu-
turor..." [1; 101]. OQamenii de stiinid si pedagogii din tara noastra se
straduiese sd gdseascd nol metode pentru a facilita inzestrarea cameni-
lor muncii in general si a tineretului in special cu tot ceea ce cinenirea
stie si afla pe zi ce trece din legile de dezvoltare ale naturil, ale so-
cietdtii si gindirii.

Dezvoltarea vertiginoasa a stiintei si tehnicii face ca invdtamintul
sd fie confruntat de probleme foarte complexe. Volumul cunostinielor
sporeste mereu., se nasc nol discipline si se ldargesc apreciabil cele
vechi. Introducerca acestor cunostinfe nol in planurile si programele
de invatdmint se lovesie insad de limitdrile firesti ale timpului de stu-
din si ale posibilitd{ii de asimilare prin mefodele traditfionale de pre-
dare. De aceea se pune tot mai insistent problema rationalizdrii in-
vidtdmintului, a gésirii unor nol metode care sd pcrmitd accelerarea
insusirii cunostintelor cu un randament marit, ilind posibilg astfel lie
o sporire a informatiei fransmise sl asimilate intr-un timp dat, f{ie re-
ducerea pericadei de calificare,

O asemenea metodd experimentatd intens in U.R.S.S. si in S5.UA.
este instruciia programata. Avanlajele ei fald de metodele traditionale
de invatamint au fost relevate de autor! cu prestigin [6]. (16| inclusiv
intr-un articol in ziarul . Pravda” (2] in care se scot in cvidentd lipsu-
rile procedeelor actuale de predare in comparatie cu cele bazate pe
masini de inslruire sau manuale programate.

De fapt ideea programarii invatdmintului nu este chiar «sa de
noud. Incad in anul 1926 Sydney L. Pressey inventeazd o ..masind de
invitat® de tip mecanic. care prezenta materiatul si cota erorile [11: 35
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Programarea lui Pressey era bazatd pe principiul ..alegerii multiple”.
Pentru fiecare initrebare-pas! elevului i se prezentau citeva posibili-
tdti de raspunsuri din care el trebuia sd aleagd pe cel ce i se parea
potrivit. In modelele perfeclionate, la actionarea unei clape masina
prezintd rdspunsul corect, elevul il compard pe acesta cu cel dat de
el. apasd pe o altd clapd si masina trece la infrebarea urmdtoare.

La timpul sdu aceastd inventie valoroasd nu a prezéntat interes
fiindcd nu corespundea incd-unor nevoi urgente. Ea fu datd uitdrii pen-
tru aproape 30 de ani, cind o lucrare a lui B. F. Skinner o readuse in
centrul atentiei [17; 99].

Preocupat si de elaborarea tecoreticd a problematicei programaérii.
Skinner aduce un element nou si in tehnica alcituirii programelor. si-
fuindu-se pe pozitia ca elevului sd i se ceard un .rdspuns constrait” si
nu o simpld alegere care poate fi fdcuta la intimplare [18; 140]). Progra-
mul lui Skinner diviza materia de predat intr-o serie de pasi. dintre
care fiecare. presupunind cunosculi pe cei anteriori, dddea o informatie
in plas. reclamind totodatd din partea elevuolul rdspuns la o intrebare
sub forma completirii unor lacune ale textului. Orice pas de comunicare
a unor cunostinte era urmat de 24 pasi de fixare, in care acecasi no-
tiune era discutatd sub diferite forme, elevului cerindu-i-se raspunsuri
tot mai dezvollate, Problema astfel pusd era destul de simplda pentru a
putea fi cu succes rezolvata de subiect?. Programul oferea intr-un alt
loc si réspunsul corect, care comparat fiind cu rdspunsul presupus tof
corect al elevului prevedea intdrirea pozitivd necesard consideratd de
autor ca stind la baza invatdrii, Trebuie spus, de altfel. cd rolul deo-
sebit al intdririi In actul invatarii a fost dezvaluit de Paviov si de elevii
siii. Particularitatea acestui tip de program rezidd asadar in faptul ca
elevul este condus printr-o serie de pasi mici prin inlregul material de
predat. De aceea el a fost denumit liniar. Experimentat cu succes la
disciplinele descriptive. limbi sirdine etc.. el prezinti totusi unele dez-
avantaje. in primul rind prin faptul cd si elevii buni trebuie sda pre-
lucreze tot ansamblul secvenielor, desi multi pasi .de [ixare’ pentru
ei ar fi de prisos. In al doilea rind intdrirea constd numai din ..da si nu“.
fdrd ca rdspunsul gresit sd fie explicat sau ca elevul. in eventualitatea
unel greseli. sd fie condus printr-un material ajutdtor inspre rdaspunsul
corect. Aceste caracteristici le au in schimb programele de tip Crowder
denumite ramificate. Ele se bazeazd pe ,alegerea multipla", deoarece
nu se pot prevedea toate reactiile. De obicel rdaspunsul corect apare
in tovdrdsia raspunsurilor ercnate tipice care se dau la intrebarea in
cauzd si se constatd prin cercetdri experimentale. Fiecare raspuns in-

! In terminologia instructiei programate secventele in care se imparte mate-
ria de invdtdmint, se numesc ,pasi® sau ,cadre”. Pasii trebuie s& fie destul de mici
pentrun a putea fi asimilati dintr-o data fard nici o dificultate.

1 Datele stalistice publicate aratd ci in forma lor finald aceste programe sint
corecl rezolvate in 90%—95% din cazuri {cf .12}
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corect prezentat de program lamureste greseala elevului si-l conduce
printr-o serie auxiliarda de pasi pentru a reintra apol in cea de bazi.
In cazul unor rezolviri reusite de la inceput progremul prevede posi-
bilitatea omiterii pasilor de fixare si astfel permite asimilarea materiei
intr-un timp mult mai scurt.

In ceea ce priveste acest tip de programe trebuie insa s& mentio-
ndm cd desi principiul ..alegerii multiple” permite folosirea masinilor
electronice de calcul atit pentru reglarea procesului de transmitere
a cunostinfelor cit si penlru cotarea greselilor, ¢l este totusi suscepti-
bil de critici severe deoarece alegerea corectd se poate face la in-
timplare si aceastd posibilitate creste cu ¢it sint mai putine raspun-
surile dintre care irebuie sd se facd alegerea. Dacd mal adéugiam cé&
recuncasterea are o valoare mnemicd mai redusd decit reproducerca si
ca citind In mod repetat rdspunsuri eronate se pot intipdri ele in locul
celor corecte. alunci marea reclami care se face programelor Crowder
trebuie privita cu carecare rezerva.

Care este rolul masinii in acest context? La incepuf ideea instruc-
tiei programate a fost strins legatda de cea a unor masini de invatat,
Curind insa s-a putut ajunge la concluzia ca esenta instruciieli progra-
male nu std nicidecum in masind. care. departe de a fi un panaceu.
are o importan{d relalivd fatd de celelalle doud componente majore
ale invatdmintului programat: programul si elevul. Masinile sint nu-
mai vehicolele tehnice ale programeleor si este semnificativ faptul ca
din ansamblul celor 122 programe elaborate pind in prezent, numai 79,
sint destinate exclusiv pentru masini [cf. 12].

Esenta instructiei programate constd asadar in programarea mate-
riei de predare. adicd in divizarea ei in secvenie mici care sd puna
probleme in fata subiectului. cerindu-i o activitate indreptatd spre re-
zolvarea lor si care prin olerirea rdspunsului corect si asigure legéa-
fura inversd a intreqului sistem, Un astfel de pregram poate fi pre-
zentat sub mai multe forme. El poate apdrea tipdrit pe fisii de hirtie
pentru a fi introduse in diferite tipuri de masini. poate apdrea sub
formd de manual programat, sau pe benzi de filme care iardsi se leaga
de folosirea unor masini speciale,

Se vede deci cd, in sine masina nu predd. ea realizeaza doar con-
tactul intre elev si personalul care a intocmit programul. Ea este insa
un mijloc binevenit in invdtdmint, cdcti pune In contact creatorul pro-
gramei. de calificare superioard stiinfificd (de specialitate) si pedago-
gicd cu un numdr infinit de elevi. Masina apare astfel ca un meca-
nism. care prezintd celui care invatd o serie de materiale—probleme,
it cere sd rdspunda la fiecare intrebare printr-un comportament deschis
si-i aduce la cunostinid rezultatele aciiunii sale. de regula imediat
dupd ce a raspuns. Existd astdzi felurite tipuri de masini de la cele
mai simple cu actiuvne mecanicd sau electromecanicd cu pret relativ
redus, la cele ce aplicd cinematograful, televiziunea sau ma¢netofonul
{secveniele programului se proiecteazd pe un ecran cu explicatii con-
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comitente), avind drept dispozitiv principal un calculator electronic
rapid. Aceste masini construeite mal ales pentru programe ramificate
au insd un pret foarie ridicat. Ele pot fi folosite pentru dirijarea in-
vatdmintului prin masind de catre profesor la un mare numir de elevi,
masina furnizindu-1 informatii despre felul cum se descurca fiecare elev
in parte. In URS.S. primul dispozitiv cibernetic de invilat a fost
construit si experimentat cu succes de L. N. Landa impreuna cu ing.
Hlebnikov. S-au obtinut rezultaie bune cu masina ..Examinator” con-
struitd de cédtre 1. Kuselev si ..Repetitor”, proiectatd de un colectiv de
ingineri din Moscova.

In prezent in cercetdrile intreprinse in cadrul instructiei progra-
mate nu existd insd rezultate concludente experimentale prin care s-ar
dovedi superioritatea netd a masinii de invéiat fajd de manualul progra-
mat. adicd un program care nu foloseste un dispozitiv auxiliar pentru
prezentarea sa. De altfel 319/, din programele elaborate pinad in pre-
zent existd numai sub formd de manuale. brosuri. iar 62.3% pot fi
folosite atit ca manuale cit si la masind. In conformitate cu tipul pro-
gramului (liniar sau ramificat) existd doui feluri de aranjamente ale
manualelor programate: cel liniar unde rdspunsul se géseste pe pagina
urmétoare si manualul ..in dezordine” bazat, de obicei, pe principiul rami-
ficdrii si pe alegerea mullipld, unde subiectul in functie de rdspunsul
ales este trimis la anumite secvente auxiliare revenind la seria de bhazd
numai dupad rezolvarea lor.

Pentru a studia posibilitdiile de aplicare in scoald a instructiei
programate, s-a inifiat in cadrul catedrei noastre un experiment cu
caracter preliminar. Cercetarea s-a efectualt pe baza unor texte progra-
mate, intocmite in sistemul de programare liniard. Ceea ce in manual
este expus in 2—3 pagini, in textul programat se distribuie in 45—60
cadre (pasi} in care intrd elemente de informare. fixare, recapitulare,
aplicatii etc. Materialul programat se apropie mai mult de lectia orald
si nu este o simpld transpunere in .pasi mici” a textului din manual.

Experimentul nostru prezintd doud variante. dupd cum textul pro-
gramat & servit ca malerial de studiu —- suplinind manualul -, sau
ca suport in predarca lectiei, oferind schema unui algoritm de instruire
la o temd data. In ambele variante, esantionul nostru de studiu a fost
prea mic peniru a satisface cerinjele statistice riguroase, Sindiul de
faii ve acorda prioritale analizei calitative a datelor obfinute. discu-
tind mai ales problemele psihologice ale proygramarii -— operatia cea
mai dificild si laboricasd In instructia programatd.

Ne-am fixat inifial asupra predarii fizicii In clasa a Vl-a. momeni
in care cunostiniele abia se desprind de intuifie. de experienja cofi-
diand. S-au claborat texte programate la tema .Cemntrul de greutate si
echilibrul corpurilor”. care au servit ca materiale de studiu. Verifica-
rea de cétre eclevi a corectitudinii rédspunsurilor (intarirea) se facea
prin autocontrol.

Reddm mai jos un fragment din textul programat.
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Echilibru! corpurilor agezate

i. Despre un corp care are uh ax, sau un punct de suspensie,
spunem cd el se afli suspendat. S& ne gindim acum la un corp
agezat pe masd, sau la un pod de ficr asezat pe piloni. Despre
aceste corpuri spunem cd se S pe masa,
s . . . . . . . . . . pe piloni

2. Masa sustine corpul, iar pilonii sustin podul. Actiunea mesei
si a pilonilor o putem numi ca o actinne de .

3. Corpul asezat pe masd se iar masa
o . corpul.
4. Sa asezam pe masd o bild; ea se intr-un

WP e
Fig., 1.

5. Asezam pe masd culcat, un cilindyu umezil cu cerneald. La ri-
dicarea cilindrului ramine pe masd o urmi de forma unei

J Prin urmare, cilindrul se spri-
| jinda pe mai multe puncte care
I, N — poine s S0 aflA pe o NP
. ' o ST
Fig, .
6. Un trepied de laboralor agec¢al pe masd, e sprijina in

care nu se gisesc

pe dreapid

Frg. 3

7. Prin unirea celor trei puncte de sprijin ale trepiedului se
obiine un . .

8. Laturile triunghialui inchid baza sau suprafala .
a trepiedulud.

9. Forma bazei de susfinere se obtine unind succesiv punclele
marginale de contact ¢u corpuyj care-l P

Rdspunsuri de
coniro!

sprijina
sprijind
sustinere

sprijind
sustine

sprijind
punct

linii drepte

dreapta

trei puncte
aceeasi

triunghi

de sustincte

sustine

Raspunsurile de control erau distribuite pe alte pagini. dupd o
anuimitd reguld, ssu ramineaun pe aceeasi pagind insd acoperite {lipite).
Elevului i se dadea indicajia si citeascd atent fiecare punct: 1. 2. 3
sa.m.d. .Dupd ce at citit punctul 1 cautd sé-t infelegi bine si sd com-
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pletezi raspunsul cerut, verificd apoli dacd este corect si treci dupd
aceea la punctul 2, unde vei face acelasi lucru...”. in felul acesta se
parcurgea intreg textul programat.

Activitatea de instruire s-a desfdsurat cu 10 elevi. dintre care 7
erau corigenii la fizica. Chestionafi la lectii, acesti elevi si-au im-
bunatafit situalia scolard. fapl care s-ar putea dafora si preocuparii
speciale fatd de grupul de studiu, La incheierea temei s-a dat o probi
de control la 12 elevi dintre care opt participasera la experienta noastri.
Exprimate in note scolare. rezultatele elevilor slabi -— instruifi de noi
— s-au imbundtdfit faja de situatia avutd anterior, dar, la volumul
esantionului dat. nu potem considera diferenfele semnificative,

Cit priveste tehnica propriu-zisd de lucru s-a observat cd. bazin-
du-ne pe autocontrol. elevii ..copiazd” rédspunsurile de indatd ce sesi-
zeazd modul lor de distribuire, astfel ci la alte clase rdspunsurile au
fost detasate pe cartonase care se Inmineaza elevului la momentul
oportun. Parcurgind textul programat, volumul! de muncada proprie este
mult mai mare fatd de conditiile obisnuite; consumul de timp pentru
pregdtirea unei lecyii se ridicd la elevii slabi pina la 80—90 minute.
iar la elevii buni pind la 40—45 minute. ceea ce se conmpenseaza In
parte prin calitatea cunostintclor.

In ansamblu, textul programat se doveadeste mai putin adecvat la
ctasele mici, nu numai pentru cda se hazeazd pe autocontrol. dar si
pentru motivul cd la aceasti virstd canalul verbal — prin care se
transmite informatia — este mai putin eficient. La verificarile facute
imediat dupd invidtarea programats. majoritatea elevilor au relalat
experientele de la lectie. care de fapt nici nu figurau in fextul
programat.

Tot ca materiale de studiu s-au uiilizat textele programate la
clasa a Xl-a la istorie. S-a transpus in text programat capitelul ..Ro-
minia in perioada stabilizdrii vremelnice si partiale a capitalismului”
din manualul pentru cl. XI3% Capitolul a cuprins 2 seturi a 59 de cadre
bazate in cea mai mare parte pe rdspunsuri construite. Elevii clasei au
fost impartiti in 3 grupe cu aproximativ aceeasi structurd si cuprin-
zind 10 elevi fiecare. Grupa A a studiat materialul numai pe baza bro-
surilor de text programat. elevii fiind instruifi sd nu mai invete lectia
acasd din manual. Grupa B a lucrat in mod obisnuit cu profesorul. iar
grupa C a invatat singurd din manual. Asadar elevii din grupele A
si C n-av participat la lectiile predate de profesor. Dupd terminarea
capitolului toata clasa a primit o lucrare de control. Ddm rezultatele
in tabelul nar, 1.

Dupd cum indica tabejul, grupa experimentala se mentine la ace-
lagi nivel in privinta notelor. In ceea ce priveste timpul de studiu,
dacd se are in vedere timpul total de vregitire compus din ore de
clasd si timpul afectat pregdtirii individrale acasd. aiunci timpul gru-
pel experimentale care a lucrat numai Ja scoald este aproape identic

1 Experimentul s-a desfisurat la Scoala uviedie  Petru Maior* din Gherla, La
eélaberarea programdrii a colaborat prof. Maria Kron
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cu cel al grupei B la care se observd un regres in privinta cunostin-
telor. Astfel programarea poate fi consideratda ca unul din factorii
care contribuie la inliturarea supraincarcarii elevilor., avindu-se in
vedere mai ales ci grupa C ate un timp de studiu mai ridicat in me-

Tabelul nr. |

. Grupa de ! GRUPA A | GRUPAB i  GRUPA C
elevi T ; i
InainteLa lucr.! Inainte: La lucr.| Inainte|la lucr
de ex-'de con-ide ex-lde con-lde ex-jde con-
Lndici _ _ perim. | frol perim. ] trol perim. i trol
_ e :
I I i i
! ' ‘ . i
M. a. note LB5 | 65 | 63 | 6i 6.2 : 6.4
! : |
Variabilitatea | ; C l R |
notelor (o) o185 1 206 1,34 , 1,95 1.41 ! 1,20
M. a timpt : s o
in minute e 1 T - IR 13 T — ; 138

die cu Y, de ord. Diferentele de timp sint insemnpale in mod deosebit
la elevii mediocri.
Pentru a obtine nota 6 un elev din grups A {experimentald)

chieltuieste in medie ... . . 44 min.
un elev din grupa B . . . . . 105 .
un elev din grupa C . . . . . 135 .

Programarea nu a avut acelasi efect asupra tuturor elevilor cum
atesta modificdrile survenite in variabililatea colectivului. In timp ce
in ansambin el rdmine la aceeasi notd medie, are loc o diferentierc
a exlremitatilor: cei mai buni si-au imbunatdtit situatia. iar cei slabi
si-au Inr&utstit-o. Fenomenul se datoreazd probabil noutdtii metodei
pe care cei buni-.au invatat repede s-o minuiasca si de care cei slabi
nu s-au stiut incéd folosi cum trebuie. nefiind in stare sd treacd atit
de rapid de la un -stereotip vechi de inviiare la unul nou.

In cea de a doua variantd experimentul nostru s-a desfisurat cu
studenti din anul 1V in cadrul practicii pedagogice. Astfel. cu un grup
de 10 studenii de la Facultatea de fizicd s-a realizat la clasa a X-a.
capitolul ,.Curentul alternativ’ in 10 lectii, iar cu un alt grup de 5
studenti de la Facultalea de matematicd-mecanicd s-a realizat tema
..Rezolvarea ecuatiei de gradul II" in 5 lectii la clasa a VIII-a, Stu-
deniii au fost initiali in prealabil asupra principiilor instructiei progra-
mate, oferindu-le totodatd modele de acest gen. care an fost supuse
discutieci colective,

4 S.a luat tofalul timpului de pregatire pentru lectiile din capitolul respectiv
{lectia + timpul pentru studiul individual, dupa declaratia eleviler).
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Accentul se punea de astddatd pe operafia insdsi de programare
a continutnlui temei. Pentru studenti erau prevazule primele lectii
de nrohd sl se cerea ca pregatirea acesior leclii sd se concretizeze
inir-un text programat, infocmit cu ajutorul colectivului de autori®
Cu acest prilej se precizeau in mod riguros anumite aspecie: succe-
siunea logicd In predare, sistematizarea materialului in pasi mici.
seria actiunilor instructive (demonstratii experimentale, scheme eic.).
seria actiunilor executate de elevi (la tabld, in caiete etc.). rezuma-
tul expozitiv de incheicre etc. — cu un cuvint, schema unui algoritm
de instruire la o temd data. Lectia jinutd la una din clase, era repe-
tatda — dupd analiza ei — la clasa paraleld pentru a-i verifica gradul
de reusita,

Textul programat era utilizal apoi c¢a material de studiu la pre-
gatirea lecfiei respective de céatre elevi. 5-au luat cite 2 elevi slabi
si unul foarte bun din fiecare clasd. inregistrindu-se timpul necesar
pentru invitarea lectiei, greselile comise ¢i materialul insusit. De ase-
menea, s-au purtat discuiii cu elevil asupra modului individual de in-
vatare.

Pe baza evideniei greselilor si a secvenlelor dificile s-a trecul
apoi la revizuirea programelor de instruire, De notat este faptul cd
ia fizicd s-a ajuns la reducerea procentului de rdspunsuri gresite piné
la 10%, si in unele cazuri sub aceasta cifra.

Cu privire la reusita acestel experiente am putea nota citeva
constatari imediate referitoare la lectiile de probd. Indiferent de com-
pozilia claselor s-au putut desfdsura euristic toate leciiile. ldrgind In
mod simtitor participarea spontani a elevilor la ore. Pregatirea lec-
jiel printr-un text programat asigurd profesorulul o mobilitate mai
mare in stdpinirea metodel conversafiei. elasticitate in punerea intre-
barilor. posibilitatea activizérii intregii clase pe tot parcursul lecliei
Distribuirea materialului in pasi mici impune prelucrarea minufioasa
a continutului, adincirea analizei fenomenelor, fundamentarea riguroasa
& explicatiel. ceea ce conduce la formaresa unor nofiuni clare.

In ansamblu. leciiile de proba tinute in acest fel au fost incom-
parabil mai bune decit cele obisnuite; textele programate pot fi de
mare ajutor profesorului incepdtor. Sistematizarea confinutului in pasi
mici prezintd Insd riscul dispersiei, dificuitafi in sintezd, in generali-
zare. aspecte care nu irebuie neglijate in predare.

Utilizarea textelor programate ca maleriale de studin la fizica
in clasa a X-a aratd avantaje evidente fatd de manualele obisnuite:
conduce pe elevi in aprofundarea fenomenelor, sint sesizate aspecte
de obicel neobservabile. obligd pe elevi sad judece, sd depuna efort
personal. ete. Aceste aspecte rezultd. de altfel, si din relatérile elevi-
lor: ..Este mai usor sd inveli in felul acesta...” (L. 1.} ..Pol intelege
mai bine ca din carte...” (N. M., .....Aici te poili controla daci
stii sau nu lectia” (R. D). Materialul acesta le obligd sd gindesti

§ Programarea temelor de algebrd s-a facut cu comtribujia preficasd a tov,
Nleana Todoran, lector la Catedra de metoedicd de la Univ, ,,Babes—Bolyai®
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sd judeci. altfel nu pofi scrie raspunsul...” (M, V.}, .....Te face sa
analizezi mai adinc fenomenele* {Gh. W.), .. ...Vezi lucruri de care
nu-ii dai seama invédtind din manual” (P. D). .Dacd as lipsi de la
gcoald as pulea invdta singur lectia din acest matferial, din manual
este mult mai gren” {T. P} etc. De remarcat este faptul ci in
carul elevilor slabi. textele programate pot servi pentru consultatii.
obisnuindu-i sd gindeasca.

Consumul de timp pentru invétare a fost si de astddald mal mare:
la elevii slabi aproape se dubleazd. la elevii buni creste cu cca 20—
300, fatd de pregédtirea obisnuitd dupd manuale. Se poate datora acest
lueru si noutatii stilului de muncad: la aceiasi elevi, curba timpului
de studiu este in relativd descrestere de la o sedintd de instruire la
alta (de ex. Fl. D. are nevoie la inceput de 75 de minute pentru a
parcurge textul programat al primei lecfii iar la sedinia a 10-a de
instraire fimpul necesar scade la 52 minute; V. M. incepe experienia
de instruire cu 80 de minute la prima lectie si incheie la 64 de minute
la leciia a 10-a).

Pe de alid parte, consumul ridicat de timp este compensat —- dupé
cum s-a vdzut mail sus -— de calitatea cunostintelor asimilate. Nu tre-
buie sd uitdm faptul ca, studiind individual acasd — dupd notife si
din manual — elevul isi incheie pregétirea lectiei cind apreciazd sin-
gur, controlindu-se de multe ori foarte sumar de ceea ce stie. In-
structia programatd nu permite acest lucru. asigurind asimilarea ma-
fertalulul in procent de 90---950/,.

Reusita unei experienie psihologice depinde - dupa cum se siie
—- In bund masurd de atitudinea pe care o ia subiectul fali de lucra-
rea sau activitatea in care este angajat. de sensul pe care-l capita
proba respectivd pentru el.

La prima vedere. textul programat se prezintd ca unm simpla .test
de completare”, care nu comportd vreun efort deosebit de gindire.
In faia elevilor s-ar pune doar sarcina de a qdsi cuvintele care lip-
sesc in textul dat (cu lacune). efectuind astfel o operatie de explo-
rare a vocabhularului propriu. adicd, in fond. o operatie legatd mai
mult de memorie. In felul acesta, instructia programatd la o temd
datd prezintd riscul de a se transforma intr-un simplu .test de com-
pletare”.

[ntr-adevdr, la primele noastre incercdri ne-a surprins o atitu-
dine frecventd la elevii slabi: primind textul programat. il parcurg
nt cu preocuparea de a invidta. de a sesiza coniinutul materialului
cl cu grija de a completa, de a gédsi — dupd sugestiile contextului —
cuvintele care lipsesc. Desi experienta incepuse sub titlul: ,,5& inva-
t@m impreund lectia pe miine”, verificarea fdcutd la sfirsit ardta re-
zultate palide in insusirea materialului. Studiul individual c#pita doar
sensul unui .test de completare*. Elevii erau interesati in cele din
urmé, dacd rdspunsutrile date vor fi verificate de profesorul clasei,
dacd vor primi notd etc. -— aspect caracteristic indeosebi la clasa &
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Vi-a, unde frecventa elevilor care invaji numai ..pentru nota* este
incd destul de mare, fald de scolarii din ultimele clase, Acesti elevi
urmeazd constiincios experienta noastrd de instruire programata. pina
cind reusesc s& obtind note bune; ulterior. lucreazd in mod superfi-
cial. ..completeazd” doar textul dat.

in schimb. la elevii buni predomind in studiul individual o orien-
iare cognilivd. chiar daca sint preocupaji de note: parcurgind mate-
rialul, reusesc sd aprofundeze lucrurile, isi insusesc temeinic cunostin-
tele. In convorbirea purtatd la sfirsit. ei declard ..materialul acesta
te obligd si gindesti. s& judeci, altfel nu poti scrie rdspunsul .. .” (M. V.
din cl.-a X-a).

Din convorbirile purtate cu elevii slabi asupra modului cum in-
vaid individual a reiesit cd la acestia inviitarea propriv-zisi se reduce
la operaiia mnemica: .citesc¢ de mai multe ori si povestesc in ¢ind
lectia® (M. A.). ..citesc de mai mulie ori dar nu prea fin minte” {C. L} etc.
Orienlarea pur mnemicd stridbate inlreg procesul de Invatare,

In instructia programatd orientarea mnemicd explicitd nu mai
ramine in prim plan; elevul construieste rdspunsul (verbal. grafic) si
elaborindu-l reuseste s&-l invefe. sd-l1 insnseascd. Rezulid astfel o me-
morare involuniard ce insoleste actiunile coguitive de infelegere a sec-
ventelor in care se distribuie materialul de studiu. Cu aceasta trecem
la examinarea unor probleme care formeazd obiectul teoriel invalarii.

Instructia programatd presupune de fapt o leorie a invajdrii adica
o sistematizare a dalelor psihologice in mésurd sd ofere o imagine
unitard a procesului invaidrii, a factorilor si legilor de desfdsurare ale
acestunia. O asemenea teorie sliintificd a invédtarii trebuie s& orien-
teze practica scolard, sd conducd in cele din urmd la elaborarea unei
scheme generale a algoritmului de instruire,

Teorla invatdarii in wvarianta ei behavioristd, asociatd de obicel
instructiei programate in psiholologia burghezd, ia in considerare —
conform programului ei pozitivist -— numai aspectul exterior al inva-
tdrii. bazindu-se pe date culese in mod predominant din experienfe
la nivel infra-uman [17}

In descriptia behavioristd .a procesului invatarii totul se reduce
la schema mecanicistd: stimul-reactie S5—R. (De aici si denumirea
adoptatd de ei: ,,5S—R learning theory”.) Se vorbeste pe de o parte
de stimuli intr-un sens foarte larq — de aici si dificultdlile definirii
acestui concept — ilar pe de altd parte, de reactii de rédspuns care se
selecfioneazd prin jocul formelor de intdrire ce intervin dupd anu-
mite scheme. Privind din exterior, avem de-a face cu frecvenie re-
lative ale unor r@spunsuri, cdrora li se asociazéd anumile probabilitati
si astfel, descrierea comportamentului poate lua aparent o forma ri-
guroasd.

In lumina acestei conceptil, o reactie de rdspuns, o atitudine se
hxeazd sau se stinge exclusiv gratie jocului intdririi, care poate lua
forme variale: aprobare-dezaprobare, laudd-dojand, recompensi-pedeap-
sd, notd bund sau rea etc.
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Discriptia pdate fi pind la un punct exactd, dar a consemna nu-
mai atit inseamnd a rdmine la aspectul exterior, la simpla notare ex-
terioard a faptelor, ignorindu-se comple! continutul psihologic intern
al procesului de invatare. In felul acesta, behaviorismul descriptiv
— promoval de B. F. Skinner si colaboratorii sdi —~ conduce la elabo-
rared unui tablou cu totul unilateral! al procesulul invéatdrii, care nu
poate [i considerat de loc satisfacator din punct de vedere oiiinfific,
Desi se opereazd aparent in terminologie pavlovisid — stimul,
reaclie de raspuns, reflex conditionat, intdrire etc, — in fond, acesti
psihologl au rdamas la ,.schema scolard” 4 refiexulul conditional, inre-
gistrind doar aspectul lui exterior. Rigoarca aparentqa a conceptiei
hehavioriste ascunde in fond sdrdcia ei ideologica. .

O teorie sliinjiticd a invatdrii se poale clabora numai de pe po-
zitille dialelicii materialisle, fapt dovedit, de altlel, de rezultatele
nsihologiet marxiste in acest domeniu,

Teoria invatdrii, claborald pe aceasla bazi, studiaza procesul dat
in corelafla aspeclelor sale externe sl interae, analizeazd intrepdtrun-
derea acestor aspecte. O asemenea teorie ia In considerare atit aspec-
ful procesual, carecum tehnic al invatdrii, ¢ii si faclorii legatli de per-

sonalitale, molivafla interna a activitatii de invidtare - in unitatea
lor dialeeticd. )

Activitatea de invélare presupunc ca orice forma de activi-
tate —~ inlilnirea a doud serii de faclori: factorul exterior, de stimu-

lare, de iInidrire si factorul interior, de pregétire a organismului pen-
fru actiune, factor pe care-l cuprindem sub denumirca de molivatie
{13, p. 142]. Distinctia dintre motivatie si intarire. motiv st imbold
(stimulent) se suprapune numai initial pe relafia interior-exterior.
deoarece in procesul dezvolitdrii cerintele externe se .interiorizeazd”,
devin exigente interne [13. p. 158]. Relatia motivatie-inldrire trebuie
privitd dialectic; in dinamica acestor raporturi. cauza si efectul Isi
schimha necontenit locurile. '

in examinarea procesului de invatare trebuie sd luam in con-
siderare importanja pe care o prezintd reflexul de orientare. de in-
vestigalie. fapt ignorat in concepiia behavioristd. Actul invagarii nu
poale fi conceput insd in afarva reflexului de orientare. De accea. mo-
dalitdtite de intdrire ale acestul reflex, su o valeoare deosebltd in
munca scolara.

Dupd cum observa V. Pavelcu ..o activitale este un proces ce se
alimenicaza continuu din propriile sale efecte, Fiecare [ragment, fie-
care fazd a activitatii se reflectd in consliintd ca sucees sau esec, ca
moment de aproplere sau depdrtare de rezullat efc.... Se creeazd
un circuit continuu intre cauzd si cfecte, un angrenaj iutre constiints
si activitale, proces care mentine cortexul in stare de lonicitate® 9,
p. 115}

2 - Habes Botval Paveholugin Teslagagia 1963



I TooRADU, £ KRAU HI & COZONAC 12

Instruciia programalada se bazeazd In aceastd privinld pe princi-
piul intaririi pozitive® subliniat indeosebi de B. F. Skinner: cu cit ele-
vul gaseste mai frecvent solujia corectd st cu cit va fi informat mal
curind despre aceasta, cu atit el reuseste s@ invete mai bine. Dorinta
de o invdta este stimulatd de succesele continul pe care le inregis-
troaza, Acest fucre se realizeazd pe de o parte prin .progresiunea in
rash micl”, iar pe de altd parte prin intdrirea frecventa. directa si
imedjatd. Distribuirea materialului in pasi mici inlesneste acfiunea
cognitiva, de inlelegerea materialului si totodatd pe cea mnemica. de
fixare. Pe de altd parte elevul este lamurit imediat asupra rezultate-
lor straduinietor sale prin canalul conexiunii inverse. Favptul accesta
capdtd expresie concretd in valoarea pe care o ia probahilitatea ras-
punsului gresit.

S-a stabilit in mod experimental ca probabilitatea eroril. in cazul
materialului verbal sau simbolic {(numit ..material digital”}. sa fie sub
0.1, iar in cazul formarti unor actiuni pe bazd de exercifii (,material
analogic’) — pind la 0.15—0.20 [3. p. 6]. Transcrise in procenle. aceste
valori ale probabilitdlii inseamnd in primul caz 10%, iar in al doilea

pina la 15—209/, indicatii importante pentiu intocmirea si revi-
zuirea programdrii materialului.

Intrucit se reduce la minimum probabilitatea rdspunsului gresil
se asicurd elevului bucuria reusitei, succesul in muncd, fapt care
transformd Invatarea Jintr-o activitate atractivd. Succesul. reusita in
invatare este un factor dinamogen.

Decalajul dintre posibilitati si cerinte. care se exprimi in greu-
tatea materialului. genereazd in scoald numercase neajunsuri. :

Se stie cd insuccesul sistematic duce adeseori la descurajare, iar
acveasta din urmd devine apoi cauzd a insuccesului scolar, Dacd ele-
vul nu poale invidta. nu reuseste sa injeleagd materialul, atunci fie
cé renpuntd la efortul de intelegere. se resemneazd — ceea ce se
manifestd prin indiferentd. descurajare — fie c¢d ze opune de-a drep-
tul efortului. mai ales cind intervine si presiunea celor din jur [9, p.
82]). Oporzitia fatd de sarcinid, rezistenta elevului provin de multe
ori ¢in senfimentul cd este prea grea. iar atitudinea negativd odatd
formata se intdreste adeseori prin counstringere externd. devenind in-
cipafinare [9. p. 8#]. Se constatd cd frecventa cazurilor de Invitare
mecanicd sporeste in conditille supraincdrcérii. Dacd elevul nu reu-
seste sd inteleagd si face efortul de invitare {mecanicd) lasind astfel
impresia cd stie, in cele din urmd — prin acumularea lacunelor in
cunostinfe — ajunge tot la nereusitd. Inviatarea mecanica ne apare in
felul acesta si efect si cauzd g rdminerii in urmd la invatdturd a ele-
vilor [9. p. 83].

Aceste aspecle negative intilnite in practica scolari obisnuiti
sint inldturate In cazul instrucfiei programate. Solutiile acesteia tre-

8 Aplicarea exclusivd a acestni principiu in domeniul educatiei propriu-zise
este cu totul discutabild, O educatie firad intdrire negativd, fird pedepse. contrariere
ete. este iluzorie,
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buie luate in considerare cind se analizeazd raminereca in urmi la
invdtdturd.

Diversele teme sau capitole prevazute in programele scolare com-
porid fiecare transmiterea unor cunostinte, formarea unor priceperi
si deprinderi. Pentru instructia programatd toate acestea constituie for-
matiuni preca complexe, insuficient analizate, Trebule stabilite In mod
precis componenia i structura interioard a flecdret teme, penlru a
putea distribui materialul in pasi mici si a organiza in mod corespun-
zitor activitatea elevului. Programarea procesului de instruire impune
o {ratare analiticd a materialului, desfasurarea lui in elemenie sau
operalii. icrarhizarea logicd a acestora si apoi formarea lor sistema-
ticd, astfel ca la sfirsit sd se obiind nu o simpla sumd de cunostinie
sau un mozaic de operatil, ci o structurd unitard, avind o logicd inte-
ricard bine determinati.

Considerind procesul de transmitere a cunostinielor redus la o
schema elementard. el ne apare adesecori sub forma unui sir de ‘ac-
fiuni prin care o explicatie ilustratd intuitiv. o experientd desfdsurata,
o descriere sau relatare coloratd emotiv sint condensate in anumite
definitii. caracterizdri. reguli., legi. formule efc. Odatd introduse anu-
mite generalizdri, se opereazd cu elementele acestora: cu definitii,
requli, teoreme, formule etc. Toate acestea presupun o anumitd orga-
nizare eoxierioard a procesului dat, a activitdtii elevilor. precum si o
logicd riguroasd a materialului comunicat.

Procesul de insusire a cunostintelor de cétre elevi presupune
formarea unor reprezentdri, nofinni si actiuni sau operatii mintale.
In reprezentiri si notiuni se oglindesc obiectele si fenomenele reali-
tatil oblective. Operind cu aceste reprezentari si notiuni, efectudm
acte mintale san actiupi inlelectuale in genere. Termenul de aciiune
mintald indicda nivelul la care se produce actiunea si anume este
vorha de priceperea de a efectua ..in gind”, pe plan mintal anumite
actiuni (P. 1. Galperin}. Actiunea mintald apare drept forma ideald a
actiunii cu oblecte. reproducerea ei ideald (D. B. Elkonin). Se poate
spune atunci cd .insusirea de cunostinje devine un proces care con-
duce, implicit, la formarea unor actiuni cognitive interioare .
la copil. a unor actiuni si operatii intelectuale care, la rin-
dul lor. sint o premisd a insusirli nofiunilor in legaturile si
dinamica lor” [7. p. 28]. 7

Sd considerdm. spre exemplu. tema ..Cenfrul de greu- | .
tate si echilibrul corpurilor” care a format obiectul expe- °
rimentului nostru la clasa a Vi-a.

Notiunea de centru de greutate se introduce pornind de
la o experientd simpld: o placd subtire de metal este sus-
pendata succesiv printr-un fir — in diferite puncte — si se Fig.
traseazd de f{iecare datd in prelungirea firujui cite o linie
punctatd (fig. 4}. Se constalda ci liniile care continud directia verticala
a firului se Intretaie in acelasi punct C, numit centru de greutate
(fig. 4). Se introduce definifia: .Se numeste centru de greutate al unui
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corp. punctul in care se intretaie toate directiile verticalelor de atir-
nare ale acelui corp”. Se precizeazd apoi: ..Corpul se comportd ca si
cum inircaga sa greutate ar fi concentratd in centrul de greutate”.

Trecind mai departe la echilibrul corpurilor suspendate, proble-
ma se reduce la pozitia diferitd a centrului de greuiate si a punctu-
tui de suspensie pe verticala comund. Pe asemenea, echilibrul corpu-
rilor asezate se leagd de faptul dacd verticala ce trece prin centrl
de grentate cade in interiorul sau in afara bazei de suslinere.

Dupéd cum se poate observa, priceperea de a duce verticala — ca
aciiune mintald suu externd — slrabate inireaga temd. Toate notiunile
introduse presupun actiunca (mintald san externd) de trasate a verti-
calei, problemd tratatd anterior.

La proba de control prin care s-a incheiat cxperienja noastrd la
clasa a VI-a. 8 elevi din 12 fac aceeasi greseald. Cerind sd duca ver-
ticala prin puncltele A, B de pe segmentele din fig. 5 a b, eleclueazd
corect In primul caz si gresit in al doilea caz (vezi {ig. 6 a. b). Dol
elevi chiar menjioneawd cd verticala nn se poate ducc in al doilea
car.

>

Fig. 4. Fig. 6.

Greseala mentionatd prezintd un caracter siste-
malic., In texlul programal, dupi ce s-a precizat
conditia de echilibru a corpurilor suspendate, am
introdus o secventa de control. o problemi-test:
punctul de suspensie si centrul de greutale se gdsean
pe acecasl dreaptd (vezi filg. 7) dar nu pe aceeasi
verticald. Elevii aminliti au notat rdspunsul: .se
gadsesc pe aceeasi verticald”. ceca ce denota ca la
ei nu s-a format priceperea de a duce verticala
si in felul acesta, intregul capitol este insusit cu
fotul parfial.

In leclia cave introduce notiunea de .direciie
verticald”, problema era prezentatd, pe scurl, in
lelul urmdtor: dacd suspenddm un corp ¢e un fir de atd si tinem cu
mina capdtul liber al firului. observim «# firul ia direclia verticald.
Firul de care este suspendal un corp il aumim fir cu plumb, iar di-

Fig. 7
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rectia firului cu plumb o numim directia verticald”. Prin urmare, in
cadrul probei de control, era suficient sd se suspende -— pe plan min-
tal — firul cu plumb prin punctele A, B si problems era rezolvatsd
corect. dar o asemenca actiune mintald nu a avut loc la majoritatea
elevilor examinati.

Din analiza exemplulul de mai sus reicse céd insusirea cunostin-
lelor cuprinse intr-o temé datd. nu se rezuméi la formarea unor repre-
rentdri si nojluni. condensate in anumite definitii sau caracteriziri. ci.
inseamnd totodatd si constituirea unor operatii mintale, actiuni inte-
leciuale in genere.

Cu privire la formarea nofiunilor s-au efectuat numeroase cerce-
tivi experimentale in psihologie, Ele au precizat o serie de procedec
care inlesnesc formarca notiunilor: addugarea unor obiecte din aceeasi
clasd. variatia notelor neesentiale si mentinerea conslanta & celor esen-
tlale. opunerea, iniroducerea unui diferentiater etc. [15]. Toate
acestea constifuie premise importante in programarea continutului di-
feritelor teme sau capitole si au fost utilizate de not in elaborarea tox-
telor programate,

Se ridica problema formérii actiunilor intelectuale si & modului
concret de programare in aceasta directie, Pe aceastd bazd. urmeaza
s& fie organizatd activitaica de invidtare, Obsecrvalia cd elevul stie
temeinic ceea ce asimileazd prin activitatea proprie —- eslte un ade-
vdr comun in pedagogie. Instructia programatd déd acestei propoziiii
valoare de principiu.

Dupd cum remarcd A. N, Leontiev, actiunile si operatiile intelec-
tuale nu pot i ardtate copilului, nu pot fi vazute, intuite senzorial de
acesta. Copilul nu poate fi introdus nemijlocit in procesul efectudrii
actiunii mintale. De aceea, pentru a forma la copil o operatie mintaléd
noud este necesar ca aceasta si-i fie datd in prealabil ca actiune ex-
ternd, adicd sd o exteriorizdm {7, p. 301 Se enuntd astfel ipoteza:
orice actiune sau operalie mintald este legatd genetic de activitatea
materiald. exterioard si se constituie ca act intelectual prin mecanis-
mul Linteriorizérii’ uvnei actiuni externe. maleriale (A, N. Leonticy,
P. 1. Galperin}.

Ipoteza formulatd mai sus nu trebuic luatd in sens absolul. Dupd
datele obtinute de alfi psihologi (S. . Rubinstein, G. S. Kostiuk) ur-
meazd sd admifem si posibilitatea formérii — cel putin pe o anumitd
treaptd de dezvoltare - a unor actiuni inteleciuale noi pe haza ope-
ratiilor mintale formate anterior. (dré sd se asigure initial un prototip
material. Ideea formnlatd insd e Leontiev si Galperin prezintd o
semnificatie pedagogicd profundd, inclusiv pentru instructia progra-
matd In varianta rdspunsului consiruit. Ea enuntd o constatare si.
totodatd, o cerinfd: pentru a elaborea cu succes noi actiuni si operatii
mintale trebuie si pornim de la forma lor obiectuald. de la actiuni ex-
terne, materiale.
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In conditiile instructiei scolare nu este de loc usor si gdsim for-
ma obiectuald a actiunii, lar forma el praclicd. originald se poale re-
produce destul de rar. De aceea, in conditii scolare. actiunea obiec-
tuald ia adeseori forma unei .actiuni pe hittie” in care actiunea prac-
ticd este reprodusd, modelatd, in chip stilizat prin simple operafiuni
de penitd [14. p. 11}

Vom ilustra aceastd constatare luind un exemplu de la fizicd (cla-
sa a X-a). :

Vorbindu-se de formarea unui electromagnet se indicd verbal mo-
dul de executare a infdsurdrii pe un miez de fier moale in formd de
U pentm a se obiine la capetele libere poli de nume contrar. Explica-
fia este ilustratda prin fig. 8 care aratd in mod intuitiv cum se executa
aceastd infasurare: o datd in sensul miscarii acelor de la ceasornic si
apol in sens invers. Elevul o repetd in caietul siu., de exemplu. in
forma mai simpld din fig. 9.

Putem observa cd schita intocmiti — in ambele cazuri — nun este
decit reproducerea stilizald a unei acliuni prgctice, care ne apare
aici redusd la simple operatiuni de penitd (trasarea unor linii intr-o
anumitd configuratie) eliminindu-se anumite detalii concrete. Pentra
profesor ea apare ca ilustrare sau explicitare a explicafiei. pentru elev
-— un model al actiunii practice.

Pe baza acestei scheme se rezolvd apoi anumite probleme in care
indicatia amintitd intervine ca actiune miniald: Se cere sd se deter-
mine polaritatea magneticd a solenoizilor cunoscind sensul curentului
(exemple simple in fig. 10 a §i b), sau sa se determine polaritatea ten-
siunii (sensul curentului) pentru solenoizi care au polaritatea magne-
tica indicatd (ca in fig. 11 ¢ si d). Acest gen de probleme si acfiunile

NT;’Q::]S
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N 3 b d

Fig. 8, Fig. 0 Fig. L0 Fig. 1L

mintale corespunzitoare intervin ulterior de nenumarate ori in cursul
de fizicd (de pildad. in construciia generatoarelor de curent industrial).

Exemple de acelasi tip s¢ intilnesc nu numai in procesul de insu-
sire a cunostinfelor de fizica, dar sila chimie, matematici. stiinfe naturale.
etc. Invitind, studiind, elevul intocmeste scheme, {raseaza linii figu-
reazd, asterne pe hirtie, modeleaza etc, adicid efectuieazd simple operatii
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de penijd. Din punct de vedere psihologic actiunea .pe hirtie”, desi
prezintda un grad de abstractizare, este comparabila cu cea practica,
Dupd P. L. Galperin. aciiunea ..pe hirtie”. este pentru elev o variantd
a acfiunii materiale si. in consecintd. poate servi drept punct de ple-
care in formarea operatiei mintale. {4, p. 290]. In acest sens lucrind
cu scheme, diagrame., desene. machete, modele, Insemnarl scrise
— care reproduc. materializeaza unele proprietdfi si relatii ale lucru-
rilor — elevii efectueazd actiunii materiale. externe. P. I. Galperin ex-
tinde foarte mult conceptul de actiiune externd. cuprinzind in sfera
sa 5| operajiile cu semne. cu notatii. transformarea prin operafii de
penitd a expresiilor matematice, a ecuajiilor chimice. etc, Aceasta ar
1i mecanismul de formare a operajiei mintale, intilnit mai frecvent in
situatil scolare,

Consideratiile expuse prezintd importantd pentru operatia atit de
laborioasd a programairii, desi lasa deschisd problema aplicarii in prac-
ticd a cunoslinteior.

{n cursul instrucfiei programate se iveste necesitatea ca ceea ce
executd elevul. la un moment dat. prin actiuni materializate sa devina
ulterior operaiii mintale., sau. ceea ce apare intr-un anumit moment
intr-un sir destasurat de transforméri sa devind un rationament pre-
scurtal, un proces de sesizare nemijlocitd. Asemenea achizifii se for-
meazd cu succes pumai urmind o anumitd gradatie. o scard a transfor-
marilor — ..scara ascensiunii treptate de la acilunea exteriocard la
cca interiocard” [4. p. 284). In felul acesta, in instructia programatd se
pune problema de a forma actiuni si operaiii intelectuale comnstruite
treptat din exterior prin actiuni materiale desfasurate si interiorizate
apoi in formatii mintale prescurtate., in acte de gindire pentru care
este suficient sd se noteze. ca expresie exterioard, doar rezultatul.

Cind se defineste procesul de invédfamint. se sublinieazd in peda-
gogie caracterul sdu de influen{d organizatd. sistematica, planificata.
Or. pentru a putea influenia si dirija cit mai complet formarea unui
proces sau a unei insusiri psihice este necesar ca fiecare pas — in
dezvoltarea acestora —— sa capete o expresle exterioard conirolabila.
Cu atit mai mult este necesar acest lucru pentrn primii pasi. $i din
acest punct de vedere, instruciia programatd impune exteriorizarea
actiunilor mintale in genere. nu numal a operatiilor de gindire pro-
priu-zise.

Activitatea de invatare comportd un s$ir de actiuni reunite printr-o
orientare comuna. Continutul psihologic al fiecdrei actiunl (interne
sau exlernc) poate fi diferit: inregistrare. analizéd. sintezd, injclegere.
aprofundare. fixare. aplicare etc. Peniru dirijarea si conirolul acestor
actiuni sint necesare forme ..deschise” de comportare. Examinind o
figurd. cititorul desprinde un element sau altul (actiune mintald); acest
faplt urmeaza sd primeascd o expresie-exterioard in trasarea unei linii.
completarea unei scheme. sublinicrea unui delaliv (prin ingrosare, co-
torit etc). Examinind un montaj, o schemd complexd, se fixeaza re-
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zultatul analizei intr-o enumerare. rajionind asupra unei [iguri e no-
teazd o formuld. o relafie etc. In felul acesta, in procesul de invatare
programatd, fiecare pas trebuie sid capele expresie exterioard intr-o
optiune (alegerce multipld} sau un rdspuns construit: completarea unei
fraze sau formule, completarea sau inlocmirea unei scheme. trasarea
nnor linii intr-un desen. aledtuirea unei schite, enumerarea unor ele-
menie. sublinierea unor delalil, ete. Aceste aspecte imprima sistemului
de programare liniard un caracter instructiv. formativ. facindu-1 mai
susceptibi! de valorificare scolara.

Observatiile fdcute mai sus pun in evidentd si un alt aspect al
problemei.

Procesul instructiv peate fi considerat ca ,un anumit tip de co-
mandd si conlrol, constind in dirljarea formarii si a dezvoltdril pro-
ceselor si a insusirilor psihice ale persoenel” [5, p. 252] Pedagogia
prezintd astfel un aspect cibernetic,

Vorbind in limbaj cibernetic, instructie scolard obisnuitd ne apare
ca un proces de comandd intermitent; profesorul lucreazd In conditiile
unet informatii incomplete. deoarece actinnea conexiunii inverse pre-
zinld un caracter periodic (nu continuu), Desi aceastd frecvenid a in-
taririli —- sub forma confrolululi temelor., examindrilor. rvepetitiilor
etc. — nu poate [i consideratd optimé. fotusi in conditiile actuale ar
fi nerational sd Incdrcdm suplimentar canalul legdturii inverse, sporind
ponderea examindrilor si a altor forme obfsnuite de control care pro-
die uneori aversiune, De alifel, chiar si o mirire nomsemnata a flu-
xului de infermalie inversd -- de la elev la profesor - ar face ca
acesta din urmi sd fle depdsit in posibilititile de care dispune. Dung
calculele teorclice ale psihologului american D. Porter, desfasurarca
unet lectii de limbd maternd ar cere. in 20 de minufe. aproximativ
150 de intdriri (influenie) pentru fiecare elev [10. p. 208]. Dacd intr-o
clasd sint 35 de clevi, alunci numdrul total de intdriri cernt in mod
teoretic profesornlui pentru 20 de minute ar f1 2250, ceca ce. evideonl
depiiseste posibilitédtile acestuia. Dezvollarea deprinderilor si a obis-
nuintei de autocontrol la elevi ar putea suplini inlr-o mici misurd ne-
ajunsul mentionat. Acestui aspect nu i se acordd insd atenfie sufi-
cientd in scoali. iar eficienta formelor cobisnuite de control extern nu
este proporfionald cu volumul de muncd preslat de profesor. S& ne
gindim, de exemple la recenzarea lucrdrilor de control, la coreclarca
caietelor de teme la matematici si la limba maternd., la verificarea
prohelor practice efc.. care sint analizate de reguld cu o anumitd in-
tirziere faii de momenlu! efectudrii lor. pierzind astfel in eficienta.

Instruciia programatd rezoivda aceastd problemd. fie pe bazda de
autocontrol in textele programate. fie prin ,.masinile de instruire”,
In felul acesta. mijloacele amintite vor putea constitui in viitor solutii
in ceea ce priveste optimizarea frecveniei semnalclor legiturii in-
verse. Iniroducerea elementelor de automatizare a procesului didac-
tic. sub forma unor dispozitive .repetitoare”, ..examinatoare” san de
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~autoinstruire”, vor pufea elibera pe profesor de munca de rutina.
creind disponibilitati pentru activitatea creatoare,

In prezent, atit manualele programate, cil si disporitivele wuto-
mate de instruire se bhazeazéd incd pe anumite scheme elementare, mo-
notipice, de intdrire. care modeleazd. reproduc in mod cu totul par-
tial influenfa profesorului. Aria educaiei este in primul rind arta mo-
tivatiel, a Intdririi. ceea ce tine de personalitatea profesorului cu bo-
gdtia ¢i de nuanle. cu valentele ei educative atit de multiple. In con-
ditille sistemului nostru de invadtdmint. instructia programatd se in-
scrie ca o solutle in problema optimizdrii procesului de invdjdmint
Nu este vorba de a inlocul profesorul, ci de a-i oferi mijloace in mé-
surd sa sporeasca eficienta activitdtii sale. eliberindu-l toleodatd de
munca obositoare de rutind (de ex. wverificdri, examindri, consultatil
etc.). Prolesorul va rdmine desigur figura centrald in procesul instruc-
tiv-educativ; is1 va modilica insd funciiile. Instruclia programatd este
o probleméd de perspectivd a Invdtdmintulni nostru si ar fi gresit sd-i
prescriem in mod teoretic Timite.
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HEKOTOPLIE [MMCHXOTONHYECKHE ACTIERTH TIPOTPAMMHUPORALHOMO
OBYUEIHA
{Peamwwe)

B ueppoll with paforsl #3504MSHO HCCKOALKO 00IIY CoubpaMedili oruunTean o
Aannoil npobrevnt. lMokazan Tawme BrIan, Beecéuunil HexoTOpBIMI nenXororamy (G, JT.
flpeccrr, B . Cxunuep woap.}. Hacradsaa wa cnocafax nporpayuuponanim (munefiiiax u
PA3BETBIENHEIX) B paGOTe MPUANATHIVPORAHA POIL ABTOMATHYELKH X YCTPOHCTR B 06VUen I,
A TaKKe MPAKTINE:KH DE3VIBTATH, HIHECTHME B MayyHoll futeparype. ’

Bo wsTopol uacTit pabGoThl (pHB2ReHbl IPEIB&PHIGTAHGIL ONBITL, NDOHEACHHBIE Ha
wabedne mCHXoaorui YHisepcutera . Bafeu-Boassi” . oTHOCHTEILHO BoavoRHOCTRl BHE -
Pelis NPOrpaMvMHPOBAHHOrD 0DYYeHIs B 1HKOIe.

HMecaenosanne OO IPOBEIEHG HA OCHOBAHWH /1 pOSHAMMUPOSAHEN Y MEXCHIOR, COCTAR
JCHHBIN B CFCTENE  JMHEHHOro NMPOrpavMMposanis. MartepHat, CcojepiKaulHics, xax
mpashio, B O0RNTON YPOK2, OB pacnpeaeted no 13-—60 padkam (waram), B koropee
BXOMHH STeMeHTH COOBINe M, 3aKPeILNeTivs, JIOBTOpeLNns, DpIAC/Kenust H T. 4. Psag npo-
BEIRNHLIX ONBITOH COACPKHT raph o hbusvke (b l-ou w X-om k1.), o aarepe (s {11-om
KT.) 1 o Hetepiu (o X1-ov xa.). ClreayeT OTMETHTL, 470 YHGIO HCNBITYEMBIX GLIIO B K2 A0M
Civuaae oUenh MaB (FHCTCPUMOHTATLHLIE FPY NN GLLIN CotTanTe b Ha 10 —30 AC neryMpX)

Aua Toro. iToful YEOBIETHOPHTL BCCM CTPOUHM CTATHCTHUECKHM TpeBuRamHsa.

"Ducnepiale T npelcTapageT Cofeil ABa BapHania. NoAoBHU TOMY, KAK SPOIPaMalm-
DUBAHHLIH TOKCT NOCTY HWHT MAMeRUa o dag o0yueiua — 32a:€10a8 VIeOSHHRK — W oiopoil
B apenoduRaHE ppoka CTYACHTAMIL B PAMKAX N21afoTE4ec Koil NP aRTIKH,

Boulme. yweHixu, NOCeTHRUINE 3IKCIEPHMRLITH  FPOrPAMAMHPORAHHOIO G0V deHits.
vavupcn esod vuebnoe nogowenne, B VI-ow kiacce npornaMmupoBaHBEbIE TeRST OKasil
HABRTCH MEHEE AZCKDATHLINM, TA4E KAK YULHHE OCHOBAHO Ha CAMOKOHTROJAE -— IIPHBHIYKL
eing HeyupoueHiofl, — a, . ApYrofi CTOPOHA, peldeRCH KaHal B 3TOM BO3pACTe ABAACTCH
Mg ,‘{E‘l“[(‘.TBé}EHbI\‘\. B CTAPIM X KIACCAX PFCMNONB30OBAHIE TIDOrPAMMHPOBAHNHEIX TEKCTOD,
il MATCPHATI L (!(}}"IQHHH. HOKAPLIBACT ABNLE I3 IMVHIECTRE 1O OTHOWEHHBIO K OO BIY HhIM
}'lllfﬁlliiﬁﬂhll BCAUT VUCIHHKOR K _\'l'.'lylj.'l(’lll!l{) HBACT U, BRISTHRANKIOTCA aciCKTR ofbiiuo Heaa-
METIINIE, 3aCTanIACT YVHRHIKOB JVMaTh, rpiltarats auuroe youoHie, HpaBsepsaTL <cels CHCTe-
MATHUCCKIY ¥ T, A, Bpe\m AT Y UeHAH Hocee HDOUNINHTET hILOP Ue™ B GOLINN X YCIOBHHX,
diakt, KoMneHCHPYVIOMILACA BCC e KauccTROM diramiil,

[pofinue vpowH, Dposeaclidbe CTYAERTAMH 1a OCIHOBAUHE OPHIILHNOD Nporpas-
MHPOBAHEOTO 0OVICUNST GLLTH MECPARTINMO JIVUUIC Ue V KONTPOIL IO rpyine, Ol o=
HAIOTCA PAAOM KAUeCTH: IBPUCTHuE KM XON0M, NUIIPoReH aKTHEH3aUel! YUeHUKOB, NTOABHNK-
HOCTRIO B VOPABSENHE Sereaoll, JoTHHCeCRol 11007010 BaTe L IOCT LI MaTeprana, yrayiiein-
oM aHadiaa snAeHil, o00CIUODAIINeY KAaMA0rn ILare. OPraHEuec KM BEIIOUEHHCM 1eMO1l-
CTRATEBHON UaCTH Ba VpOKaX o T, I

B ucaom, HOAVUCHTLIE KOJHUETRELHHBE i Uble —— #AiHIMAE o BIHMAUHE YHCHLO
POSAICAVENDBXY VAeHNKOR — 1IC 1K E3HRAINT CHL B AGpTeN L X ]\'f].?ﬂﬂlli'!lnf, ¢ TeM. ITohI
OTMETHTL |, Hvdlenyo THiiutesy ™,

B3 Tperrell mactn paBoTul AaCTCR ATAMRS MUKOTCPLIX QUOLKTOR OFHOCMTEIIBHG MOTHBO
UHH YURHHST, & TaKEKe UPOrpasaHposs il varophany — JOlCTBHS, CYIeCTReRHOTD & Mpn-
CPAMMHPOBAIIOY ofiyuesnn.
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B padore mojuepxrisacics crpemierine — $0/Iee HKBIIOE ¥ HCYCNEBAKIULNX YHeHH KOS -
HUCBPATHTE NPOLece 00yueHUE B OPOCTOH |, TeCT ATH 3ancTHeHus”™, Mo CYNECTBY B HOOLITA-
HHE JaMHETH, XO0TA 1 doCTpocHHe BOTpOTa OTTAAKHRACT MIEMINeCKYO YCTAHOBKY Ha BTO-
pocrenefinlil naan. Baanen. v yCUeBA N X YUeHH KON 103:13aBaTeIbHAA \CTAHOBKA OCTABTCA
npeobaaganwed: L daunuil MaTepian  3&ACTABIIET Iy MATH,  PACCYIRAATL,  Wlaue ue
MOMEW B HAamicars OTHeTd...'" — OTMeUdeT yueHHK X-ro Ki1acca,

YTouusaa HEKOTOpHIE NCAXOJIGrHUET Kife OpedTIOChLTKH MPOFpaMMipOBaHIA nartephata,
ABTOPL YAGIAIT 0CofeRIoe BHHVMAHRE DOPMUPOBAHUK VMCTBEHHNEIX AelicTRMA B omepanyit
B CReTe rHnoTess, uanaraemoil A, M, Jleosteswn u Th H. Tasvnepunuiy. IToxuépkrnaercs
HeOO XORIMOCT L DKCTEPHOPHAZUHH YMCTBEHHBEIX lelicTanil n onepanii Kax 473 11X aKTUBIHOT D
(hOPMHPOBAHHEA, TAK H 18 CHCTEMATHUECCKOTO KOHTPOIH VX passiTHI .

B tecuoit CBA3N € MPOANATHIHDORALHLIMH TpoGIeMAMY BLARIACTCR  KHOEp HeTHUeC KHil
acnexT obpasosateqnpHoll padorkl B WIKode, pavenas NyTH onTHMi3auly GyHKLAL , ofpaT-
HOM casan”.

B #acTostulee BPEMS K&K APOTPAMMUPODBANULIC TeKCTBl (YueOHUII), TaK # arTOMAaTH
Yeckke ofiyuamiliHe YCTpoHCTDA eMIg oClloBallLl 1ia LHPeIeT8iIbX TeMe NTAPHEX OAHOTHN-
HBIX  CXeMaX BaxpemicHHR, KOTOPLI® MOARTHPYIOT, BOCAPOH3BOAKRT YAlTHYHO BAWAHHC
upenogasarelds. Hewycerso BOCTIHTAHINS SIRAARTCH, B TEPBVIY QUePRAL, HCKVCLTBOM MOTH
BALHA, 3aKPeTIeHHA, YTO 3ABHCHT OT JHYHOCTI 1penniaasate’ts ¢ ef OOrarcTioM OTTeHKaMi,
C e MHOUHMH BOCOWTATAALHEIMH BaJdeHTHOCTHMH,

B yomorngax mameft cncremul ofiyuenus ne CTABHTCS HOTIPOC 3aMennl NpelogaBarests,

KOTOpBIT peTaérecd nenTpanblion pHrypoil  yuebHO-BOCHNTATERILHGIL  NDOLeUts, — &
HPEAOCTABITL £V CPEACTBA B COCTOAHNM yRedUuuTh JeliCTBeRHOUTL Cuoell 1eATeTLHOTTY.,
MporpamyupoBasioe  GOYYEHHE HRUNETCH  TEPCHeRVHUINY  BORNPOCoM i Guao A

DIUHGOIHD NDEAIHCdTh eMYy TEOPeTHHeCKH fIpeietnl.

ASPROTS PSVCHOLOGIQUES DE LINSTRUCTION  PROGRAMMLE

[Résumé)

On expose dans la premiére partie quelques considérations générales sur les
problémes étudiés et l'on rappelle en méme temps les coniributions les plus impor-
tantes apporiées par certains psychologues (S. L. Presscy, B. F. Skinner etc). En
insistant sur les modalités de programmation {linéaires et ramifiées) les auteurs
analysent le role des dispositifs automatiques d'instruction et les résultats pra-
tiques connus dans la littérature scientifique. .

Dans la seconde partie, on présente les expériences préliminaires effectuées
par la Chaire de psychologie de 1'Université Babes—Bolyai, relativement aux possi-
bilités d'application a I'école de linstruction programmée.

La recherche a élé effectuée sur la base de fextes programmnés composcs
dans le systéme de programmation linéaire. La matiére normalement comprise
dans une lecon habituelle était distribuée entre 45—60 cadres (pas) dans lesquels
entraient des éléments d'information, de fixation, de récapitulation, des applications
eic. La série des expériences effectuées comprenait des chapitres de physique
{cl. de VIe et de Xe), d'algebre (cl. de VIIIe) et d'histoire (cl. de XIe), Il faut noter
que l'échantillon d’étude s'est trouvé dans chaque cas trop réduit {groupes expé-
rimentaux formés de 10 sujets) pour satisfaire & des exigences statistiques rigou-
reuses.

L'expérience présentait deux variantes, selon que le texte programmeé servait
de matérie] d'étude — suppléant le manuel — ou de support dans l'enseignement
de la lecon par les étudiants dans le cadre du stage pédagogique.

Dans l'ensemble, les eléves qui ont suivi les expériences d'instruction program-
mée ont amélioré leur situation scolaire. En sixiéme, le texte programmeé s'est révdl’
insuffisamment adéquat, I'¢tude se fondant sur l'autocontrdle (habitude encore non
consofidée] et, d'autre part, le canal verbal étant moins efficece & cet Age. Dans



A LORADE F KRA> S8 (O7Z0NAC 9

ies classes supérieures 4 la sixiéme année {3l s‘agit de Pecole upique, ol la sixieme
correspond & la seconde année secondaire), l'utilisation des textes programmés comine
matériaux d'étude révélent des avantages évidents par rapport aux manuels couranls: ils
aménent les ¢léves & approfondir les phénoménes. a saisir des aspects que d'habi-
tude ils ne peuvent observer, ils les forcent & penser. a laire des ellorts person-
nels, a se contrdler systématiquement etc. Le temps consacré a4 l'étade est plus
long que dans les conditions habituelles, mais le fait est compensé par la qualité
des; connaissances assimilées,

Les lecons d’épreuve faites par des 2tudiants sur la base de linstruction
programunée onl éle incouparalement meilleures qu'au groupe de contrdle et se
distinguent par toule une série de qualités: développement euristique, large acti-
vation des éléves, maobilité dans la maitrise de la conversation, succession logique
Jdes  matérianx, approfondissement de Lanalyse des phénaménes,  conselidation
raisonnée de chagque pas on avant, insertion organique de la partie demonstralive
dans les lecons ete,

Dans Uensemble, les données gquanlitatives oblenues --- si l'on tient compde
du velume des échantillons examinés — ne présentent pas encore de différences

significatives pouvant infirmer ,l'hypothése nulle’.
Dans la troisiéme partic, les auleurs analysent queiques aspecls ligés o hi

motivation de éude ainsi gu'a la programmation des matériaux -— opération
essenticlie dans Tinstruction programmde.
Ils relévent la tendance — surtout évidenle chez les é&léves faibles -- &

transformer fe procés de lélde en un simple ,test & compléfer” c'est a dire,
essentiellement, en unc épreuve de mémoire, uoique la .construction de la ré-
ronse repousse lorientafion mnémique sur un plan secondaire. En échange, <hex
les bons £léves, l'orientation cognitive reste prédominante: ,Ces matériaux obligent
a penser, a juger. sinon Von ne peut pas eécrire la réponse...", observe 1un
cléve de Xeo,

Préecisani certaines prémisses psychologicues de la programmalion des ma-
tériaux, les auteurs accordent une allention particuliere & la formation des aciisus
et opérations mentales, & la lumiére de I'hypothese énoncée par A. N. Leontev et
P. 1. Galperin, Ils soulignenl la nécessité d'extérioriser les actions ei oparations
intellecluelles, tant pour lear formation active que par le contréle systématique de
leur développement.

En étroite liaison avec les problémes analysds, ils mettent en évidence l'aspect
cybernétieque du travail dlinstruction a l'école el ils esquissent la vole a suivre
pour atlteindre Yopiimum de la {onction de connexion inverse”.

Dans le .présent, les texles programméds (manuels) aussi bien que les dispo-
sitifs  automatiques d'insiruction se fondenl encere sur certains schémas élémen-
taires, monotypiques, de renforcement, qui medélent el reproduisent de facon tout
& [fait partielle linfluence du professeur. L'art Jde l'éducation est en premier lieu
lTart de la motivation du tenforcemenl, art gui est lié & la personnalité du pro-
fesseur avec sa richesse de nuances, ses valences éducatives multiples. Dans les
condilions actuclles de notre sysléme d'enseignement, il n'est pas ¢uestion de

remplacer le professenr — lequel demeure la figure centrale du procés instructif
ot éducatii -—— mais de Iui offrir des moyens capables dangmenter lefficacilé de

son action. Linstruction programmée constitue un probléme de perpective of B serail
srroné de Tl prescrire théoriquement des limites,




INSUSIREA OPERATIILOR CU SIMBOLURI 1LITERALE
LA SCOLARUIL MIC

de
B. ZORGO

Studinl de [ata continua tema pe care am tratat-o si intr-o altd
lucrare a noastrd, publicald cu un an in urma |16}, cu deosebirea cid
atunci ne-am limitat la cercetarea insusiril de catre scolarul mic a
exprimdrii generalizate cu ajutorul simbolurilor algebrice a relatiilor
cantitalive de adunare si scddere, in timp ce in cercetarea prezents
am abordat problema insusirii operatlilor cu simbolurl de litere prin
care se pol exprima In formd generalizatd relatiile de multiplicitate
si divizibilitate (de Dmmultire si imparjire) dintre cantitati.

In cercetarea noastrd am plecat de la faptul bine cunoscut atit
din practica scolara cit si din cercetdrile psihologice si anume ca
programele si metodele aplicate pindg in prezent in invd{amintul mate-
matic din primele clase nu mai pol asigura un nivel de dezvollare a
gindirii matematice la elevi, care si corespundsd cerinjelor mereu
crescinde impuse de dezvoltarca fortelor de nroductie. inclusiv a stiin-
tei si tehnicii.

Dups cum constatd si N. A, Mencinskaia [8 p. 327]. nivelul su-
perior al activitétii de rezolvare a problemelor de matematicd devine
predominant la elevi de-abia in clasa a 1X-a si a X-a. Accastd situa-
tie nu se poate explica prin particalaritatile de virsta, deoarece la
virsta de 1113 ani copilul devine capabil sd-si insuseascd notiunile
abstracte si sa efectueze operatii mintale formalizate (J. Piaget).

Pe baza cercetérilor cfectuate cu privire la aceasta problema in
uitimul tfimp, diferiti autori {ca. de exemplu. V. V. Davidov. Cser A.
M. F. Martinova, A, V. Skripcenko)} ajung la concluzii concordante.
Se constald ca prin introducerea melodelor algebrice in revolvarea
problemelor de aritmeticd se poate resliva un nivel mail ridicat al
acestel activitdati 1] [2]. [7]. {14]. [16].

Cu aceasta insd problema imbunatagirii rezullatelor in dezvolia-
rea gindirii matematice la elevi nu pare & fi incd solujionata. Avind in
vedere greutdtile pe care elevii din clasa a VIi-a le intimpina in asi-
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milarea cunostinfelor de algebré. s-ar putea contesta pe buna dreptate
posibilitatea insusirii metodelor algebrice de cdtre scolarul mic sau
chiar si de cédtre scolarul de virstd mijlocie. Dacd ne gindim insd la
perspeciivele care se deschid in fafa muncii instructive prin aplica-
rea legilor pe baza cdrora se formeazd actiunile mintale, ni se in-
tdreste convingerea ca foarte multe posibilitdji nu au fost incd ex-
ploatate in domeniul dezvoltirii gindirii si in special in domeninl
dezvoltarii formelor superioare de gindire. a gindirii independente.
creatoare la elevi.

Rezultatele concrete obtinute de unii cercetdtori (P, 1. Galperin.
D. B. Elkonin. V. V, Davidov} in acest domeniu, ne indreptdtesc sd
credem cé succesele psihologiel vor putea contribui din ce in ce mai
mult la rezolvarea unor probleme fundamenlale ale muncii instructive
si, intre altele, la formarea si dezvoltarea gindirii matematice.

Pornind de la consideratiile expuse mai sus. am incercat sa cer-
cetdm posibilitatea de a forma la scolarul mic operatil cu simbolurile
algebrice st posibilitatea de a aplica aceste operatli in rezolvarea
problemelor de aritmetica.

METODICA CERCETARI!

Pentru realizarea scopulul propus in cercetarea noastra a trebuit
si proceddm pe etape. In prima etapd (etapa A) ne-am fixat sarcina
de a stabili citeva trdsdturi esentiale ale gindirii matematice a elevi-
lor din scoala de opt ani, de a stabili felul in care se desfdsoara acti-
vitatea mintald in cazul rezolvdrii unor probleme simple de aritmetica.
In accasti etapd. considerati ca o ctapa de constatare, am intenfionat
sd scoatem In evidentd rezultatele objinute in domeniul dezvoltarii
gindirii matematice a elevilor prin aplicarea metodelor de predare
traditionald si prin transmiterca unui material prevédzut in programele
cu o structurd fundamentald construitd cu mult timp in urmé&. modi-
ficindu-se in esentd numai prin adaogari si completdri,

Urmadrind scopul mentionat. in aceasta etapd a cercetdrii a trebuit
sd aplicdm probe cu un caracter constataliv. Acestea au fost de doud
feluri. La un numér de 12 elevi din clasa a 1I-a si a llI-a {precum si
la citiva adulti cu diploma de maturitate, in virstd de 30—40 de ani).
am dat spre rezolvare in formd verbald citeva probleme foarte simple
cu un confinut concret. ca de exemplu: .Dacd 21 de elevi se aseaza
pe trei rinduri, cifi elevi vor fi intr-un rind?”

Problema a fost prezentatd in variante diferite. in felul urmator.
Pe lingd numdrul total al elevilor se dddea numéarul elevilor dintr-un
rind si se cerea sd se calculeze cite rinduri se vor alcdtui, sau se da-
dea numirul rindurilor si numarul elevilor dintr-un rind cerindu-se
sd se calculeze numirul total al copiilor.

Problemele de acest tip au fost aplicate individual, deoarece nu-
mai in acesl fel era posibil sd obijinem date cu o valoare diagnostica
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in legalurd cu felul actiunilor mintale ale elevilor efectuate peniru
rezolvarea problemelor. De fapt. pentru noi rezultatul final al calcu-
lului avea ¢ importantd secundara. Ne interesa in primul rind calea
pe care subiectlli au ajuns la acest rezultat. Tocmai de aceea am
acordat o atentie deosebitd relatdrilor verbale ale subiectilor provocate
prin inirebdrile puse de experimentator cu privire la felul in care au
obtinut rezultatul respectiv.

in etapa de constatare a cercelarii, in afard de acest tip de probe
am aplicat la 30 de elevi din clasa a VIl-a (de la doud scoli diferite)
o altd probd cu caracter formal. adica fird continut concret. Elevilor

. T PR " " . -
I s-a dat formula x =B si Ii s-a cerut sd spund cum poate fi expri-

matd valoarea lui N si apol a lui T din aceastd formula,

In a doua variantd a acestei probe s-a dat o formuld cunoscuts
din manualul de fizicd din clasa a Vl-a: s — v . t. Elevii aveau sarcina
in acest caz de a exprima valoarea lui v si a lui t.

in etava a doua a cercetarii {etapa B} am unndrit la 12 elevi din
clasa a IHI-a (la inceputul anului scolar) formarea si insusirea ope-
ratiilor cu simboluri literale. pe baza actiunilor cu un continut concret,
Probele din aceastd etapd aveau deci un caracter instructiv. Continn-
tul probelor era reprezentat urin anumite madele intuitive ale rela-
tillor cantitative care trebuiau sd fie desprinse si formulate pentru a
putea rezolva problema.

In prima proba din elapa instruclivd am utilizat o plansé pe care
erau desenate o sutd de cerculele aranjate in 7ece coloane si zece
rinduri. Atit coleanele cit si rindurile fa unul dintre capete (coloancle
la capitul de jos iar rindurile la ecel din stinga) erau numerotate de
fa 1 la 10 {veri fig. 1).

Pe marginca de jos a plansel, unde erau numerotate coloanele,
se pufea vedea litera ¢, iar de partea stingd, unde eran numerotate
rindurile era scrisd litera r. Astlel ¢ era simbolul literal al numéru-
lut de coloane, iar r simbolul numaéarului de rinduri.

in afard de nmumarul rindurilor si al coloanelor. a treia cantitate
de care trebuia sd se {ind seamé& era numdrul cerculetelor de pe
plansd. Acest numdr putea fi simbolizat prin liftera T (total).

Subiectii nostri aveau sarcina ca. folosindu-se de valorile nume-
rice date a doud din aceste trei cantitdti, sd calculeze valoarea nu-
mericd a celei de a treia cantiid}i (necunoscute).

Valorile se dddeau prin indicarea lor pe plansd cu ajutorul unor
cartonase pe care le asezau in asa fel incit sd ramind vizibile tocmai
valorile dorite (vezi fig. 2. 3 si 4). Prin acest procedeu de acoperire
putea fi indicat orice numar de coloane de la 1 la 10. orice numér al
rindarilor de la 1 la i0 s orice numiar al cerculetelor de la 1 la 100,
Dupé ce subieciii au efectuat o serie de calcule cu valorl numerice,
i trebulan sé inlocviascd cifrele cu simbolurile literale.

O a doua probd din ctapa formativd a cercetdrii a fost efectuata
cn ajutorul unor cutii si a unor jetoane, Jetoanele puteau fi introduse



32 B, ZORGO 4

- %

in cutii, Cele trei cantitd{i cu care se putea opera erau: numéarul to-
tal al jetoanelor Tj, numd&rul catiilor C si numérul jetoanelor dintr-o
cutie je¢, Valorile concrete ale acestor cantitdfi puteau fi combinate
in cele mai mulie feluri. Sarcina subiectilor si in acest caz era sd
calculeze valoarea celei de a treia cantitati folosindu-se de doua valori
date din cele trei. Proba se incheia cu efectuarea operatillor cu sim-
holurile literelor Tj. C si jc.

In a irela etapa a cercelarii (clapa C) am irecut la aplicarea
operatiilor cu simbolurile insusite. la rezolvarea unor probleme de ur-
mitorul tip: Un vapor are viteza de 20 km pe ord. In cite ore va
ajundge acesl vapor la o distan{d de 120 km? Aceastd etapd poate fi
consideratd ca o etapd de aplicare si control.

Toate cele trei etape ale cercetarii s-au realizat in 4 sau J se-
dinfe scurte, de cite 15—20 minute. Probele s-au ficut individual. cu
exceptia celel de a doua probe din etapa A, care s-a efectuat in
arup.

PREZENTARLCA SI INTERPRETAREA REZULTATELOR OBTINUTE

A, 1, Etapa conslalalivd. Problemele simiple cu continut coaciet
pe care le-am aplicat in aceastd etapd a cercetarii au fost in general
corect rezoivate de subiectii nostri. Dinlre cei 12 elevi numai la 3
au apdrul greseli. dar si acestea au putut fi corectate cu usurinta.
Prin urmare, pe haza rezultatelor obfinute de copii nu se ridicd nici
un fel de problemd. In schimb, din relatdrile verbale ale subiectilor
se dezvdluie unele aspecte ale [elului in care s-au desfasurat actiu-
nile mintale in cursul rezolvdrit problemel. aspecte care merita si fie
analizate.

Dupéd ce elevii au rezolvat problema cu cei 21 de copii asezati
pe trei rinduri. au f{ost inlreba}i cum au aflat cd infr-un rind vor fi
7 copil. Subieciii rdspundeau in felul urmdtor:

~Am aflat fiindcd de 7X3 fac 21" (K. R)

~Am socotit de cite ori 3 fac 21* {P. 1)

La intrebarea ..Ce operatie ai utilizat ca sa afli rezultatul2”, opt
din cei 12 elevi {ba chiar si ciliva adulil) au rdspuns: .inmultirea”.
Subiectil efectueazd in realitate impiarlitea. dar nu sint constienti de
acest fapt. Probabil cd In mod spontan nu se consgtientizeazd nici un
fel de operatie. In primele relatiri ale lor copiii nu se referi nici la
impdriire si nici la inmuliire. Ei percep relajiile cantitative dintre
datele problemel. dacd e vorba de o problemd mai simpld. dar aceste
relatil nu se reflectd in mod constient. Sc declanseazd o reactie auto-
matizatd., Aclul constientizdrii apare numai sub influenta intrebirilor
puse de experimerdator sau evenlual dacil iese la lveald cd rezultatul
nu este corespunzator. Felul in care se face verbalizarea nu cores-
punde insd realitdtii. Subiectii {fdacind impérfirea prin  cuprindere.
constientizeazd nu Tmpdrtirea ¢l operalia ei de conlrol, adica inmulii-
rea. Nu-si dau seama cd unul dintre cele douna numere pe care le
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inmulfesc este de fapt rezultatul impériirii efectuate de ei. Accst fe-
nomen a fost observat Intr-o altd cercetare si in legaturd cu ape-
ratiile de adunarc si scéddere [16].

Cercetdrile electnate in legdtura cu dezvoltarea gindirii malema-
tice la elevi dovedesc cid in cursul formdrii priceperii de a rezolva
probleme matematice. premisa majord. adicd teorema pe baza cdrela
se procedeazd incefeazd de a mai fi un .fapt de constiinid”. Dupa
automatizarea procedeunlui ea nu se mai formuleazd explicit. Elevii
incep sa treacd direct de la perceptia datelor problemei la operalia
malematica necesarda {4} [14]. Operaliile de acest fel pot i conside-
rate ca .ratlonamente prescurtate* sau ..nedesfésurate”. Ele prezinta,
dupd cum remarcd I Radu. ..deprinderi speciiice de gindire, scheme
automatizale de acliune” [10; p. 15]. In rezolvarea problemelor.
aceslea intrd ca momente. ca arficulalii ale rafionamentuiui.

Aparitia schemelor aulomatizate de acliune a acestor deprinderi
specifice de gindire. indicd un grad mai dezvoltat al priceperii de re-
zolvare o problemelor. Ralionamentele prescurtate incep sd predo-
nine pe méasurd ce se dezvolla priceperca de a rezolva un anumil [ip
de probleme [14]|. Rezolvind probleme. aciiunile mintale implicate
ajung sd se efectueze cu usurinia. rapiditate si precizie, ca elect al
automatizédril lor. Automatizarea este o condijie necesard pentru re-
zolvarea operativd a problemelor [L1]. Dupd cum constatd insd Al
Rosca. in anumite conditit automatizarea poate avea si efecte nega-
tive. ..Dacd clevul nu poate. In caz de nevoie, sa argumenteze de ce
utilizeazd un anumit procedeu. dacd nu poate sd-si organizeze si sé-si
controleze operatiile sale de calcul. atunci automalizarea nu mai
avanitajeazd ci frineazd rezolvareca independenid, creatoare a proble-
melor care diferd intr-o privintad sau alta de acelea pe care le-a re-
zolvat pina atunci” [11].

Posibililatea electului negativ al schemelor de acliune automa-
tizate asupra activitalii de rezolvare a problemelor nu inseamna citusi
de putin cd ar fi nevoie de eliminarea acestor deprinderi specifice
ale gindirii. Este important insi ca acestea sd nu fie aplicate intr-o
sferd mail vastd de fenomene decit sfera lor de valabilitate. Operatiile
de calcul antomatizate trebuie sd fie subordonate unor scheme san
unor sisteme de acliune. cu o valabilitate mai cuprinzatoare. mai ge-
nerald in rezolvarea problemelor. Aceste scheme de actiune trebuie
sd reflecte in formda generalizatd relatfiile cantitative de confinut din-
tre datele problemei. trebuie sd fie expresia generalizatd a acestor
relatii {ca. de exemplu. relatia dintre parti si intreg. relatia de multipli-
citate etc). O astfel de schemi determin&d felul si succesiunea ope-
ratillor de calcul care trebuie sid fie efectuate pentru rezolvarea
problemei.

S-ar putea presupune cd schemele generalizate ale actiunii de
planificare. de dirijare a operatiilor automatizate de calcul se for-
meazd la elevi in cadrul activitdiii lor de rezolvare a problemelor.
Cercetdrile dovedesc insd cd focmai sub acest aspect se ivesc cele

3 —- Babes—Bolyai Psychologia— Paedaqgogla 1963
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mai serioase greutdti {11]. [16]. Relaliile cantilaiive de continut din
probleme sint sesizate de elevi asociate de reguld cu valori numerice
concrete; ulterior ele nu se desprind de numadr ci, dimpotrivd. sinl mas-
cate de relatiile dintre numere, Clevii sesizeazd inir-o problema in pri-
mitl rind numerele si nu cantitafile, nu-si dau seama cd sceste numere
sint de fapt numai valorile concrete ale unel cantitdfi. Fiind vorba
de o anumitd cantitate, cum ar fi o distantd de 59 km, care se com-
pune din dound pdrtl. cu valori cunoscute {una de 12 km si a doua
de 14 km) si dintr-o a lrela parle cu vealoare necunoscutd, cel mai
mulll elevi din clasa a -z in loc s& perceapd relalia dintre canti-
tdtl. adicd dinlre intreg si cele trei péarti ale sale. vdd numerele de
59, 12 si 14 si incep sd efectueze operayil cu cle, fard ca acestea sa
se incadreze intr-o schemd generalizatd de actiune izvoritd din re-
flectarea relatiilor cantitative de continut. De multe ori elevii uitd
chiar si ce anume reprezintd numerele respective,

Formarea unei scheme generalizate de aciiune se poate realiza
numai dacd se asiqurd desprinderea relajiilor cantitalive de confinut,
de valorile mumerice concrete care sint date in problema. Acest lucru
este posibil cu ajutoernl formuldrilor descriptive (in cuvinle) a re-
latiiior cantitative sau cel puiin a cantitdtilor la care trebuie sd se
asocleze neapdrat si exprimarea prin simboluri algebrice ale acestor
relatii.

Intr-un experimeni efectuat de M. F. Martinova., s-a dovedit in
mod convingdtor cd in clase « V-a problemele de aritmeticd au puliut
fi rezolvate cu mult mai usor si mai corect cu ajutorul metodei al-
gebrice pe care elevii au insusit-o in prealabil. decit pe calea aritme-
ticd obisnnitd. Prin introducerca acestel metode, dupi constatarea
autoarei, se usureazda mull munca clevilor (8).

A, V. Skripcenko constatd de asemenca pe cale experimentald
ca metodele algebrice pol §i folosite cu succes In rezolvarea proble-
melor de aritmeticd chiar si in clasa a {-a si in clasa a IV-a [i4d].

In legdturd cu folosirea simbolurilor algebrice pentru exprimarea
relatiilor cantitative de continut. se pune insa intrebarea daca ex-
nresiile literale abstracte sint accesibile eleviler din clasele wmici.
Dacd ne-am spriiini exclusiv pe experienta practicd obispuita din
scoald, ar trebui sa4 negam posibilitatea introducerii metodelor al-
gebrice in clasele mai mici (si chiar in clasa a V-a si a VI-a). Folo-
sind metodele de predare si de insusire obisnuite. algebta pare a fi
greu de insusit chiar st pentru elevii din clasa a VIl-a. Datorita
acestui fapt, unele cadre didactice privesc cu mult scepticism ideea
introducerii elementelor de algebra in programa claselor mai mici
58 vedem ce ne arald in legdturd cu aceast® problemd datele oblinute
intr-o altd probd,

A, 2 Dupd cum s-a ardtat, la a doua vroba din etapa constatatlivd
a cercetarii elevili nostri {rebuiau sd& rezolve o problema fard conli-
nut concret. Problema avea un caracter pur formal, ea pretindea
subiectilor s& efectueze diverse operafii cu simboluri, Problema era in
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fond foarte uscard. Penlru rezolvares el trebuia sd se stic doar ca
dacd inmultim ¢itul cu impiértitorul obiinem deimpdriitul, dacd Impar-
tim  predusul  cu inmultitorul  obtinem  deinmultitul  cte. Adicd
trebuia si se stie ca daci A (de ex. 6) inmuilit cu B (de ex. 4) oste
cqal cu C (24), atunci C {24) Impdriit la B (4) este egal cu A (B), iar
C(24) impértit la A (6) este egal cu B (4).

Aceste relatii dinlre cantitdti exprimate in  wvalorl numerice
concrete sint cunoscute si de elevil din clasa a 1l-a si a Ill-a. Fiecare
elev din clasa a Ill-a trehuic s& stie cd dacd 4X6-~24 atuncl 24:6=4
si 24:4=6. In proba dati de noi acesie relatii cantitative simple erau
exprimate in forind generalizatd prin litere. Subiectil nostri erau elevi
din clasa a VIl-a, care au invitat deja sd exprime aceste relatil si
prin simboluri literale. In clasa a 1V-a au invatat, de exemplu, c& in
caznl unui dreeplunghiu S (valoarea suprafetei) este eaal cu b {va-
joarea bazeil inmuliit cu i {valearea Inaltimii). De asemenea au in-
viatat cd dacd impéariim valoarea suprafetel la valoarea bazel obtfinem
valoarea inaltimii. adicd S:bh=1 sau S:i==b. in clasa a VI-a aceleasi
tedatii se expriméd in litere in legdturd cu miscarca uniformd. Valoarea
drumului parcurs (s) se obtine inmullind wvalearea timpulul (t) cu
valoarea vilezei (v), adicd s—=t . v. De aict v - f tor ;

In probo noastrd conslatativd am uiilizal tocmal aceasla lormula.
Am scris pe tabld formula cunoscuti s=v ., cerind elevilor sa
raspundd in scris cu c¢e este egal v si cu ce este egal L. pe haza for-
mulei de mai sus,

Rezultatul a fost surprinzator. Din 30 de elevi numai 9 au dat
réspunsuri corecle. Majoritalea a uitat doar dupd citeva luni ceea
ce s-a invitat la fizica, dar o astfel de formuld se uitd numai dac#
nu se intelege.

In cealaltd varianfd a probel s-e scris pe tabla = B. Subiectii
1Y

trebuiau s8 indice valoarca lui T sl a Jul N. Problema a lost rezolvald
corect numai de un singur elev. Aceasta inseamnd cd in cazul for-
mulei anterioare (S=v.t) din cele 9 rdspunsuri corecte numai unul
sinqur a fost dat pe baza unci operaili mintale adecvate, lar celelalte
8 aun fost date pe Baza unei simple reproduceri a celor inviatate cu
citeva luni in urma.

Rovuita din datele de mai sus ca elevii nu injeleg de fapt aceste
expresii generalizate date prin simboluri algebrice. Pentru ei for-
mula este lipsitd de continut. simbolurile sint simple litere. prin ur-
mare ele nu simbolizcazd cantitati reale. Foarte just constatda E, Rusu
[13] cd literele nu trebuie ¢indite prin forma lor gralicd ct prin {uactia
lor. Formula trebuie sd reprezinte o realitate condensatd si pu o formé
golitd de infelesul ei original.

Formulele rdmin fdrd continut pentru elevi deoarece sint insu-
site izolal si nu strins legate de probleme cu continut concret, sau se
leagd intr-o misurd insuficientd de astiel de probleme. Chiar si greu-
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tatite care apar in clasa a VIl-a in insusirea algebrei se datoresc
faptului ¢& se insusesc diferite forme de calcul algebric fird ca ele
sd fic legate de un anumit continut. La baza greutitilor care apar
stau cxclusiv metodele de predare si continutul materialului predat
si nu particularitatile capacitétii elevilor de Iinsusirea operatiilor cu
simboluri abstractizate. In legalurd cu aceastd problemd Cser A.. ba-
zindu-se pe rezultatele unei cercetdri meai vaste efectuate in clasa
a V-a de la cinci scoli, constatd ca elevii din c¢lasa a V-a au fost in
stare sid-si insuseasca cu muitd usurinfa elementele reqgulilor de calcul
algebric dacd aceste operatii algebrice au fost aplicate in rezolvarea
unor probleme cu coniinut concret [1].

Rezumind cele spuse mai sus, pulem constata cid greutdtile pe
care elevii le intimpind in rezeclvarea problemelor de matematica pot
fl in mare m#surd inldturate dacd in rezelvarea problemelor se aplica
metodele algebrice (M. F. Martinova). Aceasta se explicd prin faptul
cd operatiile cu simboluri algebrice usureazda mult desprinderea re-
latiilor cantitative de continut din problema. Operatiile cu simboluri
se Insusesc foarte greu chiar si in clasele mai mari {(VII), daca ele
se separd de problemele cu un confinut concret. in schimb ele devin
usor accesibile chiar si pentru elevii din clasa a V-a dacad se evitd
aceasid separare.

B. 1. Etapa instructivd. In aceasta etapd a cercelérii noastre am
incercat sd demonstrdm c& insusirea operatiilor cu simboluri este po-
sibilé chiar si la scolarul mic {elevi din clasa a IIl-a). dacd se respectd
legile dezvoltérii actiuniler mintale. Subliniem insd cd nu irebuie sd ne
gindim la introducerea algebrei ca o disciplingd separatd in clascle mai
mici. Sintem ins& convinsi de faptul cd c¢indirea matematica a elevi-
lor trebuie s& se dezvolte lamiliarizindu-se treptat. din an in an. cu
metodele de a opera cu ajutoru! simbolurilor, a literelor care sem-
nalizeazd in formad generalizatd cantitdti sau anumite categorii de
cantitati.

Avind in vedere tezcle cunoscute despre formarea actiunilor min-
tale pe baza actiunilor concrete (L. S. Vigotski, A. N. Leontiev, J. Pia-
get. P. 1. Galperin). am incercat si asigurdm conjinutul operatiilor cu
simboluri nu numai prin rezolvarea unor probleme cu confinut concret
ci prin acfiuni efectuate pe un material intuitiv. pe un model obiectual.
in care se evidentiazd usor anumite relatii cantitative, usurind astiel
mult procesul de abstractizare. Asigurind aceste condifii am presupus
cd operatiile cu simboluri pot fi insusite cu mai multd usurintd chiar
si de elevil mai mici.

Primele rezultate pozitive le-am obtinut la elevii din clasa a l-a
si a Ill-a In cadrul operatiilor de adunare si scddere [15]. Cind am
trecut la exprimarea formalizatd (generalizata, prin simboluri} a re-
latiilor cantitative de impdrtire si inmulfire (multiplicitate} am in-
timpinat insd anumite greutdfi. Operatiile se Insuseau destul de usor
dar se si uitau foarte repede. Ele nu s-au fixat in suficientd mdésuri
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in structura gindirii elevilor, Acest fapt ne-a obligal sa modificdm
dispozitivul si procedeul nostiu initial, sa asigurdm o mal mare opera-
tivitate a procedurii. Prin aceasta am reusit sd asigurdm obiinerea
unor rezultate mai bune.

Vom prezenta unele momente din procesul de formare a operatii-
lor cu simboluri de litere la elevul K. E, din clasa a Ill-a.

Subiectului i1 se aratd plansa acoperitd prin procedeul prezentat
in fig. 2. in asa fel ca sd se vadd numai o coloand cu irei cerculefe.
Se intreabhd: Cite cerculefe pot i vdazute? Raspunsul se dd cu usurinia.
Apoi mutdm cartonul acoperitor cu © coloand inspre dreapta. Se pune
intrebarea: Cite coloane si cite rinduri de cerculete se vad? Raspunsul:
Se vad doud coloane si trei rindurl, Intrebarea: Cite cerculete se pot
vedea in total? Raspunsul: Sase. Mutdm cartonul cu un pas mai la
dreapta. Apar trei coloane si trel rinduri. Numdru! total al cerculete-
lor vizibile este noud. Se continua in felul acesta cu mutdrile pind
la coloana 10. Raspunsurile elevului sint foate corecte.

Dupd aceea trecem la varierea numarului de rinduri rdminind
constant numdrul coloanelor. apoi trecem la varierea simultand a nu-
mérului de coloane si a numdrului de rinduri. De exemplu. la un mo-
ment dat plansa se acopera in asa fel ca sd se vadd sase coloane si
opt rinduri si se pune intrebarea: Cite cerculete se pot vedea in to-
talz Copilul d& raspunsul corect: 48, Se formeazd succesiv 10 com-
binaiii de acest fel. Toate raspunsurile elevului sint corecte. Consi-
derdm cd a sosit momentul s& punem intrebarea: Cum ai aflat asa
de repede cite cerculete sint in total? Le numeri? Raspunsul: Nu, am
calculat. Intrebarea: Dar cum ai calculat? Raspunsul: Am inmul{it asta
cu asta (aratd cu degetul latura coloanelor si apoi latura rindurilor).
Este interesant cd subiectul nu spune cd a inmuliit pe 6 cu 8 sau pe
7 cu 9. Datoritd faptului s§ au fost numeroase variatii ate valorilor
cu care a trebuit sd opereze in prealabil. copilul generalizeazd in felul
lui ..asta cu asta®. Urmeazd acum inlocuirea expresiei ..asta” cu ex-
presia ..coloane” si .rinduri”, apoi inlocuirea acestora cu literele
»C* si ,r* care sint scrise pe plansa. Se continud cu citeva exercitii
si apol se intreabd din nou: De unde poii si stii cit este totalul de
cerculete? Réspunsul: Inmuliesc pe ¢ cu 1.

In acest moment poate fi realizat pasul urmator. foarte important.
Se fixeazd in scris ceea ce a spus copilul: t=cXr.

Se introduce o micd modificare in experiment si anume, se aco-
perd toate cerculeiele cu carton si apoi se procedeazd ca in varianta
de mai inainte. In acest caz subiectul spune cit € numarul cerculete-
lor cuprinse intre coloana si rindul indicat, fard sa le vada (fig. 3).

In varianta urmitoare a experimentului plansa este acoperitd cu
un carton de altd culoare. Deasupra acestui carton se aseaza un ali
cartonas de o anumitd dimensiune, pe care se indicd numdrul total
al cerculetelor t. care se gdsesc sub el si se indicd in acelasi timp
sl valoareca uneia dintre laturi (vezi fig. 4). Subiectul este solicitat sa
calculeze numdirul coloanelor cunoscind numarul rinduorilor i totalul
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cerculetelor, sau sé& colcuierze valoarea ricdurilor cuanoscind valoatea
coloenelor stoa totalulud.

Cartonul pe care sinl indicale valortie date se schimba. Dupa
incorcarea sl revolvarca corectd a unei seril de varlafil se pune intre-
harea: De unde stil cite coloane sau cite rinduri trebuie sa {ie? Raspun-
stil: Dacd impart totalul cu ¢ lese r, iar dacd lmpart pe 1 cu r iese ¢
Se fiseavd st aceste relaldri in seriss tor--c, Lie—r. {Acesll elevi nu
cunostoay incd fractitle. dect fmpértirea nu se putea exprima sub
foring de fractie.)

In a patra variantd a probel s-an schimbat literele de pe margi-
ned ilansel. fixindu-se cu o clamad in locul vl v un w. iar in locul
i ¢ un a. In acest caz formula era t—aXn.

Urmétorul pas in formarea operatiilor cu simboluri a fost des-
prinderea operatiel de modeinl concret, Elevul a primit =arciaa sa rezol-
ve problema fara ajutorul plansei. De exemplu séd indice valoarea lui P

pe baza formulei P «=Z. La acest pas insd elevul K. E. a inceput sd

facd gresell, Considerind cd am ajuns la momentul saturajiei. am sus-
pendat sedinta.

in sedinta urmitoare am repetat pe scurt tot ce s-a facut in prima
sedintd. apol am parcurs drumul cit ne-a mai rdmas de parcurs pina
la formarea operatiei. Elevul a fost in slare sd efectueze operatiile cu
formulele de tipul AXB=C, A--C:B. Raspunsurile erau corecte chiar
dacda se schimbau de mal muite ori literale,

Este interesant {aptul céd elevii in genere rezolvau aceste probleme
fara sa-si dea seama de faptul cd dacd un simbol (o literd) de o parte
a semnului egalitatil este inmultitor, fiind frecut de cealaltda parte va
fi fmpartitor si invers. Ei nu moetivau operatiile efectuate cu aceasta
requld, nu porneu de la aceastd requld, dar au fost capabili s ajunga
la ed. cn apol ulterior oventual sa o poatd aplica. La intrebarea: Dacd
A este impartitor de partea stingd a semnulul eqalitafil, atunci ce va
deveni ducd-l transponem de parlea dreapta? Rdsnunsul era de obicei
corect: Inmultitor.

B. 2. In sedinfa a lreia {in majoritatea cazurilory am trecut la
proba a doua din etapa de formare a cercotdariic in prealabil Insa am
facut incd un exerciliu de fixare a operatiilor nsusiic.

Cu proba a doua am urmdrit scopul de o Intdri si perfecjiona
priceperea formatd in sedintele anterioare. flevil trebuiau sa desprindd
acelcasl relatll cantitative dar Iafv-o situelie diferita de cea de la
srima probic formaliva, Am procedat in felul vrmator: Am ardtal su-
sicclpiui un anumif numdr de jetoane (de exemplu. 15) si un anumit
numdi de cutii (de exemplu. 5). Concomitent cu prezenlarea acestui
malerial, je-am spus cd trebuie sd& asezdm aceste 15 jetoane in cele
g cutii in asa (el ca in fiecare culie sa lie acelasi numar de jelvane.
sublectul trebula s& spund cite jetoane vor fi puse intr-o cutie. Apol
se ldcea sortarea in mod eofectiv, In timpul sortdrii experimentatorul
introba: o dach acuma? Raspunsul era: Asez jeloanele in cufii, pun



i OPERATI CU SIMBOLURLD LA SCOLARUL MIC K1)

jeloanele in cutii sau impart jetoanele in cutili. Experimentatorul in-
sista cu intrebarl diferite pind cind fiecare subiect utiliza termenul
de JJmpart’. Acest cuvint a fost apol subliniat de experimentator:
Adicd Imparfi totalul de jeioane la numdrul cuotiilor. Dacd subiectutl
a fost intrebat dupa o singuréd sau dupd doud actiuni despre ielul cum
a procedat, el rdaspundea de obicel referindu-se la numerele date cu
care a operat. de ex.: Am impdrtit pe 15 cu 5. Daci Insd aceastd
mirebare a fost pusd dupd o serie intreaga de exercifii In care va-
lorile numerice date erau ioarte variate. raspunsul elevilor era cu
totut altul, Ei se referean la jetoane si la cutil si nu la 15, la 5 sau
la 21. 7 etc. Tocmal din acest motiv. intenjionind sd-1 indepdriam de
numdrul concret, am dat intr-un ritm cit mai rapid spre rezolvare exer-
citii cu valori foarte variate. In felul acesta & ltost posibil sa asigu-
ram din partea subiectilor formuldri de urmétorul tip: [mpart totatul
de jetoane la numdrul cutiilor si obiin numdrul jetoanelor din cutie.
Aceasta formulare a fost apoi fixatd in scris intr-o formd prescurtata:
Tj:c=jc. Bineinteles. simbolurile erau explicate.

In acelasi fel s-a procedat si pentru calcularea valorii lui Ti si
a lui c. Proba a putut fi rezolvata de toll elevii fard nici o greutate.
Unele greutaii s-au ivit insd totusi atunci cind a trebuit sa se efec-
tueze operatiile cu simbolurile literale f&rd a avea In fatd cutiile si
jetoanele. Semne de nesiguranid in efectuarea operatiei au apdrut
fa 7 elevi. iar 3 dintre ei au facut si citeva greseli. Din acest motiv
s-a simtit nevoia de a reveni, acum in conditiile noi ale sarcinii. la
forma concretd a aciunii. Dupd aceastd revenire. copiii operau corect
cu formulele: Tj=cxjo ¢=Tj:jc. je=Tj:c.

Trebuie s& menliondam insd ca rezolvirile erau corecte numai
daca se fdceau in scris. Daca se proceda in forma orald. subiectii con-
fundau uneori simbolurile. Am ohseival cd operarea cu mai multe
feluri de litere duce foarte usor la confundarea lor. mai cu seami
dacd forma inifiald & formulei nu se afla scrisd pe o hirtie in fata
sublectilor.

C. Etapa de conirol. In a patra sau a cincea sedinla, dupd ce s-au
ficul toate probele din etapa A si B, s-a trecut la probele de aplicare
sl control. Aceste prohe eraw unndtoarele: a) In cite ore parcurge un
vapor distanta de 120 km daca are vitera de 20 km pe ord. by Citi
kKilomelri parcurge un tren in 5 ore daca are vitleza de 40 km pe ord?
c} Dacd o dactilograia hate 20 de pagini in 5 ore. cite pagini bate
intr-o ora?

Scopul nostru in aceastd etapa a fosl de & vedea dacd subieciii
nostri sint capabili sa aplice operatiile cu simboelurl de litere in re-
zolvarea unor probleme cu conjinut concrel. fara sprijinul unor mo-
dele obiectuale,

Din punctul de vedere al rezuitatuiui final, toate problemele au
tost rezolvate corect de loll sublectii, Patro elevi au fdcut unele gre-
seli pe care le-au corectat insd imediat.
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In aceastd etapé a cercetarii am avut insd si unele surprize. Am
observat c¢d in cazu! in care Iinainte de aplicarea acestor probleme
nu am reaclival schemele de actiune ale operatiilor cu simboluri.
unii copii procedau la [e! ca inainte de experiment. Ei nu constien-
tizau sau constientizau gresit operatia care a fost efectuata in rezol-
varea problemei. Astfel, de exemplu. 7. E., dupd ce a calculat numéi-
rul de ore necesare pentru ca vaporul cu o vitezd de 20 km pe ord sa
parcurgd 120 de km. spune cd a inmulfit pe 20 cu 6 si astfel a aflat
rezultatul. Din acest fapt putem conchide cd cele patru sedinfe nu au
fost suficlente pentru consolidarea noii scheme de actiune. Dupad ce
am reaclivat insa operatia cu simboluri, fécind citeva exercifii, aceastd
grescald nu se mai ivea la nici un elev.

Cea mal mare dificultate o intimpinau subiectii nostri in formu-
larca verbald a cantitdfilor respective. Ei puteau sd spund cu multad
usurintd cd au impdar{it pe 120 cu 20 sau pe a cu b, dar nu au reusit
intotdeauna sd dea o formulare descriptivd verbald a cantitatilor.
Aceste formuléri sint intr-adevdr foarte grecaie: de exemplu, obtinem
numdru! de ore necesare pentru parcurgerea distantei intregi daca
impértim numarul lotal de kilomefri parcursi, adicd distanta totald
la numadrul kilometrilor parcursi intr-o ord., Aceste formulari descrip-
tive nu apartin limbajului matematic. dar la inceput sint necesare
pentru a clarifica continutul termenilor cu care se opereaza.

Dacd subiectii erau solicitati sd spund cum se calculeaza numi-
rul de kilometri parcursi intr-o ord de un tren, dacd se cunoaste dis-
tanfa totald parcursd si numdrul de ore in care s-a parcurs distanta.
nu puteau da réspunsuri corecte decarcce formularea era prea
grecaie pentru ei si prin urmare prea pulin operativd, Eleva R, M,
dupd ce a ascultat enuniul problemei de mai sus a intrebat: ..Dar spu-
neti-mi cifi kilometri a mers si in cite ore”. Eleva Z. E. a facut ase-
menea propuneri: ,Mai bine ar fi sa ne spuneti cu litere”. Subiectii
solicitaun deci sd } se dea anumili termeni cu care el pot sa opereze
mai usor si anume cifre sau litere. Elevil trebuiau sa facd anumite
exercitii pentru a putea transforma o anumitd formulare a datelor
problemet intr-alta.

Reiese din cele de mai sus c¢d posibilitatea de a aplica operatiile
cu simboluri in rezolvarea problemelor ¢u un continut concret apare
numai intr-o formd partiald o data cu formarea acestor operatii. Pen-
tru a asiqura posibilitatea deplind de aplicare a acestor scheme ge-
neralizate de actiune este nevoie sd elimindm i greutdiile pe care
elevii le intimpind in reformularea problemei, in transformarea proble-
mei dintr-o formd descriptivd in care a fost datd intr-o forma ope-
rativé.

Aceastd chestiune depédseste insd cadrul lucrérii de fata, rdmi-
nind s& fie tratata intr-un alt studiu.
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CONCLUZII

Pe haza datelor obtinute in cercelarea de fatd putem consiala ur-
madatoarele:

1. Unul dintre motivele pentru care la elevi apar anumite greu-
tdti in rezolvarea problemelor constd in faptul cd ei nu desprind rela-
tiile cantitative de continut din datele problemei.

2. O formd adecvatd a exprimadarii relatiilor cantitative de confi-
nut este formularea cu ajutorul simbolurior algebrice. Prin urmare
insusirea operatiilor cu astfel de simboluri peate contribui la dezvol-
tarea capacititii elevilor de a desprinde relatiile de continut dintr-o
problema.

3. Operatiile cu simboluri algebrice se insusesc cu multd greutate
si se uitd foarte usor dacd ele sint izolate de activitatea de rezol-
vare a problemelor cu un continut concret. in timp ce imbinarea ope-
ratiilor formalizate cu rezolvarea de probleme usureazd mult proce-
sul de insugire a lor.

4. Insusirea operatiilor cu simboluri algebrice este usurati in ces
mai mare mdisurd dacd se realizeaza prin actiuni concrete efectuate
cu unele modele oblectuale care contin in formd schematicd relatiile
canlitative care trebuic sa fie desprinse si exprimate. In astfel de con-
ditit operatiile cu simboluri pot fi insusite cu usurinid chiar si de
elevii din clasa a Ill-a.
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L'ASSTMILATION DES OPERATIONS A SYMBOLES LITTERAUX PAR
L'ECOLIER JEUNE

Résumd)

L'enguéte prisente a éte menée sur un groupe deo 12 ¢leves de 3e année et
sur un groupe de 30 éleves de 7-e année. Les rasuliats fournis par lexpérience
permetlent d'établit quune des difficultés rencontrées par les éléves dans la ré-
solution des problémes de mathématiques réside dans je fait qu'ils ne dégagent
pas des données du probléme les relations guantitatives de contenu; en général,
ils dirigent pluldt feur attention sur les valeurs numériques concrétes qui leur
sont données.

Une forme adéquate de lexpression des relations guantitatives de contenu
est la formule composée de symboles littéraux; l'assimilation des opérations sur des
symboles algébriques peut par conséguent contribuer 4 développer laptitude des
éléves a distinguer dans les données des problémes les relations guaniitatives de
contemr.
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les opérations sur des symboles algébriques s'assimilent frés difficilement et
s'oublient irés vile dans le cas ol l'assimilation des symboles est séparée de la
résolution des problémes & contenu concret.

Mais lassimilation des opérations sur des symboles algébriques est grande-
ment facilitée si elle est effectuéde par des actions concretes et a l'aide de modéles
»objectuels" contenant sous une forme schématique les relations quantitatives qui
dovent etre degagées el exprimées, Les modeies objecluels speclalement ¢onsfrine.
aident beaucoup au processus d'abstraction, Dans ces condilions les op@rations sur
symboles peuvent &tre assimilées méme par des éléves de 3-e année.



DATE IN LEGATURA CU PROBLEMA MECANISMELOR VERBALE
ALE ACTIVITATII COGNITIVE LA COPII NORMALI SI LA CEI
INTIRZIATI MINTALI

de
MARIANA ROSCA

Fenomenul observat de I. M. Secenov si anume, ca in timpul ac-
tivitdtii de gindire are loc ..o vorbire mutd” [9], si-a gdsit confirma-
rea in numeroase cercetdrl experimentale, mai ales dup& perfectio-
narea metodelor de inregistrare a potentialelor electrice din apara-
tul articulator.

Studiile in legaturd cu participarea chinesteziilor verbale in pro-
cesul gindirii s-au realizat in mai multe direciii.

O primd grupd de cercetari este consacratd problemei modificarii
in iniensitate a chinesteziilor verbale, in funciie de gradul de aufo-
matizare a actiunii mintale,

L. A. Novikova. de exemplu [8] constatd c& in timpul operalli-
lor de gindire (calcul mintal. numéarare in gind. memorare de cifre si
litere) impulsurile in muschii limbii se intensificd, Tn cazul memoré-
rii cuvintelor intensificarea este mai pronuntatda decit in cazul me-
morarii cifrelor. Impulsurile din muschii limbii se amplificd pe mésura
ce exercitiile aritmetice date spre rezolvare sint mai dificile; la unii
subiecti. in cazul rezolvarii exercitiilor elementare chinesteziile ver-
bale au un caracter slab exprimat. In general. chinesteziile ver-
bale sint mult mai evidente la subieclii cu putind stiintd de carte
decit la cei cu cultura medie sau superiocard. Rezultd de aici cd pe méa-
surd ce operafiile mintale se automatizeazd chinesteziile verbale
dobindesc un caracter mai putin desfasurat.

La copiii surdo-muti, care si-au Insusit atit Jimbajul oral cit si
pe cel dactil, se observd o intensificare a impulsurilor nu numai in
muschii limbii, dar si in cei ai degetelor.

Rezultate asemdn#toare au obiinut F. B. Bassin si E. S. Bein [2}, in
experiente efectuate cu trei categorii de subiecti: normali, afazici st bol-
navi cu mutism de naturi istericd. S-au inregistrat potentialele electrice
in diferi$i muschi ai.aparatului articulator (in primul rind in muschii
buzei inferioare} si in muschii distali ai miinii.
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In cazul subiectilor normali, daca situafia ce trebuie rezolvati
L gind” nu este prea dificila. amplitudinea potentialelor in muschii
buzelor se modificd pujin fatd de starea de repaus. La ‘subieciii care
manifestd o atifudine negativa fatd de situatia experimentald, uneori
nu creste amplitudinea potentialelor elecirice din aparatul articula-
tor, desi problema este corect rezolvata. In schimb, se constatd o cres-
tere a acliviwdtii electrice In muschii flexori si extensori al miinii.

La subiecctii cu tulburdri organice ale limbajului. ca si la subiectii
normali, gradul de crestere a amplitudinii potentialelor electrice din
aparatul arliculator depinde de dificultatea problemel, La cei cu tul-
burdri functionale ale limbajului nu se observd o astfel de corelafic.

Interesantd este si urmadtoarea ohservatie. Afunci cind bolnavi-
lor cu mutism de naturd istericd li se cere sd se gindeascd la un cu-
vint pe care ei nu-l pot pronunfa cu voce tare (care oste inhibat).
se ohservd adeseori in muschii buzelor o scéddere a amplitudinii po-
ientialelor. Fenomenul devine si mai pronuntat atunci cind experimen-
tatorul insistd sa se execute sarcina. ceea ce ar fi. credem. efectul unel
stari fazice.

De o deosebild imporlantd 'pentru diagnoza tulburdrilor de vor-
bire si in primul rind pentin determinarea gradului de restabilire a
functiei In urma anumitor mdsuri terapcutice este urmédioarea obser-
vatic, In electromiogramele articulatorii se observd modificarile care
denotd restabilirea functiel inainte ca imbunédtdtirea sa devind scsiva-
hila in relatarea verbald a subiectului. ..Introducind electromiograma
in sistermnul experimentului psihologic — scriu autorii — noi putem
preciza nu numai care laturi sau componente ale activitdfil verbale
sint pdstrate sau ..compromise”. Noi putem de asemenea sd stabilim.
suficient do precis. atitudinea afectivd a subiectului in procesul cer-
cetdrii., sd apreciem rolul si gradul de activism al diferitelor elemente
din, aparatul articulator in procesul vorbirii (ceea ce are, cum se slie
o importanid deosebitd in invitarea limbajului); putem aprecia va-
loarea diferifelor procedee (de exemplu a articuldril) ca mijloace de
compensare a defectului de vorbire s.am.d.” [2, p. 327).

Facind o comparare a datelor oblinule prin inregisirarea diferite-
lor componente ale sparatului articulator. F. B. Bassin st E. S. Bein
ajung la concluzia cd manifestdarile cele mal semnificative apar in
muschii buzelor, adicd in muschii care indeplinesc functia cea mai
diferentiatd in procesul articularii.

A doua grupd de cercetdri (L. K. Nazarova, L. N. Kadocikin,
AL N Sokolov) este consacratd problemei efectelor pe care le au di-
ferite condifii de articulare asupra activitdfii mintale.

Astfel, s-au studiat efectele produse de excluderea partialda a arti-
culérii fie prin fixarea virfului limbii intre dinfi, fie prin tinerea des-
chisd a gqurii (bineinteles, experimentul este precedat de exersarea
acestor pozifii ale aparatului fonator. penfru ca ele sd nu exercite o
influentd inhibitivd asupra operatiilor mintale cercetate}). O alti con-
ditic experimentald constd in mobilizarea aparatulei fonator pentru
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prosunierea  unui material  verbal dilerit de  cel necesar  regol-
vdarii probicmei dale (de exemplu, pronuntareg repetald a  silabe-
lor la-la. sau a unci strofe), In fine, in alte experimente s-au urmarit
efectele intensificarii articularii (pronuntarea cu voce lare sau pe si-
labe} o malerialulul verbal folosit in operatia mintald data.

L. K. Nazarova [7]. de excmplu. stabileste cd impulsurile chines-
tevice produse de pronuntarea cuvinielor pe care copilul le scrie ajuta
la precizarea analizei structurii lor tonetice. Astfel. din experimen-
tele efecluate cu elevi al closei 1T rezulid ca in timp ce in grupa de
control s-au fdcul 160 greseli in scris, in grupa la care s-a exclus
articularea s-au [&dcut 435 ¢reseli, In schimb, in grupa la care s-a rea-
lizat o articulare dirijatd (in sensul c@ s-a atras atentia copiilor asupra
procesului de pronuntare in timpu! scrisuluil s-au facut numai &2
areseli.

Dirijarea procesului de analiza chineslericad a avut un efect sim-
titor sub aspectu! eliminarii perseverdrilor si omisiunilor de sunecte
(litevel st un efect mai slab. dar lotusi pozitiv, in ceea ce privesie in-
laturarea inversdrilor si subslituirilor.

Ta elevii din clasele TIT 1V senvatiile chinestezice continud sa
constitisie un spriiin pentru analiza auditivd a cuvintelor cu o com-
poritie sonord mai dificila. In sericrea cuvintelor simple insd. exclu-
derea articulirii nu duce la o crestere simtitoare a greselilor.

QO problematich esemiindtoare gdsim in cercetarea efectnats de
I. N, Kadocikin [6]. Autorul constatd cd sl in etapa formérii deprin-
derilor ortograflice inlensilicarca chinesteziilor verbale -— sub forma
pronuntdrii cuvinteler pe silabe conform normelor ortografice {(nu a
celar ortocpice] —. contribule la o mai bund analizd sonord a cu-
vintelor. Pronuntarea s-a facut la inceput cu voce tare, s-a trecut
la limbajul interior. iar in cazul cuvintelor mai dificile s-a cerut
o comparare a ortograliel st ortoepiel lor,

Ca urmare a experimentulul instructiv cfectuatl, elevii cuprinsi
in cercetare ficeau, dupd 5 luni. aproape de trei ori mai puline gro-
seli decit elevii din grupa de control. la care deprinderile de scriere
ortograficd s-au format cu sprijinirea aproape exclusivd pe analiza
viznald,

Ao N Sokolov si cotaboraloril sai [10 si 1] au studiat efectele
excluderii parfiale a articularii asupra perceperii, memorérii. rezol-
vdril de probleme si asupra tracducerii unui text.

La copil impiedicarea mecanicd a articularii (o miscarilor de pro-
nuntie ale limhil si ale buzelor), are o influentd negativa sesizahila
asupra rezolvirii unei sarcini mintale. La adulli. dacd problema nu
este dificild, influenta negativa este micd. Bineinteles. spune A. N
Sokolov, excluderea articuldrii nu poate fi totald. Chiar dacd se imo-
hilizeaza muschii buzelor si ai limbii, rdmin activi alii muschi ai apa-
ratului articulator. In plus, in procesul gindirii pot participa nu nu-
mai excitaliile prezemnte. ci si urmele lor.
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Mobilizarea aparatului fonajor in pronunjarea unei silabe sau a
unei strofe inrdutiteste. chiar si la adulii, calilatea perceptiei. a me-
morarii — atit a memordrii materialului concret cit mai ales a celui
verbal —, incetineste ritmul de traducerc a textelor si de rezolvare
a problemelor.

Pe mdsura repetdrii activitdtii, influanta negativa exercitaté de
retinerea mecanicd a articularii. sau de activitatea verbald addugald,
sldbeste.

A. N, Sokolov semnalcazi si un alt fenomen. care necesitd insd
o adincire pentru a-si primi ecxplicarea deplind. Anume. in unele ca-
zurl, mai ales la adul{i. conditiile mai sus amintite in loc sd ducd la
o Inrdutitire si incelinire a rezolvdrii sarcinilor date, duc la o redu-
cere a timpului necesar pentru executarea lor.

A reia directie a cercelarilor are ca punct de plecare un fapt
semnalat tot de I M. Secenov, care arata cd in articularca cuvintelor
sint importante nu numai chinesteziile verbale, ci si asociatiile lor
cu excitatiile auditive. Dezvoliind accastd idee, A. N. Sokolov con-
sidera cé& asociajia chinestezico-auditiva se manifestd nu numai in
cazul vorbirii cu voce tare, sub forma controlului pronuniarii. ci si
in cazul limbajului interior. In acest tel . ...in procesul de gindire
‘pentru sine’. in limbaj interior. au loc nu numai reacfii verbo-chines-
tezice latente. ci si reactii latente auditive” [11. p. 3582].

In cazurile cind in limbajul interior componenta chinestezica este
extrem de slabd. se creeazd impresia qresitd cd gindirea opereazd cu
semnificatii pure, lipsite de invelisul material al limbii. In realitate,
intr-un astfel de caz sint prezenle anumite micro-miscéri care, desi
slabe, sint suficiente pentra a inviora componentele auditive asociate.
Acestea din urma. ca efect al inductiei pozitive de la componentele
chinestezice inhibate, devin mai puternice si le compenscazia pe pri-
mele.

Cercetdrile experimentale in problema raportului dintre chineste-
ziile verbale si excitatiile audilive sint incd putine. Pulem aminti
studiile efectuate de V., T. Ivankov si R, Martinez {din grupa de cer-
cetatori condusd de A. N, Sokolov), care au consiatat cd si incarcarea
analizatorului auditiv cu o activitate addugatd are influen{d negativa
asupra rezolvarii de probleme. ca si incdrcarea analizatorului verbo-
chinestezic.

R, Martinez [10. p. 77], de exemplu. géseste ca memorarea unor
cuvinte sau figurli este mult ingreuiatd atunci cind concomitent cu
perceperea lor subiectul aude un text. dacd in instructia prealabild
se di indicatia ci si acest text trebuie retinut. In cazul cind nu se
dd o astfel de indicalie textul exercitda o infiuentd inhibitivd relativ
slabi.

Problema particularitdfilor de desfasurare a mecanismelor ver-
bale ale gindirii a fost pulin studiatd la copiii intirziaii mintali. Este
totusi un aspect ce merita atenfia cercetadtorilor, deoarece ar putea
ajuta la intelegerea diferitelor deficiente ale proceselor de cunoastere.
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- Pornind de la datele cercetarilor existenle. cxpuse in paginile an-
terioare. am Incercal sd desprindem unele particularitdii ale inter-
acjiunii dintre componenta chinestezicd si cea auditivd in limbajul
interior la copiii inlirziafi mintall si la cel normali de virstd scolard.

METODICA CERCETARII

Subiectifor li s-a det 28 cileascd, in limbaj interier, urmato-
rulb text,

Tonel s-a sculat dimineala la ora 8. $-u dus in magazie, a luat o sapd si un
cutit. Dupd aceasta s-a dus in griadind, Mai intii a luat cufitul si a inceput sa.
curete pomii. In gradind erau mulfi meri $i pruni batrini. lonel a tiiat loate ra-
murile uscate din pomi, Dupd aceea a luat sapa si a inceput sd curele buruienile
din partea gradinii unde creglea ceapa. Cind s-a intors din grading, tatdl séu l-a
tdudat pentru ca a fost harmc.

In timp ce subiectul citea i se transmitea. prinir-o cascd, un alt
text fnregistrat la magnetofon. Textul a fost in asa fel alcdtuit. incit.
desi diferit de primul. s& poatd fi confundat cu acesta in apumite
paril.

Dupd masd la ora 4 Maricara a plecat la pravalie. 5-a dus mai intli in cd-
mard st a luat un cos si doud sticle. De la Aprozar a cumpdrat cartofi §i cirese,
De la Alimentara a cumpdrat untdelemn si otet. Apoi Maricara s-a intors acasd
si a inceput si pregéteascd cina. A fiert cartofi, a taiat cariofii felii, a taiat ceapa
si a turnat untdelemn si otet, Mama a venit seara la ora 7 foarte obositd, Ea i-a
mulfumit Maricarei cd a facut salata.

Deocarece la unii copli durata de citire a textiului depédsea durata
de transmitere a textului inregistrat la magoetofon. acesta din urma
se continua cu o serie de cuvinte izolate (denumiri de oblecte casnice
si de imbrdcdminte), transmise in tot timpul duratei de citire.

Instructia data subiectilor a fost urmaéatoarea: ..Sd citesti in gind
ceea ce scrie pe aceasta foale.: S3 citesti cu mare atentie si sd {ii
minte pentru cd la sfirsit va trebui sé-mi spui ce-ai citit. Sa nu asculti
ceea ce se va auzi in aceastd cascd, s fii atent numai la ceea ce ci-
testi.”

Dupa ce subiectul termina de citit i se cerea sd reproducd textul.
apoi era solicitat sd reproducd ceca ce a auzit

Proba a fost efectuata cu 26 elevi din clasele III--V1 ale scolii
ajutatoare (care se distribuie pe clase dupid cum urmeazé: 11 elevi in
clasa a IlI-a. 5 In clasa a IV-a, 8 in clasa a V-a si 2 in clasa a Vi-a).
Experimeniul a mai fost efectuat cu 46 elevi normali din clasele

1 Aduliii au fost cuprinsi in experiment pentru a putea desprinde in mod mai
evident linia de evolutie a fenomenului studiat.

4 — Babes—Bolyal Psycholegla—Paedagogia 1953
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ANALIZA REZULTATELOR

Conduita subiectilor In timpul probei, Cu toatd situatia conflic-
tuald creatd prin incdrcarea analzatorului auditiv cu un text diferit
de cel citit. deprinderile care stau la baza actului de citire nu s-au
dezauntomatizat. Faptu! ca subiectii citeau in mod electiv textul a pu-
tut fi controlat prin urmérirea miscarilor globilor oculari, iar la co-
pil si prin urmérirea miscdrilor buzelor.

in cazuri izolate a avut loc. ca o forma de rezistentd la stimulen-
tit auditivi deraniatori. trecerea involuntard de la citirea In gind la

citirera cu voce tare.

O manifestare care s-a impus ohservatiei in timpul probei a fost
intensificarea deosebitd a respirajiei suhiectilor. care devenea uneori
zomotoasd. cu miscari scurte de inspiratie si expiraiie. Acest feno-
men, evident mai ales la elevii normali din clasa a IT-a si a Ill-a. con-
stitvie o expresie a atentiel, mobilizatd de situatia dificild creatd prin
disociatia celor doui categorii de stimulenti. La elevil normali mai
marf si fa adulti nu s-a ohservat o astfel de incordare, sitnatia fiind
usor stapinitd. Nici Ya coniii intirziati mintali fenomenul intensificdrii
respiratici n-a fost alit de evident, dar aicl, probabil din cauzd cé
nu s realiza o suficientd concentrare a atentiei asupra textului scris.

Particularitdtile retinerii texfului citit de cdire diferilele cale-
gorii de subiecti. Pentru colarea rezullatelor, texiele au fost immar-
tite in unitdti de sens. Atuncl cind ideea unei unitdil de sens era tve-
prodiusid fidel se cota o un punct. Cind ideea era redatd doar apro-
ximativ se cota cu 0.5 puncte.

O primé diferentiicre a celor trei caleqorii de subiecti apare sob
aspectul numdarului de unititi de sens refinute din textul citit. Astiel.
in timn ce subiectii intjrziati mintali din clasele 11— VT retin in medie
2.1 unitidti de sens. subiectii normali din clasa a I11-a refin 59, iar aduitii
9.8 unitéti de sens (tah. 1).

A doua trasiturd diferentiatoare constd8 fn proportia unititilor de
sens din textul transmis audiliv, care sint asimilate textului citit.
ceea ce are ce ofect o denaturare mai mult sau mai pulin pronun-
tatd o acestuia din urmd. La elevil din scoala ajutdtoare media ele-
mentelor din textul prezentat auditiv, intercalate In reproducerea tex-
tulnt citit. este predominantd. La normali raportul cste invers {tal, 1)

Dém mat jos. ca exemplificare. citeva protocoale. Pentru a fi cit
mai ilustrative. la fiecare grupd de sublecti au fost alese cazurile
extreme.

S. R, (stud. anul I

lonel s-a sculat ta 6 dimineata. s-a dus in mwagazie si 8 huat un
cutit si o sap&. S-a dus in gradind unde erau meri si pruni béatrini.
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A curdtat toate ramurile uscate si apoi a luat sapa si s-a dus In acea
parte a gradinii unde crestea ceapa si s-a uitat! Cind s-a intors
acasd. tatdl l-a felicitat pentru munca ce o depusese.

K. A. (stod. anul I}

O fald era... a plecat sd¢ cumpere, a plecat cu un cos, apoi s-a
dus grasd, a luat un cutit, a curitat niste pomi, erau ciresi in gradind.
A luat o sapa si a fdcut curdtenie in gradind unde era ceapa. Si tatdl
sdu l-a ldhdat (!) pentru lucrul saun.

T. A {cl. a ITll-a sc. de masa)

lonel s-a sculal dimineata la ora 6. El s-a dus in magazie, a luat
0 sapd si a mers in griddind unde erau multi pomi bdtrini, A luat un
cutit si e tdiat toate ramurile. Apoi a luat ... s-a dus unde crestea
ceapa st a smuls toate buruicnile, Cind s-a infors acasas faldl sdu l-a
ldudatl pentlru cd a fost atit de bharnic,

P. R. {cl. a Ill-a sc. de mas&),

O fetifd s-a dus si ¢ cumpdral ... o cumpdrat si ... a curdtat ...
a luat culilnl, a cura{at pomil si Sseara a venit mama ci $i a venit
si i-o0 mulfutit cd a idcut treaba pe care a trebuit sd@ o facd mama ei.

L A (cl. a [II-a sc. ajutaloare)

A fost un bédiat care-] chema lonel si acela ... a luat cufitul, s-a
dus tn grédindg si a ldiat coaja sav rdddcinile de ... pomilor
si alunci s-a dus in caséd sau ce g fdeut si a luat si a curatat si bu-
ruienile si atunci cind a venit tatdl sdu a spus cid este harnic,

L. M (cl, a V-a sc. ajut)

O felitd cum ea a lual cotitul si a curatat cartofi, pomul, a curé-
tat pomul si cind ... cd mama ei u spus, cind a venit ¢& a fost har-
nicé.

P. M, (cl. a V-a sc. ajut)
Era ... in ... in ... céa in ... a tdiat cu cutitul ... a ldiat cu cu-

titul ... a tdiat ... cu cutitul un po... vn pom cu cutitul curdta un
pom. cu cufitul, iar 'a ora 6 ...

I. I {cl. a 1V-a sc. ajut)

Despre o fetitd cum culegea din gradind si ... latdl fetilei a ve-
nit atunci acasd ... si a zis cd « curdfat cartofi? Si atunci a zis fetita

' Cuvintele culese cursiv reprezinbi adausuri din tex'u! anzit, oy cele calese
ce ldere spatiate sint adausar: strdine de cele doud le e
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aig ci da, si a zis atunci latd-saa ... & zls tatd-sau cdatd mamd-sa
ca e harnicd si dupd accea tatd-sdu venea de la ... venea de la ser-
vici si dupd aceea. ..

Tahelul 1
Distributia rdspunsurilor la intrebarea: ,Ce ai citit?”

Subiecti
intirzati. Subiecti normali
mintali ;
Lo - | Adulfi
: r
v Y
i .
Media aritm. a unit. de sens re- | : l |
tinute din textul citit 21 | 23 59 ! 51 i 9.8
Media aritm. a unit. de sens addu- : ‘ I i :
gate din textul prezentat audiliv 2.5 2,2 14 | 1.3 E 0,6
Proporfia elementelor adiugate din : ‘ !
textul auzit, {atd de elementele re- | | ‘ o : [
tinute din textul citit © 119,09 | 9369 23,7, 254% 1 6,149
Numirul subiectilor % ;10§ 1w o 20 i 12

La dol dintre subiectii intirziati mintali dominarcq elementului
auditiv a fost atit de puternica incit la invitatia de a reproduce ceea
ce au citit, el dau urmatoarele relatiri: ..M-am uitat acolo si am citit
cum a spus la radio” (D, N.. cl. a V-a); ..Am citit ce-a spus la tele-
fon" (O. A., cl. a V-a).

Predominarea unitdtilor de sens din textul transmis pe cale audi-
tiva este evidentd Ja subiectii intirziati mintali nu numai sub aspectul
valorilor medii. ci si sub acela al frecventel de aparifie a acestui fe-
nomen. Numai la 15%; din elevii scolii ajutdtoare nu apare in repro-
ducerea textului citit nici un adaos din materiaiul prezentat pe cale
auditiva. La elevil normali procentul celor care av reprodus textul fara
adaosuri a fost de 31. iar la adulji de 58. ’

Grupul copiilor intirziati mintali se diferentiazd faid de normali
sl prin forta de manifestare a feromenului amintit. Astfel. la copiii
normall procentul maxim de predominare. in reproducerea textului
citit. & unitdlilor de sens retinute din textul auzit a fost de 300%,, la
copiii intirziati mintali procentul maxim a fost de 11000/, {eleva M. A.,
cl. a VI-a, care la invitalia de a reproduce ceea ce a citit, isi aduce
aminte numai 1 unitate de sens. la care adaugd 11 unilati de sens
din textul prezentat pe cale auditivi).

Particulgritdtile reproducerii textului prezentat pe cale auditivd.
Asa cum s-a ardtat, dupd reproducerea textului citit, subiectilor li se
cerea sd reproducd si ceea ce au retinut din textul prezentat auditiv.
Rezultatele obtinute sint prezentate in tab. 2.

Dupéd cum se vede din tab. 2. volumul materialului retinut in mod
involuntar (in instrucfia prealabilda subiectilor cerindu-li-se sa nu fie
atenti la ceea ce vor auzi) nu variazd prea mult la diferitele catego-
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rii de subiecti. Rezultatele sint, la ¢ prima privire, paradoxale. Ar pi-
rea firesc ca adultii — dat fiind volumul mai mare al memoriei lor, pre-

cum si posibilitatea mat mare de distribuire a atenliei - s#& retlind din
Tabelul 2
Distribufia rdspunsurilor la intrebarea: ,Ce al auzit?”
Subiecti !
intirziati | Subtecti normali
mintali :
o -
. . ‘ Adulti
L CLHL-VE g1 e W (stud)
Media aritm. a unit. de sens re- 19 ! 28 i 30 21 23
finute din textul prezentat auditiv 1 : ‘
| H
Media aritm. a unit. de sens adiu- | : L !
gate din textul citit ! 07 03 0.6 07 0,6
Proportfia elementelor addugate din i i i
textul citit in reproducerea textului : i ]
auzit 36,89 107 200% 1 3330 1 260
Numarul subiectilor e 10 1o 20 12

materialul prezentat auditiv mai mult decit retin copiii, mai ales cei in-
tirziati mintali. Aceastd situatie n-a avut loc din cauza cd la normali
(atit la copii cit mai ales la adulii). instructia prealabila regleazd in
mai mare m#sura rezolvarea sarcinii decit la subiectii inlirziati mintali.

Citirea in limbaj interior si retinerea materialului citit — activitati
in care un rol de bazd le revine chinesteziilor verbale — necesitd, in
situalia conflictuala a experimentului. rezistenta la stimularile auditive.
Pentru infelegerea mecanismului prin care se realizeazd rezistenia la
stimularile auditive ne sint deosebit de utile datele obtinute de N. I. Ciu-
prikeva [3). .Procesul inhibitor — scrie autoarea — parlicipd in co-
ordonarea activitdfii organismului nu numai in veriga eferentd, sub
forma retinerii saun .amindrii reactiilor, ci si in veriga aferentd, sub
forma blocdrii impulsurilor aferente, chiar la nivelul aparatului receptor”
(sublinierea noastrd). La om o astfel de blocare se poale realiza cu aju-
torul celui de al doilea sistem de semnalizare.

Rezistenta [ald de stimuleniii auditivi addugati. observata In expe-
rimentul nostru, indicd gradu] de dezvoltare a forfei reglatoare a celui
de al doilea sistem de semnalizare. Intr-un singur caz (la un adulf)
s-a realizat o retinere ampla si diferentiaia a ambelor texte. Subiectul
in cauzd a reprodus, fard nici un adaus, 18 unitali de sens din textul
citit si 16 unitdti din textul prezentat auditiv. Aceastd manifestare
este, prohabil. efectul unui tip de sistem nervos puternic-echilibrat-
mobil.

fn experimentul nostru., raportarea caniitatii materialului refinut
conform instructiei {.Sa tii minte numai ceea c¢e citesti*). la canti-
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tatea mealerialulul retinut in mod involuntar. in opozijie cu instructia
(.54 nu asculli ceea ce se va auzi”), ne indicd linia de evoluiie a fe-
nogienului studiat.

Din tab. 3 se vede cd subiectii Intirziaii mintali retin din textul
prezentat auditiv numai cu 9.6%; mai putin decit din textul citit. Ele-

Tabelul 3

Raportul dintre cantitatea materialului retint fn conformitate cu sarcina fixat3
in instrucf{ia prealabild si cel refinut in opozitie cu aceasta

. Subiecti |

Hintirziatl’ Subiecti normali
mintali *
' \ © Adulti
Ll HI-VIE IO IV (studentil
Media arilm. a unit. de sens refinute in E |
conformitate cu sarcina st reproduse la : :
intrebarea: ,Ce ai citit?” { 211 59 51 | 98
Media aritm. a unit. de sens retinute in | ! i
opozitie cu instructia si reprodusc la io- i I
trebarea: ,Ce al auzit?” : 19 30 21 2,3
- ] v
Procentul materialului refinut in opozifie : i
cu sarcina, fatda de cel retinut in confor- - ! ’ :
mitatc cu aceasta 90,4% ., 508% 41,1% | 234%
Numiarnt suhbiectilor 26 ¢18 20 12

vii normali din clasa a Ill-a au retinut cu 49.29/; mai putin. cei din
clasa a IV-a cu 5890/, iar aduliii cu 76.6%,

In legéturg cu retinerea si reproducerea textului prezentat pe cale
auditivd se mai evidentiazd urmditoru]l fenomen. Subiecfii intirziati
mintali reusesc in mail micd masurd decit cei normali sd diferen}ieze
ceea Ce au citit de ceea ce au auzit. Din aceastd cauzd numdrul uni-
talilor de wens  percepute auditiv si reproduse ca apartinind textului citit
este mal mare {2.5) decit cel al unitifilor de sens reproduse si recu-
noscute ca apartinind textului auzit (1,9). La adulti raportul este invers
{tab. 4), ceca ce denotd o percepere mult mai diferentiatd a celor doua
categorii de fenomene.

Pe lingd diferenfele in modul de rezolvare a situatiei experimentale
caracteristice grupelor de subiecfi analizate in paginile anterioare., se
pot chserva si diferonte individuale. care sint mai pronunfate decit pri-
mele.

La grupa subiectilor normali din clasa a IlI-a tezultatele cele mai
bune au fost obfinute de T. A.. care a retinut 16 unitdli de sens din
textul citit. addugind numai 0.5 unitati de sens din textul prezentat au-
ditiv. Atunci cind i se cere si reproducd si ceea ce a auzit. relateaza
cé n-a refinut nimic. Rezultatele cele mai slabe in aceeasi grupéd au fost
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obtinute de P. R.. care a relinut 2 unitaji de sens din textul citit, cu un
adaos de 6.5 unitdti de sens din itexiul prezental auditiv. La intrebarea
WCeeal auzit?” reproduce 2 unitédtii de sens.

in clasa a 1V-a, la extrema superioard se plascazi C. M., care refine
din textul citit 11,5 unit&tl de sens. fdrd nici un adaos din textul pre-

Tabelul 4

Raportul dintre materialul retinut din textul prezentat auditiv si reprodus ca atare
si cel confundat cu materialul citit

Subiecti
intirziati Subiec}i normali
mintali
ST e
; l | Adulti
e mvLom ™V studenty
Media aritm. a unit. de sens din iextul :
prezentat auditiv addugate in repreducerea : : ‘
textului citit (la intrebarea: ,Ce ai citil?") D25 14 L3 4
Media arit. a unit. de sens refinute din | i
textul prezentat auditiv si reproduse la in- !
trebarea: ,,Ce ai auzit?' } 1.9 3.0 i 2,1 2.3
Numarul subiectilor i 26 16 )] 12

zenlat auditiv. Cind i se cere sd reproduca ceea ce a auzit, redd 4 unitadfi
de sens. In aceeasi clasa rezultatele cele mai slabe au fost obtinute de
M, D., care nu refine nimic din textul citit. iar din textul auzit repro-
duce o unitate de sens.

La copiii intirziati mintali rezultatele cele mai bune au fost obti-
nute de 1. A, (cl. a IlI-a). cu 5.5 unitafi de sens refinute din textul citit.
fird nici un adaos din texiul prezentat auditiv. Cind i se cere si re-
producad ceea ce a auzil, isi actualizeazd o unitate de sens. Rezuliatele
cele maj slabe au fost objinute de L, E. (cl. a Vi-a). La intrebarea ..Ce-
ai citit?” subiectul reproduce numail 3 unitati de sens din textul pre-
zentat auditiv, la care adaugd alte 3 elemente sirdine de situafia ex-
perimentala. La intrebarea ..Ce-ai auzit?” subiectul reproduce 0.5 uni-
tdti de sens din textul prezentat auditiv si 2 elemente strdine de si-
tuafia experimentala.

CONCLUZI

Concluziile ce se desprind din datele expuse in paginile anterioare
sint urmdétoarele:

1. Asociatiile dintre excitatiile verbo-chinestezice si cele auditive
sint susceptibile la influenta reglatoare a celui de al doilea sistem de
semnalizare. Datorita acestui fapt. prin instrucfia prealabild se poate
obfine o oarecare rezistentd la stimularile auditive. sub forma blocdrii
aferentatiei auditive.
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2. Posibilitatea blocadrii aferentatiei auditive, pe baza instructiei
prealabile, a ap#drut la toii subiectii studiati, Aceastd situatie este do-
veditd de faptul cd toate grupele de subiecii au reusit sd reiind o
cantitate mai micd sau mai mare din textul citit.

3. La copili intirziati mintali functia reglatoare a celui de al doilea
sistem de semnalizare., sub forma unei rezistente la stimuldrile audi-
tive. s-a exercitat intr-o misurd mai micd decit la copiii normali din
clasele corespunzdtoare, Astfel, elevii intirziati mintali au retinut nu-
mai cu 9.69/, mai pufin din materialul pe care, conform instructiei. nu
trebuiau sd-] retind (textul prezentat auditiv)., decit din materialul pe
care trebuiau sd-1 retind (textul citit). Elevii normali din clasa a Il-a
au retinut cu 49.29/, mai putin, cei din clasa a IV-a cu 58.9%, iar
adultii (studenti) cu 76.6%, mai pufin.

4. A doua deosebire intre subilectii intirzia}i mintali si cei nor-
mall a apdrut sub aspectul perceperil difereniiate a textului citit si a
celui auzit. Sublectii Intirziati mintali confundd in mai mare misurs
decit cei normali textul citit cu cel auzit.

Particularitadjile observate in cadrul experimentului descris pot
ajuta la intelegerea modului de manifestare a atenyiei voluntare la
elevii intirziati mintali si la cei normali.
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JAHHBIE OTHOQCUTEJLHO MPOLBJEMBI PEYEBBIX MEXAHHWIMOB TTO3HA-
BATEILHOW NEATENBHOCTH ¥ HOPMAJbHBIX W YMCTBEHHO GTCTATRIX
AETEM

tPesmwwve)

B npoilecce MplUUIEHUA BOG  BHYTPEHHeA peud . 5Bpo ceOn’’, HAMCIOT MECTO He TOTuko
CKPLITHIE peueBBe KHHECTEIHUECKHe DeAKLHH, HO U CKDuTHe CAYXOBhe peaxusdH (M, M.
Ceuenos, A. H. Coronop}. Tor raxt, uro B NpoUCCCe  MBILLIENEM  PENCHBe  KHIeCTeanwy
ABNAIOTCH  #BOrAa  caaChiMH,  He 03HAYAeT. UTO  MblAeHMe JCHCTBYET YHCTHMN  3ua-
qenusiMKA, AHILEHHHME MaTepranpnoll oGoaouxy nzbika, [lph TakoM Ciayvae npHCYTCTBYIOT
BCE-TAKH HEKOTOPBIE MHKPOLBHIKENHS apTUKYJANLMOHHOND annapata, KoTopne, XOTR W
caafiple, AUCTATOMHB LT OHKHBIEHHA ACCOUNNPOBAHHRX CJIYXOBWX KOMIQHEHTOB. .

CyllecTROBAHHE PedeBb X KHHECTE3HUCCKUX H CIYXODBBIX accoudauwnii 6ua0 0Kasano
TeM AKTOM, UTO HATPYZKA CAVXOBOID aUANN3ATOPA NMPUOABICHHON AEATENLHOCTHIO OTPHLA-
TEALHQ BAHHET HA BHITIONHEHNe YMCTBCHHOI 38JAUM KaK 1 HArpysKa PCUCBOTO HHHECTE3nye-
¢xoro anasnaatopa. P. MapTinec, nanphnep, YCTanaBAKBACT, YTO 3AN0OMHRAHHE HEKOTOPLI X
CTOB WAN PUCYHKOB JamHBOFO 3aTPYAHAETCA TOT1d, KOTZA OIHOBDPEMEHNOD C HX BOCHpHATHeM
HCNBITYEMBIT CABDINT TEKCT, H B NPeABAPHTELHOL HHCTPYRKUMH Jali1CA yKa3aHWwe Ha 7o,
NTO W 5TOT TEKCT ClejyeT 3anoMHHTE,

Hactosmee ncenegopanve vrayOaaeT Nocleaniiit aCNekT, OpHENTHPYAChL HA pPasaHyus,
CVIIECTBYIOWHE M2H(AV HOPMATBHHMH || YMCTREHHO OTCTAMLIMH Jevevi. B oTAHUNe OT npoBe-
JAcHAore P, Maprtunecos HCCAeRORaHHH, dBRTOD HACTOSWCTO IKCIEPHMEHTA [ONLITAICH
MOAVUHTE NOCPEACTBOM MpeABapHTeabHOH WHCTPYKUNE BloKupoBaNHe CayxoBoi addepen-
TAILHH,

OF HenLITYeMEI X MOTPeSOBANOCE GTeHHE TEKETA BO BHYTPeHHEI PeUi H €ro 3an0MHHAHNC,
(Q/AHOBpeMeH o, uepe3 HayIIHHKH pepegasanca apyrofi Texcr, Xorda B pasusle, o6a TekcTa
MOFAH CO3AATEL MYTAHWLY K3-38 OlPeiend#noro cxeacTsa cojepannd. Clenyiouas nHCTPY k-
UHT NpelmecTBCBAN2 3kChepuMenty: ,,UwTail B vMe Te, uTo RamHcaHo Ha 3T0H Oymare,
Untall ¢ GoAbWHM BHEMAHHEM H 3ANOMARAN, IIOTOMY 4TO B KOHIle A0 Xel §yeils nepenars
10, wTo TH npountan., He eaywail To, uTo GYIET CAOBIINO B 3THX HAVWIHHKAX, Oy AL BHHMaTe-
AeR TOABKO Ha To, uTO unTaews, 'Tlocse TOro, Kax HCNBITyeMuil XKOHYUMJ uTeHWe, OT Hers
IH)TPCC‘OBIL’H}C[: nepeﬂa'rh TEKCT. 3EJTCM HOT})(‘GDB&J’EOC!} nepenam H TO, uTO OH Ccanlian,

Jkcneprnment nposend na 26 yuennxax 111—VI xjaccos BENOMOraTens ol WKOIL .
Ha 46 wopmanwHwmx yuenuxax [I—IV xnraccos M Ha 12 s3pocanix (eryaeHTax).

Orgetsl Guid- npopaGoTalkl YCTANOBACHWEM CMBEICTOBEIX eIMHNHL, 38N0MHEHHHX H3
NPOUATAHHONG TEKCTA, H CMBICAORBIX €HHHIL %3 TeKCTA, NPEeACTABACHEOIO CYXOBRIM NYTEM,
KOTOPLIE HENEITYeMBlft npuGasaaa npH nepeladll GROYHTAHHOTO TEKCTA, ACCHMHIAHDYH KX
nocKe AHEMY.

3akTUeNis, KOTOpHE BHABIHIOTCA M3 POPaCoTkK NOJYyueHIBIX JAHHBIX,CAeRYIOHIHE!

1. ,-"!.CCO[[HE}!U[H hie}Kﬂy DCUHCRBIMH KHHCCTCIHYeCKEMI U CleXOBhIMH BOaﬁyH{l},eHHﬂ,\lH
SIRASOTCA BOCTIPHEMUHBLIMH K DerVAHDOBOUHOMY BJAHAHWIO BTOPGT CHIHAIBHON CHCTeMEH.
Brnarojaps stomy $akTy, NOCPeaCTBOM TpeABAPHTeALHON MHCTPYKUHH MOMKUO TOAYYNTL
HEeKOTOPOC COMPOTHRICHHE CAYXOBLIM CTHMYANDOBAHNN, B Bifle GIOKHPOBAHEA CAYXOEBOf
adipepentannng.,

2. BoamomuecTh 8A0KNPOBAIEY CAyXonell addepelT4lln A OCHOBAHHKK JIpENRADI-
FeABNON HHCTPYKIUUL TOABISACK ¥ BCEX WCTBITYeMbIX. J/aHioe Momomenne AOKazaHo Teu
(PAKTOM, UTQ BUeM FPYIINAM HCMBTYOMEIX VAXIOCL 3aNOMHHTL G0JLINCC KOJIHUYECTRO B3 Mpo-
MITEHHOID TeKCTA, HeM H3 TeKCTA, NPeJCTABACINOro CYXoBhM BYTEM.

3. ¥ yMCTBEHNO OTCTAALIK  JeTeil peryinposounas Gyukuus HTopoil curHalbHON
CUCTEMBL, B BHJE CONPOTHBASHN CAVXOBLIAl CTHAIYAHDOBAHEAM, OCYUICCTRHAACL B MEHLILEH
CTericHif, ueM Yy HOPMATIbLHEX JeTeil COOTBCTCTBYIOWNX KiaccoB., Tdak, YMCTHCHEO OTCTadbe
YU NHKI 33T0MHEAN THwn #a 9,6 % neHuile 13 MaTepnana, KOTOPHIL, COTAACHD HHCTPY KN,
He AOAMHL OLIAH 3dNOMERTH (TEKCT, NPeACTaBICHH CAYXOBMM NyTeM), HeM k3 maTepHada,
KOTOPBIA 0L KOJKHB OLLTH 3aNOMHWTL (NpounTabHuil Teket). Hopmannume yuehHzu
TI-ro KAacca sanoManau ua 49,2 /¢ weuwnuwe, IV-roknacca—na 58,9 4/ menutie, a sapocae
(crygeuThl) — Ha 76,6,/% mennie.
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4, HTDDO(' PadTHuUie MeELY YAMUITHEHHO OTCTA RN b HORDM AL HELE ATy @XM
HOABNAOCH ¢ TOUKH apelns }Ui(’ll(:‘.upﬂﬂﬂiiP()i‘.'ﬂllﬂﬂi‘ﬂ GCCONAATHS NNROYNTANHONG H HPOGUTY-
HIavors TerlTa.
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DONNEES RELATIVES AU PROBLEME DES MECANISMES VERBAUX DE L'ACTI-
VITE COGNITIVE CHEZ LES [NFANTS NORMAUX ET LES CLEVES ARRIERES
MENTAUX

(Résumég)

Dans le processus de la pensée par langage iniérieur, ,pour soi”, il se produit
non sculement des réactions verbo-kinesthésiques Jatenics, mais aussi des redaclions
latentes auditives ([. M. Secenov, A. N. Sokolov). Le fait quau cours de la pensée
les kineslthésies verbales sont parfois faibles ne signific pas cque la pensce opere
avec des significations purcs, dépourvues de l'enveloppe malériclle de la langue. En
un tel cas sont présents malgré tout certains micro-mouvements de l'appareil arti-
culatoire, lesquels, hien que réduits, sont suffisants pour animer les composanics au-
ditives associées.

L'existence d'associations verbo-kinesthésiques et auditives a été prouvée par
le fait que la surcharge de Yanalysateur auditif par une activité surajoutée influence
négativement l'exécution d'une tache mentale de méme gue la surcharge de l'ana-
lvsaleur verbo-kinesthésique, R. Martinez établit p. ex. que ia hxation mémoriclie
de mols ou de figures est rendue trés difficile lorsque, simultanément & leur per-
ception, le sujet entend un texte que, dans l'instruction préalable, on indique comme
devant étre retenu.

La présente étude approfondit ce dernier aspect en s'orientant d'aprés les diffé-
rences cxistant entre enfants normaux et enfants arriérés mentaux, A ia différence
des recherches effectuées par R, Martinez, l'auteur a essayé d ubienn’, par linstraction
préalable, le blocage de Fafférentation auditive,

On a demandé aux sujets de lire un texte par langage intérieur et de lap-
prendre par cocur, En méme temps, & l'aide d'un casque, était transmis un autre texte.
Les deux textes, quoique différents, pouvaient donner naissance a4 des confusions par
suite de certains rapprochements quant au contenu. L'expérience a été précédée de
Uinstruction suivante: ,Lisez en pensée ce qui est écrit sur ce papler. Lisez trds
attentivement et retenez, parce qu'a la fin il faudra me dire ce que vous avez lu.
N'écoulez pas ce que vous entendrez dans ce casque, ne soyez alleniifs qu's ce ¢que
vous lisez”. Le sujet qui avait achevé sa lecture devait reproduire ce qu'il avait
entendu.

L'expérience a porté sur 26 éléves de la 3-me a la sixidme classe de l'école au-
xiliaire, sur 46 éléves normaux de la seconde a la quatriéme classe et sur 12
adultes (étudiants),

Les réponses ont été analysées en établissant les unités de sens retenues du
texte lu et, d’autre part, les unités de sens du texte présenté par voie auditive,
ajoutées par le sujet dans la reproduction du texte lu et assimilées a celui-ci.

Les conclusions que sc dégagent de l'examen des données oblenues sont les
suivantes:

1. Les associations entre les excilations vaerbe-kinesthdsiques et ouditivas sont
suxceptibles de régulation sous Vinfluence du second systéme de signalisation. Gréce
4 gquoi Fon peut obtenir, par linstruction prealuble, une certaine résistance aux
stimulations anditives sous forme de blocage de l'aflérentatinn audilive.
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2. La possibilité de ce blocage, a l'aide de linstruction préalable. s’est mani-
festée chez tous les sujets étudiés. Cela ressort du fait que tous les groupes de
sujets ont réussi 4 retenir une pilus grande partie du texte lu gue du fexte présenté
par voie auditive.

3. Chez les cnfants arricrés mentaux, la fonction régulatrice du =econd systéme
de signalisation, sous la forme d'une résistance aux stimulations auditives, s'est
exercée dans une plus faible mesure que chez les enfants normaux des classes
correspondantes. Par ex,, les arriérés mentaux ont retenn, du texte gue conformement
4 linstruction ils ne devaient pas retenir (texte entendu), 9.6%, seuiement de moins
que du texte qu'ils devaient retenir {texte lu par cux). Les éléves normaux de se-
conde année, ont retenu 49,2%, de moins, ceux de 4-me année 589% de moins,
et les adultes (étudiants) 766", de moins.

4. La deuxieme différence entre sujets arriérés mentaux et sujets normaux est
apparue sous l'aspect de perception différenciee du texte lu et du texte entendu.
Les sujels arriérés confondent dans une plus grande iuesure que les sujets Qonmaux
le texte lu avec le texte entendu.

Les particularités observées dans le cadre de l'expérience décrite peuvent aider
a4 comprendre le mode de manifestation de l'attention volontaire chez les éléves
arriérés mentaux et chez les éléves normaux.



PROBILEMA REPREZENTARILOR IN PRICEPERILE CONSTRUCTIVE
{cercetate la elevi In munca la strung)

de
EDGAR KRAU

Printre schimbarile majore introduse de produclia modernd in pro-
cesul mincii se insereazd ponderea crescutd a elementului senzorial $i
intelectual al operatiilor de muncd in comparatie cu cel motor. in multe
profesiuni calificarea depinde in primul rind de facultatea de a-si
reprezenla intregul proces lehnologic. de a percepe rapid st exact dife-
ritc semnale st de a deduce just pe baza lor starea de funciionare a
unor masini si agregate. Apare neccsitatea unor priceperi care si-i
permitda muncitorului sd-si imagineze amdnuntil cinematica masinilor,
procesul tehnologic de fabricatie a unor produse. Desi apar pe primul
plan mal cu seamd in industria modernd. se Infelege insa ca priceperi
de acest fel sint recerule nu numai de profesiile apdrute pe baza
tehnicii cele mai noi. in orice proces de produciic — aratd Karl Marx —
. ...apare un rezultat, care Incd la inceputul acestui proces exista in
mod ideal in inchipuirea muncitorului* [1. 208].

In conditiile acluale de dezvollare a societdlii noastre, cind a de-
venit o necesitate legarea scolii cu viaia. problema acestor priceperi
se pune nu numal cu privire la muncitori. ci si referitor la elevii pe care
scoala de culturd generald trebuie sa-i pregdteasca pentru viata lor
de miine, sé-i inzestreze cu cunoasterea bazelor stiinjifice ale produciiei.
orientindu-i in mod practic in anumite ramuri ale procesulul de pio-
ducere a bunurilor materiale.

In literatura de specialitate a fost creatd de cédtre E. A. Milerian
notiunea de priceperi constructive prin care aulorul inlelege posibili-
tatea elevului de a-si reprezenta rezultatul muncii. constructia obiectu-
lui de confectiionat dupd desene, modele. descrieri si posibilitatea de
a exprima aceste reprezenldri in cuvinte. imagini., modele. proiecte,
miscéri de muncd [13, 76]. Desi unii cercetdtori nu felosesc aceastd
denumire {cf.: [8). [9]. [ID]. [14]. [15]. iar G. V. Kiria propune cea de
priceperi construcliv-tehnice .care se formeazd in practica construirii
diferitelor aparate tehnice. modele de masini si dispozitive® [7. 25}
noi vom folosi terminologia lui E. A. Milerian considerind c# exista
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temeiuri suficiente spre a vorbi de o grupa aparte de priceperi ce
trebuiesc elaborate in mod special st care apar nu numai In acfiunea
de construire a unor aparate tehnice, ci se referd intr-adevar la con-
struirea imaginii mintale a ceea ce urmeaza sé fie realizat in activitatea

practica.
In centrul priceperilor pe care si noi le vom numi constructive, stau
reprezentdrile. Ele servesc celor care invald o miscare -— arata A. T.

Puni -— ca ..etalon” pe care-si aplicd propriile lor miscéri. ele pot sluji
scopulul de a-sl controla precizia miscdrii de a-i ldmuri impreciziile,
greselile [14. 19]. In mod asemdnitor se exprimé si N. I. Kuvsinov in-
sistind asupra importantei reprezentarii clare a rerzultatului final al
activitdiii inainte de inceperea lucrului ca bazd, pentru planificarca
si controlul lui in procesul executdrii [10].

Rolul reglator al reprezentdrilor pentru actele motorii a fost reliefat
incad de Secenov care atribuie ..sirului de semnale senzoriale nu numai
functia de declansare a miscdrii, dar si cea de model., dupd care se
face reglarea acesteia” {17, 387]. $i mai clar insusirile in cauzd ale
imaginilor senzoriale apar in actele ideomotorii analizate la timpul lor
de 1. M. Secenov si 1. P, Pavlov, Pornind de la aceste insusiri, psihologii
[14]. [6] au descris .[unciia de antrenament’- a reprezentarilor, iar
N. A. Rikov a elaborat pe aceastd hazd, meloda de invatare a unor
operatll mai simple prin privirea muncii straine [16], Cele mal recente
cercetdri [19], [3] acordd o alentie deosebitd rolului imaginii de accop-
tor al actiunii. N. A, Bernstein socoteste bmaginea si rolul el in re-
glarea miscirilor ca problem# centrald a psihologiel miscérilor corecte
ale omului [3, 831

In lumina consideratiilor formulate sc pare totusi cid problema re-
prezentdrilor necesare in procesul muncii nu a fost pind in prezent
clarificatd In mod satisfdcator, Qare. absiractie facind de insuficientia
stdapinire a deprinderilor motorii. nereusita in executarea unei lucrari
noi, complexe s-ar dafora absentel reprezentdrii aspectuldui final al
oblecfului prelucrat?

Pentru a rdaspunde la aceastd intrebare am organizat un experiment
cu 18 elevi de clasa a X-a a unei scoli medii cu instruire in productie
la profilul masini-unelte.! Toti subiectii aveau o practica de 4 trimestre
in munca la strung, Li s-a cerut si confectioneze la strung un dispozi-
tiv folosit la scoald pentru demonstrarea legii lui Arhimede? si format
din doud piese: un cilindru gol pe dinduntru. cu fund plat si un piston
care sd culiseze in corpul cilindrului (vezi fig. 1). Pentru a putea
efectua asamblarea., piesele trebuiau executate precis la dimensiune
(clasa Ill-a de precizie cu ajustaj semiliber) si cu o suprafatd fini.

S-au ales intentionat asemenea piese a cdror formd pulea fi usor
memoratd, executarea insd, desi se putea face pe baza cunostintelor

! La anlicarea probelor experimentale a colaborat tov. ing. C. Vulcan de la
Atelierele C.F.R. ,16 Februarie* din Cluj, profesor instructor la Scoala medie ,Emil
Racovita” din Cluj,

? Pentru folosirea dispozitivului vezi manualul de fizici de cl. IX-a.
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insusite (elevii invatasera loate operatiile necesare). prezenta totusi
anumite dilicultati.

Experimentul s-a desfdasurat im cinci variante dinfre care varian-
tele 1, IV, V, cu cite patru subiectl, iar Il si Il cu cite trei subiecti
fiecare’d, In vederea comparirii rezuitalelor elevii au fost asife! grupali
incit la loate varianlele s& participe elevi buni, mijlocii si slabi
la practica in productie,

Sensul variantelor era de a crea conditii variate pentru intipdrirea
formel obiectelor de confectionat. Trebuia cercetat dacd. in ipoteza ca
o executare corectd ar fi legatd de formarea unei imagini clare a pro-

#37Z

dusului finat. nereusita excecutdrii nu cumva este tributard faptului
cd elevil primesc prea puline informalii despre obiectivul muncii san
nu se folosesc metode potrivite pentru intipdrirea formej sale si de
aceea nu-st pot forma o Imagine clard despre el

In varianta 1 s-a cerut executarea a doud piese separate la dimen-
siune dupd schifa data de experimeniator, neindicindu-se ci ele vor
trebui sd fie asamblate. In varianta II s-a prezentat si desenul de
asamblare si s-a insistat asupra modului cum va trebui s3 fie ajustajul,
In varianta III subiectilor li s-a pus in vedere sd-si facd ei Tngisi schita
pleselor dupd desenul dat de experimentator, in varianta IV s-a aratat
51 modelul pieselor a cdror executare se cerea, in varianta V s-a aratat
iardsi schita reperelor cu desenul de asamblare comunicindu-se de
astd datd destinatia dispozitivului. Experimentatorul se straduoia cu
aceastd ocazie sd trezeascd amintlirca modului cum se ficuse demonstra-
rea legil Tul Arhimede cu un an in urmi.

Inaintea lucrutui subiectii au fost pusi sd schiteze in cileva linli
reperele pe care urmau sd le execute. Tuturor elevilor i s-a cerut sd

4 Experimentul a urmdrit niad ales analiza calitativd a rezultatelor,

4 In desen fundui cilindrului e proiectat lipit. Elevilor li s-a ardtal insd c&-l
put execuia si prin strunjire interioard. Tofi au ales aceastd din urmi cale, dar nu
toli au recalculal dimensiunile, fiindcd imaginea pe care eif o aveau despre obicc! nu
se boza pe operatii raportate la dimensiuni {vezi mai departe}.
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intocmeasca un plan de operatii si faze. In variantele III, IV, V. s-a
insistat ca el s& fie amanuniit. cu toate calculele regimului de aschiere
foleosind rubricatura si tabelele date de experimentator,

Analiza execuliei pieselor s-a facut {inindu-se scama de abalerile
de dimensiune, de {ormd, adica de devierile de la forma geomelrica
corectd a piesei (ovalitate. nerectilinitate. neplanitate. conicitate), de
abaterile de la calitatea supraletelor (de la netezimea stabilitd) si de
abalerile de pozitie, adicd de asezarea incorectd a suprafetelor pre-
lucrate (la not se puteau manifesta numai prin plasarea gulerutui AB
in mod gresit la capatul EF al cilindrului ¢ol),

O apreciere a acestor gregeli care sd le confere o comparabilitate malematici
s-a lovit de greut®ti mai ales in privinta abaterilor de dimensiune care oscileazd
cu marimi diferite in plus si in minus pentru fiecare supralala a reperelor. In solutio-
narea cazului am pornit de la ideea c8 de vieme ce execuiia este cu atit mal
bund cu cit mai mici vor fi diferitele valori ale abaterilor de la dimensiunile indicate,
aceste dimensiuni se pot considera analoge unui median ia carce abaterile se rapor-
teazd ca devieri. De aceca misurdteoarca dispersiet la aceste abateri va constitoi un
indice exact,. comparabil din punct de vedere matematic al exccutiei diferitelor
dimensiuni la o piesd datd. Am calculat astfel pentru fiecare subiect deviatia

medie (DM) a abaterilor sale de la dimensiunile stabilite. Facind apoi media acestor
MRV

devieri pe varianld experimentald cu ajutorul formulei T am obtinut un indice

care s& permitd si compararea variantelor intre ele din punctul de vedere al pre-
ciziei «imensionale in exccutare.

La cotarea abaterilor de formd si de la calitatea suprafetei am folosit metoda
penalizarii prin punctaj dupd cum urmeazd:

Fund gdurit sau lipsa fundului la cilindru se

penalizeazd cu . . . . . . . . . . . 4 puncte
Fund nestrunjit cum ramine dupd burghiv . . 3 puncte
Fund neplan, dar strunjit . . . . . . . . . 2 puncte
Ovalitatea orificivlei . . . . . . . 1—2 puncle
Abateri de la calitatea suprafetei sau de la

rectilinitate . . - w4« . . .« . . 1=2 puncte

Si la abaterile de formd s-a calculat pentru fiecare variantd experimentald o
medie rezultati din impartirea punctajului de penalizare totalizat de subiectii parti-
cipanti.

in urma celor de mai sus rezultatele se prezintd dupa cum urmeazia
in tabelul 1:

Tabhelul 1
. L . . Abateri de forma
Varianta experi- | Abaterl de dimen- | "o 1 calitatea | Abateri de pozitie’
mentala ‘ sluni o sunrafetei
| !
I ‘ 1,64 ! 595 3
II ‘ 2,07 i 500 | ]
111 1,25 ! 5,00 1
v 3 0,64 1 275 i 1
A% : 1,35 ; 4,50 i

b Se dd numdarul asezdrilor gresite ale gulerului.
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Din tabel reiese in primul rind importanta deosebita pe care o
prezintd la elevi pentru reusila executdrii prezentarvea cit mai intuitivd
a obiectului muncil. De aceea rezultatele cele mail bune le-a obtinut
grupa IV la care s-au ardtat piesele gata confectionate, orice alt pro-
cedeu {iind mult inferior ca eficacitate. In mod firesc obiectul creeazd
o reprezentare mult mal clara decit orice metoda indirecta de for-
mare a el

In asigurarea reusitei executiei. al doilea loc il ocupa aratarca
destinatiel obiectelor, dar numai cu condifia cunoasterii din practicad
a folosirii si formel lor sau a unor piese asemdndloare. Metoda se
referd la mobilizarea reprezentéritor din experienta antericard care
trebuiesc doar adaptate pentru a corespunde noului scop, ceea ce se
face usor pe baza schijei sau a instructajului. Inexistenia unei ex-
periente corespunzitoare face ca aceastd metodd sd fie complet in-
eficace.

Pentru noi cea mai interesantd este insd grupa I care a primit cel
mai mic ajutor peniru formarea unei reprezentari adecvate a rezul-
tatului final al muncii si totusi In realizarea exactitdtit dimensiunilor
piesel a atins un nivel superior in comparafie ¢u grupa II, deosebindu-se
destul de putin de grupa V. Trebuie s& ardtdm cd printre cei 4 subiecti
ai grupei I am inclus in mod intentionat pe dol dintre elevii fruntasi
la practicd. dispunind de bune cunostinte de tehnologie si deprinderi
de minuire a strungulul, si astiel s-a ajuns ca dileritele marimi ale
supralefelor s& se potriveascd destul de bine cu cele fixate prin schitd.
Grupa apare insi cu grave devieri de la forma geometricd corectd a
reperelor si cu cele mai multe abateri de pozifie (inversarea gulerului).
ceca ce a dus la rebutarea lucrdrii la trei din cei patru subiecti.

Se impune concluzia cd in sine cunostiniele de tehnologie st de-
prinderile motorii. desi permit atingerea unei oarecari precizii dimen-
sionale, nu asigurd confeclionarea unei piese de o formd data. Aici
{rebuie s§ intervina reprezentarea obiectivului lucrérii. Toaild problema
e doar cumm sd fie aceasid reprezentare pentru a permite executarea
corecta a sarcinii de munca. Unii cercetdtori [8] [10). considerd ca
aceastd insusire a el este claritatea. Rebutul va fi urmarea unei re-
preventdri confuze a rezullatului final al muncii.

Ar insemna cd lg elevil nostri care au lucrat maj slab. la primele
doud grupe in special. sd nu fi cxistat o repreventare clard a obiactului
pe carc urmau sd-1 confeciioneze. iar in celelalte variante sd se i lucrat
mai bine numai pentru ¢d imagineg acelel plese era mai clard, mai
vivace, Analizind mai indeaproape faptele. ni se pare cd lucrorile nu
stau tocmai asa. Desigur, 1 ¢ usor sd <til ce reprezentdri avea in minte
fiecare subiect, dar existd anumite c¢idl pe care problema poate fi
abordatéd: schitele dinaintea lucrului. planurile fazelor de operatie si
insusi procesul de muncd in care prinde viatd forma care inaintea
lucrului exista in mod ideal in mintea muncitorulul, In ceea ce priveste
schifele. elevii. cun o singurd exceptie, au redat corect forma schema-
tica a celor doud repere, dovedind céd 17 din 18 elevi au avut imaginea
corectd a disporitivulul de confectionat. E adevérat. avem anumite

5 Balvrr —Balyed Psychaltgia- Pactdagagt, 1740
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rezerve fatd de aceste schite, pentru ca filnd figurl In plan pufeasu
reda desenul tehnic perceput anterior si =& nu fic o proiectare in plan
a piesel vdzutd mintal in volum. Or, .deprindcrea de a citi desenul
tehnic... constd In capacitalea de a reprezenta in spatiii elementele
care sint date in plan” [4. 16].

Reprezentarea in spafiu poate fl urmdritd insd prin planurile faze-
lor de operatie. caci pentru a prevedea anumite operatii trebuie ne-
apdrat sd al imaginea in spatin a obiectivului. Exista. fireste, posibili-
talea ca planul fazelor de operatii sd fie intocmit in mod formal, iar
in timpul lucrutui. in conditiile concrete de activitate, subiectul s& con-
ceapd altfel piesa. Observatiile facute asupra elevilor nostri in timpul
muncii aratd insd cd in general executarea concorda destul de bine cu
planul fazelor de operatie intocmit anterior, chiar dacd in unele cazuri
subiectul susfine c¢d .n-are nevoie de acest plan de operatli®. cd l-a
facut .numai pentru cd 1 s-a cerut.”

Asertiunea o putem dovedi si In mod statistic. Am asezat dupa
rang toate planurile farelor de operatie si apoi piesele executate de
elevi in funciie de maéarimea diferitelor abateri. Calculind corelaiia
dintre acesge doud siruri de ranguri dupd formula Iui Spearman
{p:] -‘-\r'i;r[—'—}——;— am olinut un coeficient de -+74° ceea ce confirmi
cd planurile fazelor de operatili constituie o oglindd destul de fidela &
felului cum ,vede”. cum concepe subjeciul piesa pe care o confec-
tioneaza. :

Din cele 18 planurl un numir de 3 (incluzind eleva care n-a putut
schita corect reperele) sint asa de sumare incil nu se contureaza o
imagine precisd a obiectului. (E de prisos sa addugdm cd la sfirsitul
probei toii cel trei elevi s-au prezentat cu rebuturi) Din celelalte
planuri rejese Insd c¢d autorii lor isi reprezentan bine forma obieclu-
lui pe care aschierea trecbuia s-o aibd drept rezultat. Unel asemenea
imagini nu-i putem insd refuza insusirea de .clard”. Se poate asadar
estima c¢d marca majorilate a elevilor a avul reprezentarea clard a
obiectivului muncii, desi un numir destu] de insemnat dintre el au dat
piese cu defecte {oarte sericase. Evident, notiunea de claritate a repre-
zentdrii este echivocd. Imaginea obiectulnl care sé dirijeze activitatea
spre atingerea scopulul propus trebuie s aibd o serie intreagd de tré-
sdturl, care se cer lamurite mai indeaproape. Cercctérile noastre ne-au
convins ¢d ea nu este o simpld imagine conlemplatliva aidoma chipu-
rilor unor persoann sau Iucruri la care ne gindim si deosebirea nu
constd nicidecum in efortul volilional care o insoieste.

S& presupunem cd cineva nu stie sd lucreze la strung sau la vreo
alld masind-unealtd. Oricit de clar si-ar inchipui obiectul de executat
s1 oricit de arzdtor ar dori sa-1 facd. el nu va fi in stare sd indepli-
neascd sarcina. S-ar zice ca motival ar fi doar lipsa deprinderilor de
minuire a masinii. Noi am avol insd destule cazuri cind asemenea de-

pentri esaniionu! nostru este 1.59. Asadar corelatia qisiti rste cemnifirativa.
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prinderi au existal. a fost prezenta si imaginea clard a aspectului final
al piesei si totusi sarcina a fost indeplinitd in mod defectuos,

latd un exemplu (fragment din protocolul experienjei din 8. 1. 1962,
Inceputul fragmentului de protocol: ora 9.53; sfirsitul: ora 10.23):

C. L. E apreciat ca destul de bun la practicd (nota pe trimestrul
[+ 8; trimestrul II: 7).

I
[urata !
Operqalia execufatd in i Observatii
. minute
Misoard diametrul semifabricalului 1 Lasd pentru  strunjire o portiune
Stringe picsa in universal 1 mult mai micd decit lungimea pre-
1 vizutd a reperelor.
Strunjire frontala 1 5
Scoate piesa din universal 1 Nu era cazul pentru ca semifabri-
Strunjire frontald la ccldlali capél 1 catul era mai lung decit reperul
Chibzuieste si hotirdste cid va face ce trebuie confectionat.
giurirea * : 4
Pune burghiul | 3 Nu a marcat in nician fel lungimes
Gaurire 1 la care trehuia sd gdurcascd,
Scoate burghiul, chibzuieste. il bagil 7 JAm ficut-o mai }nare"’ (1')&.3_ fapt din
iardsi 2 cauza apetrasdrii  lungimii se  va
Continud géurirea 2 giauri fundul piesei).
Masoari adincimea gaurii 2 Pind la wmd mai scoale piesa de
Scoate piesa si o pune invers i 6 ori, face sirunjiri si de la un ca-
paLl si do Ia altul, ceea ce duce ia
Incepe struniirea cilindricd  esti- rebut din cauza ahalevilor de forma
rioard rezuilate.

Elevul de mai sus are deprinderi de minuire a strungului, el a si
realizat o precizie dimensionald destul de buni (cota abaterilor: 0.45),
dar nu ¢ in stare si execute o piesad intreagd. El poate executa diferite
taze sl operatii de muncd a caror succesiune existd in abstracto in
mintea lui, dar nu aplicate la un obiect concret, nu ca imaginea inldn-
tuiril acestor faze si operatil pentru a da o anumiti piesd. Pe de altd
parte forma tinald a reperului si-o imagineazad bine. cum atestd si planul
de operafii care ocupd ca rang locul al optulea.

Stédpinirea desprinderilor de minuire a strungului n-a permis atingerea
scopulul propus -— desi accesta era clar imaginat —, deoarece reprezen-
tarea obisnuitd In care apare mai mult forma obiectelor® nu poate
reqla in mod rational o activitate productivd. In procesul de munca
este nevoic nu de o imagine simpla a luerului finit. cici simpla re-
oglindire a formei acestuia nu-i reflectd structura, constructia si nu
poermite omului sd pdtrunda aceastd construclie si sd-i dea viatd prin
actiunile sale de munca.

7 In strungirie piesele nu trebuiesc pe cit posibil scoase din dispozitival de
prindere pind la sfirsitul prelucrdrii.

8 In reprezentirile obisnuite se rellecia so alle noie siocii torme obieciel ¢
nu nsd constructia, structura lor, Digtinctia se face in acest sens.
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Rezultat si ea al unui proces de cuncastere. imaginea simpld a
formel obiectului redd mai muit insusiri extericare ale lucrurilor,
decarece si activitatea in cadrul cdreia obiectul a fost cunoscut (privire.
pipdire. descriere. imaginare dupd desen) esie superficiala In compara-
fie cu cea prin care el se fabrica.

Confectionind obiectul. omu! p&trunde in esenta lui. il cunocaste
mai adinc. de aceea si imaginea pe care si-o va forma despre acesta
va fi sub raport gnoseologic superioard aceleia din faza cunoasterii
cxterioare a obiectului. Munca — instrument de adincire a cunoasterii
umane apare astfel in toatd plenitudinea ei. Reprezentarea produsului
final care apare inaintea inceperii lucrului in mintea muncitorului nu
mai este o imagine simpld oglindind o forma ocarecare. ci un integrator
sui generis care sintetizeazi toate imaginile partfiale apdrute in procesul
prelucrdrii o datd cu meodificdrile suferite de obiecl la fiecare operafie
de muncd.

Posibilitatea unei asemenea integréri la nivelul reprezentidrilor de-
curge din existenfa unor trepte de generalizare si in cadrul imaginilor.
ceea ce ne conduce la admilerea ideii de includere a imaginilor par-
{iale in cele integrale, precum. in mod analog. noliunile de gen cuprind
speciile aferente.

in felul acesta forma finald a obiectului muncii apare ca rezultat
al unui ansamblu de actiuni indreptate asupra lui, inir-o imagine care
intruchipeaza modificarile obiectului ca vrmare a acestor actiuni ale
omului. Astfel, reprezentarea unei piese trebuie sd includd reprezen-
tarea procesului de muncd necesar pentru obiinerea ei cu succesiunea
tuturor operatiilor de Jucru si a fazelor in cadrul lor. Numai cu aceasta
condifie imaginea pe care si-o face omul inaintea lucrului despre pro-
dusul Jui ii va organiza intr-adevdr in mod rational activitatea.

Aceste reprezenlari de tip deosebit noi le vom numi constructive,
pentru cd in ele se intruchipeazd constructia obiectului ca structura,
rod al construirii lui prin acte de munci deteriminate.

Trdsaturile prin care reprezentirile constructive se disting de cele
obisnuite in care nu se reflecltd constructia obiectelor sint doud: faptul
ca cle apar ca intruchipare a unui sir determinat de operaiii asupra
unui material dat si includerea elementului canfitaliv.

Reprezentarea consiructivd integreazd in primul rind reprezentarea
dileritelor operatii de muncd necesare si suficiente pentru a obtine un
oarecare obiectd, A-si inchipui insid just o operatic de lucru inseamni
in strungdrie a avea imaginea modului cum actioneazd o sculd de o
anumitd form& asupra unui material de o configuratie datd. La strun-
jirea fundului plat al cilicdrului din probele noastre experimentale, de
exemplu, muncitorul n-are posibiltatea controlului vizual asupra des-
fasurdrii operatiei. fiind silit sd recurgd — dupd expresia folositd de

J Formarca reprezentdrii despre operatiile de muncd ar putea forma subiectul
unui studiu separat. Aici ne limitdm la citeva consideratii, care nu au preteniia de
a cuprinde problema in totalitatea ei.
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N. G. Pantirnaial? — la pipdirea instrumentald. Aceasta ii va furniza
informatia corectd insdé numai dacd va fi coroboratd cu imaginea min-
tald a formei sculei si a configuratiel fundului cilindrului de metal
asupra cdruia irebule sd se aciioneze. Unul din elevil nostri. 5. 5.
pentru a determina adincimea la care trebuja sd se facd strunjirea
interioard a introdus cutitul in gaura cilindrului si a marcat distanta
pe divizorul longitudinal. Neavind insa reprezentarea corectid a formet

*\ %//}/7 I /’/3

,/’-" [ ¢
2
7 %/ SHRALIILELITL
1
e o
A = semifabricatul. a - interiorsl cilindrului dupd gdurire.
b = cutitul de strung. ¢ -d = diferenta dinire lungimea corectd
$i cea gresit mdsuratd a interiorului.
Fig. 2

sculel sl a tundulul cilindrului. com a rdamas dupa gédurire, dimensiunea
a fost gresit luatd (vezi figura 2),

Clédindu-se pe reprezentdrile diverselor operatii efectuate asupra
unui obiect determinat, reprezentarea constructivd le Imbind Insd
intr-o ordine necesard. ea presupune cu alte cuvinte priceperea de pla-
nificare, S-a vézut si din fragmeniul de protocol prezenisi la pagina 67
cum lipsa reprezentdrilor constructive e intovirasitd de incapacitatea
unei planificdri rationale a lucrului. Dealtfel si pentru S. 5. succesiu-
nea operatiilor e o chestiune de liberd alegerc fdra vreo determinare
tehnologicd. Dimpotrivd, un muncitor cu oarecare experien{a! chiar
$i privirea desenului dupéd care va lucra o va face punindu-! ..in poziiia
de lucru®, adica In pozitia in care prin aplicarea succesiunii celei mai
rajionale a operaliilor de muncd semifabricatul prins in falcile univer-
salului va primi forma doritd. Reprezentarea rezultatd wva include
aceastd pozifie si eo ipso ordinea cea mai potrivitd a aplicdrii diferitelor
actiunl de muncd in care se vor reflecta si parametrii temporali ai
executdrii.

Latura a doua distinctivd a reprezentarilor constructive este inclu-
derea elementuluj cartitativ, a dimensiunilor bazate adesea pe calcule,
Stind acasd sau vizitind un prieten, clania usii sau inchizédtoarea de la
gcam nu ne va sugera, dacd nn sintem de meserie, cifi {olli sau mili-
metri are in lungime, ¢i{i in grosime, Pusi fnsd in situatia sd confec-

WYezi B. G. Ananiev, L. M. Vekker, B. F. Lomov A N, larmo
lenk o, Qsiazanie v professah poznania i truda. Izd, APN RSFEsR Moskva 1859

' Dispozitivel amintit a fost dat spre confectionare si unor muncitori strungari
din categoriile tarifare 1V, V si VII dupd wvarianta 11 experimentala. VProbele s-au
des(dsurat tot la Atelierele C.FR. 16 Februarie* Cluj.
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tlondm un asemenea obiect. tocmai acest aspect dobindeste o impor-
tantd deosebitd.

In toate cazurile cind probele noastre experimentale s-au soldat
cu plese corect ecxecutate, planul de lucru al elevilor consta din insi-
ruirea unor faze de operaiie raportale la dimensiuni si nu din simpla
lor enumerare. In asemenea planuri nu vom gdsi strunjire cilindrici
exterioard, géurire ca burghiul. ete.” ci:

Strunfire cilindricd ext. degrosure £) 125 ne u portiune de 43,72 uu
Strunjire cilindricd ext. finisare ) 31 9454372

Strunjire cilindricd ext. degrogar: {1 25503050

Strunjire cilindricd ext. finisare €Y 25,12 X 19,50

Desprinderea pilesei
Prinderca piesei invers
Gaurire ¥ 2004222
(Din planul lui P. L)

Insidsi formarea metodelor rationale de muncd este posibild doar
datoritd acestei raportari la dimensiuni a operatiunilor s1 a supra-
fetelor rezultate. La mal mulii din subiectii nostri- am observat buné-
oard cd se opreau cu o operatie, fdceau alta pentru ca pe urméd mésu-
rind incidental sau intentionat sd revind la prima si. continuind cu ea,
si constate eventual la sfirsit ¢ au strunjit prea mult. In asemenea
conditii, chiar dacd pind la urm# o dimnensiune este exact realizata, acest
lucru reuseste numai cu o mare risipd de timp. La elevili in cauzd,
reprezentarea piesei nu era raportatd la dimensiuni si ca atare nu con-
tinea semnalul de incetare a aplicarii diverselor operatil.

Se stie cd orice miscare dirijata voluntar presupune Incetarea ei
la semnalul atingerii scopului. In dezvoltarea ontogeneticd aceste sem-
nale — cum a demonstrat A. R. Luria — incep prin a fi exteroreceptive
fiind apoi inlocuite cu cele kinestezice {cf. 11). De aici importanta
deosebitd pe care o prezinta tactul pentru reglarea miscarilor. In munca
la strung insd. mai ales la folosirea dispozitivului automat de prelu-
crare, imaginea vizuald isi pistreazd in intregime rolul. ..ea include
experienta kinestezicd” (B. G. Ananiev) a strunjirii printr-o operatie
sau alta. Perceptia unei stédri determinate a oblectului trebuie sa géa-
scascd deci o imagine mintalad faid de care prin suprapunere completd
sd semmnalizeze indeplinirea sarcinii si sid inhibe miscarea. Constituin-
du-se in virtutea aferentatiei inverse in acceptoare ale situatiel avind
funcfiunca de sanctionare a miscarilor. reprezentarile reglatoare ale
procesului de muncd isi vor putea indeplini cu succes acest rol numai
dacd vor include operafiile raporlate lg dimensiuni, Numal in acest
caz. controlul, instrumental sau prin mésurare cu ochiuvl va inceta de
a mai fi unul ..de constatare” (c¢f. 8) si va organiza si reglementa in
mod eficace si economicos activitatea.

Va dispdrea astfel numarul enorm de lreceri prin care unii elevi
realizeazd dimensiunile? (in probele noastre la sirunjirea longitudinaia

¥ Vori descrierea acestui fenomen la A, Chircev si I Radu [4, 30].
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exterioard a cilindrului gol 1l elevi au depéasit numarul reglementar
de treceri, doi din el ajungind la 14). La constatarea unei diferente de
6—7 mm intre diametrul semifabricatului si cel al piesei reprezentarea
intuitiva a operatiilor de strunjire la un anumit regim va sugera oricui
cd adincimea de aschiere la degrosare nu irebuie s& fie nici 0.3 nici
(0,5, dar nici macar un milimetrn!

Dacd insd. precum s-a vézut, reprezentdrile constructive intruuaesc
0 serie Intreagd de elemenie (operatfiile. ordinea lor rationald. dimen-
siunile etc) bazate pe insusirea unor cunostinie de tehnologia mese-
riei, se pune inirebarea dacd in acest caz se mai poate vorbi do repre-
zentdri pe care accepliunea comund le leagd de excitantii privedng <is-
tem de semnalizare.

In fond orice imagine, chiar si simpla percepiie inciude cunostinte
dobindite in practica anterioard cu acel obiect sau cu oblecte asemad-
natoare, Cind percep de la distantd o masd. un mar, cu .vad" in ele
si calitdtli care nu sint date nemijlocit prin simful vizului si iarasi
implicd cunostinje recunoasterea cu ajutorul denumirii verbale a unuli
obiect drept masd. scaun, etc.. or, aceastd ..denumire a oblectelor sau
fenomenelor percepute, adicd includerea in procesul percepliel a celul
de al doilea sistem de semnalizare este cea mai caracterisiica particala-
ritate a perceptiei” [18. 50 —51].

Fenomenele psihice care iau nastere in procesul interactiiunii cu
mediul inconjurdtor sint trédiri unitare si nu formate din ..atomi psi-
hici" in care perceptia. reprezentarea ar sta izolate de gindire. imagi-
natie etc. Dimpotrivd, aceste din urméd procese intrd organic in com-
ponenta imaginilor senveriale constientizindu-le si imbogatindu-le.

in ceeca ce priveste reprezentarile, in ultimul timp in psihologie
cistigd tot mai mult teren teza lui B. G, Ananiev despre caracterul ge-
neralizat al reprezentdrilor. Pe baza teoriel reflectdrii a Jui V. I. Lenin.
Ananiev demonstreazi ca reprezentarea aparuta din senzatie este o ima-
gine subiectivd a realitatii obiective, noud sul generis din punct de
vedere calitativ. de o formd mai generalizatd. dar de reflectare intui-
tivd., senzoriald a lucrurilor [2, 261]. La femelia lor std intotdeauna o
pluralitate de legdturi femporare. Baza initialéd In formarea reprezen-
tdrilor este primul sistem de sewnnalizare. ele primesc insd caracterul
desdvirsit al imaginii generalizate a obiectulul in activitatea celui de
al doilea sistem de semnalizarc {2, 282].

De altfel datele experimentale ale lui M, D. Aleksandrova au aratat
ca reprezentidrile unor elevi avind cunostinte teoretice despre anumite
fenomene (de exewmplu distilarea lemnului} sint mai bogate si in con-
tinutul lor senzorial decit cele ale elevilor care nu au avut asemenea
cunostinte. Imaginile acestora erau mal sdrace. mai fragmentare 51
instabile. .. Astfel — conchide B. G, Ananiev — cunostiniele teoretice. ..
nu numai cd nu sldbesc si nu inhib& formarea reprezentidrilor senzo-
riale singulare, c¢i dimpotirivd sint condifia principald a caracterulni
lor concret, integral si stabil* [2. 297). In acest sens s5i cunostinfele de
tehnologie vor intdri caracterul intuitiv al reprezentirilor constructive.
fécindu-le apte sd regleze o desfdsurare rationald a procesului de munca.
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Avind un caracter complex reprezenlarile constructive nu se for-
meazd deodatd, ci parcurg anumite stadii. De fapt este vorba de o
restructurare. o evolutie a reprezentdrilor: dintr-o imagine redind
forma ununi oblect se dezvoltd cea necesard activitdfii productive in
care acesia apare ca rezultatul unui sir determinat de operaiii la care
este supus. Aceastd restructurare incepe prin elaborarea separata a
reprezenidril fiecdrei actiiuni — operatii savirsite asupra oblectului mun-
cii si se termind prin inchegarea lor intr-o imagine sistematicd, unitard
a piesei. Subiectii nostri prezentau din acest punct de vedere un tablou
foarte variat (vezi distribuiia in tabelul 2). S-au conturat totust patru
etape distincte care au imprimat anumite tradsdaturi particulare modului
de excecutare a pieselor. inriurind in chip corespunzétor rezultatele,

Tabelul 2

Distribulia subiectilor, pe stadii de dezvoltare a reprezentdrilor $i abaterile pieselor
executate de ei

! !
Stadiul de dezvol

i Abateri de formd |

Numirul de Abateri de : : I Abateri de
tare a reprezen- G - fos s1 de calitatea | i
tarilor i subiecti dimensiuni suprafetei ! pozitie
PRI - . ‘ e ———
1 B 2,70 ! 5,16 : 5
] G 1,05 i 4,83 : 2
HI ‘ 4 0,38 \ 3,75 0
v | 2 023 i 0 ; 0

In primul stadiu am cuprins elevii care au doar reprezentdrile
cltorva operaiii, imaginea de ansamblu fiind eterogend. constructivd
numai pentru anumile parti ale obiectului. fiérd s& lic si pentru allele.
Suprafetele corespunzéioare acestora din urmd sint de obicei lucrate
cu greseli. Unii din subiccii executind, bundoard, corect exteriorul cilin-
drulut ii ldsau fundul nestrunjit. cum rédminea de la gdurirea cu bur-
ghiul sau ficeau strunjirea interioard in mod formal nesinchisindu-se
cd forma rezultatd nu era cea de pe schifd sau de la modelul aratat.
In aceastd etapd se fac cele mai multe greseli, rebutindu-se toate piesele.

Intr-o altd etapd de dezvoltare am grupat subiectii la care exista
deja reprezentarea fiecarei operaijii, dar ele incd nu s-au integrat in ima-
ginca unitard a obiectului care din aceastd cauzd este stearsd sl nu se
poate impune in sitaatii conflictuale. Dacd in etapa precedentd se
ficeau greseli de tot soiul fird sa se poatd spune cd una e mai carac-
teristicd, acuma scade numirul abaterilor de dimensiune si creste pon-
derea celor de formd,

Primele doua etape se caracterizeazd prin prezenta abaterilor de
pozifie, desi in a doua numirul lor scade simiitor. Aceste abateri care
de reguld nu se sesizeazd nici dupd terminarea lucrului apar datorita
faptului ca imaginea inconsistentd a obiectului de confectionat, nelegata
de operatiile de muncd intrd la un moment dat in conflict cu perceptia
piesei din timpul lucrului care in pozitfia datd nu admite operatiile la
care subiectul intentiona s-o supuni. In aceastd situatie. subiectul
schimbd directia unor operatil, continud insd cu celelalte dupad pozitia
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minlala veche a piesei fdrd sa-si dea seamd ca schimbarea locului unor
suprafele trebuie sad alragdé dupéd sine transformarea Intregului plan
de prelucrare incit corelafia reciprocd a asezdrii diferitelor périi ale
obiectului sd nu sufere nici o modificare.

In stadiul urmitor se incheagda imaginea obiectului ca rezultlat al
totalitilil operajiilor cu ajutorul carora a fost obfinut, dar ele apar
deocamdaid doar inlantuite, nu imbinate, Din cauza aceasia abaterile de
formd cu loatd scdderea lor substantialda conlinug ftolusi sa se men-
{ind incd la un nivel destul de ridicat. Au dispdrut in schimb abaterile
de pozifie si s-a produs o reducere masiva a celor dimensionale. Pentru
procesul de executare a pieselor la subieclii ale cdror reprezentdri se
afla in acest stadiu de dezvoltare, caracteristic e faptul cd semnalul
de incelare a aplicarii unei operatii e dat abia de epuizarea ei com-
pletd. desi prin proiectarea concomitentd a operatiilor pe piesa de lucru
s-ar pulca economisi prelucrarea deplind a unor suprafete care vor fi
supusc ulterior altor procese de lucru. Astifel subiecfii in cauzd au
pierdut mult timp cu netezireca desdvirsitd a suprafetei frontale a barei
de otel din care si asa. in ordinea aschicrii ulterioare trebulau tdiate
atil marginile cit si mijlocul pentru a obiine un cilindru cu miezul gol
la o dimensiune daté.

Reprezentdrile constructive ist ating deplinag lor dezvoltare abia
cind in ele se imbing diferite opcratil de munca. succesiunea lor pro-
iectindu-se concomitent pe obiectul muncii (stadiul V). In aceasta
etapd npu apar nici abateri de formd, jar cele de dimensiune se in-
cadreazd in limile minime.

Cunoasterea calitdtilor st etapelor de dezvoitare ale imnaginilor
reglatoare ale activitatii prodactive permite sd se ahordeze intr-un fel
nou si mal eficace procedecle metadice prin care se sconteazéd formarea
ior in cele mai bune conditiuni.

Taptul cda majoritatea subicctilor cerceiati de noi s-au aflat in
stadil initiale de [ormarc a reprezentarilor constructive denotd ¢d pind
in prezent conducerea pedagogicd a formdrii reprezentarilor si prin
ele a priceperilor constructive nu esie asiguraid in mdsurd suficientd.
Programele noastre scolare de studiul masinilor si de invatamint prac-
tic pun accentul mai mult pe deprinderile executorii ale unor acfiuni
de muncd si desi se recuncaste importanla unei imagini concrete des-
pre obiectivul muncii. procedecle legale de formarea ei sint considerate
mai ales de competenta desenului f{ehnic.

intr-adevar in cazul cd elevii ar avea un profesor bun la desenul
tehnic ei ar putea cu usurinld sd descifreze o schitd. adica sd vada
In spatin figura pland a desenului si invers, vor putea proiecta in plan
un corp volumetric. Imaginea pe care si-o vor forma elevil pe accasta
cale nu va avea insd calitdtile reprezentdrilor constructive, deoarece
oricit de c¢lar ar {i inchipuile suprafelele obicctulni ele nu apar ca
rezultate ale unor actiupi de muncd determinate asupra obiectnlui ei.

Reprezentarile elevilor depasesc astfel putin nivelul imaginilor obis-
nuile in care se oglindeste mai mult forma obiectelor si acesta este
molival pentre care nu-si ating scopul explicatiile verbale <i demon-
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strarea modelelor. cum s-a imai observal de unii autori [8. L1} [9. 1]
[10, 55] st de noi in decursul cercetdrilor efectuate. Asa spre exempln
au ramas infructucase in varianta 1l experimentald indicatiile date cu
privire la necesilatea asambldrii pleselor la un joc determinat. Asam-
blarca n-a fost infeleasd ca un principiu de functionare constituind o
motivare internd a executdrii, Unul din elevii acestel grupe n-a incercat
sd imbine piesele nicl in timpul Iucrulul, nici dupd, iar altul dupd ce
a introdus pistonul in cilindru si a constatat depdsirea dimensiunii la
diametrul interior al cilindrului s-a apucat sa mal largeascd inleriorul.

Nu are o soarta maj bunad nici ardtarea destinatiel obieclelor daca
nu se sprijind pe experienia proprie a subiectilor in ceea ce priveste
functionarea dispozitivelor in cauzd.

Dewmonstrarea modelulul a dat la nol un randament mal mare
pentru ca elevili au avut o anumitd experienid de produciie pe care
perceptia modelului a putut-o mobiliza mai bine. Pentru acelasi motiv
rezultatele au fost mai bune in variantcle experimentale in care elevii
au facut ei insisi schita si au intocmit un plan amanuniit de operatii
si faze.

Pe drept cuvint conchide de aceca V. V, Cebiseva din cercetérile
sale cd s-au obtinut diferente In functie nu atit de folosirea demonstra-
tiel (procedeelor de munca, E, K.) sau explicatiel, cit in funclie de felul
cum o utilizau diferifi maistri si de experienta antericard a elevilor.
(5. 103-—104j.

Chela formadrii reprezentarilor constructive std asadar in expe-
rienta de muncd. De aceea rolul primordial In aparilia si dezvoltarea lor
trebuie sa-l aibd procesul de productiie, desenuiuj tehnic revenindu-i
sarcina de a preciza si vehicula aceste imagini, sa ajute la exprimarea
lor graficd si verbald si sé dezvolte imaginatia reproductiva si creatoare
tehnicald,

In cazul unor activitdti cit de cit complexe aceastd experientd de
muncd inseamn#d neapdrat si activitate practicd. exercitiu.

Reprezentédrile constructive nu apar inaintea formérii unor repre-
zentidrl corecte ale operatiilor de munci. adicd a imaginii unut sistem
de miscdri care duce la un rezultat determinat. O asemenea imagine
poate apdrea prin simpla privire fara exercitiu [cf. 16] doar in cazul
unor acjiuni foarte simple. alifel exerciliul este indispensabil.

Avind In vedere cd reprezentdrile constructive ale produsului final
se cladesc pe reprezentirile operatiilor de muncad pe care le includ, apa-
ritia lor inseamnd totodatd si premisele unei executidri corecte,

Fiind imagini gencralizate. ele permit transferul deprinderilor in
productie. datoritd lor muncitorul cu experientd poate executa deodata
0 piesd noud dupéa ce ii priveste schija sau modelul.

13 Experienta pedagogilor inaintayi din U.R.S.S. arati ci cele mai bune rezultate
s¢ obtin prin imbinarea directd a desenului tehnic cu procesul de productie nu numai
in sensul cd piesele desenate sint apoi confeciionate sau viceversa, — c¢i prin
faptul cé alcétuirea si citirea desenelor de lucru se face in strinsd legiturd cu

ldmurirea ordinei actiunilor rajionale, necesare pentru confectionarea piesei pe baza
utilajului concret si a procesuluj tehnologic [12, 83 si 86].
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Reprezentirile constructive nu se pot forma prin metode ..globale”
care prezintd intregul obiect deodatd. Experienfele au aratat cd atit
demonstratia modelelor cit si explicatiile verbale presupuneau pentru
a fi eficiente o experientd de productie, de confectionare a unor obiecte.
ceea ce ¢ste Insd imposibil [drda reprezentdri constructive. Relese ca
influenta pozitivd a metodelor amintite asupra procesului de muncd
s-a bazat pe existenta prealabild a unor asemenea reprezentdri formate
in decursul activitid{ii de muncd, dar in afara unui sistem rational de
influentare pedagogica chibzuit si planificat, Ce consecinte are insé
aceastd formare quasi spontand s-a putul vedea din rezultateie prezen-
tate. de aceea reprezentdrile constructive no trebuiesc ldsale sid apard
la vola intimpldrii. Este necesar ca inchegarea lor sa se savirseascd
sub o conducere pedagogicd calificatd. Trebuie procedat insd nu .de
sus”, de la obiectul global la realizarea diferitelor sale parti, ci ..de
jos". de la operatii la obiect, adicd de la formarea Imaginii efectelor
unor actiuni determinate cu instrumentele corespunzdtoure la imagines
obiectului ca urmare a totalitatii actiunilor depuse intr-¢ anumitd or-
dine si la anumifi parametri asupra unui anumit material.

Incolo e recomandabil sd se prefere metodele care concomitent
cu prezentarea cit mail intuitivd a modelulni. eventual a schilei, pre-
supun si chibzuirea amanuntitd a executarii, chibzuire bazata pe cu-
nostintele de tehnologie si pe deprinderi de calcul temeinic insusite.

Prin formarea reprezentdrilor corespunzatoare nu se epuizeaza
sfera priceperilor construclive care presupun ca un al doilea element
constitutiv potrivit definitiei lui E. A. Millerian, (vezi pag. 2} si capa-
citatea trecerii de la imagine la schitd, modele. relatare verbala si mis-
cari de muncd. In privinta procedeeior de inlesnire a acestel treceri
existd o literaturd destul de hogatd [4].

Dintre cele doud elemente ale priceperilor constructive rolul hoté-
ritor apartine insd reprezentidrilor, cédci in ultima instanfa rezultatele
exprimarii in cuvinte, schife, miscdri de muncd, depind de insusirile
imaginii care este exprimaid, adica de calitatea reflectdrii obiectului
care trebuie reintruchipat. De aceca se poate considera ca esenfa psi-
hologicé a acestor priceperi std in inchegarea reprezentarilor construc-
tive ca tip superior de imagine, care prin trdsaturile ei asigura o re-
glare rationald si o Inaltd productivitate a procesulul de muncéd.
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WCTABAEHHE B KOHCTPYKTHUBHBIX ¥YMEHHMSX
{Pezwowne)

MePOBNEMA [1PE

HMexoma Ha HEOGXOINMUCTH RHIACHEHHA NDUUBH HEYASM YUAIRHACH B H3TOTOBACHUK
ﬂEiTH;T(‘l“I B pam\'ax T]P(')HBBD,‘IC'I'P(‘HHO}‘D Gﬁ)"lEHHﬂ, JAHHaA (TaTkfl CTABHT BONPCS, MOMHE
JH OTHECTH 5Ty BEViauy Ha CuéT OTCYTCTBHA AcHO KapTHHL O KOLEMHOM HPOJIVKTE pa-
GoTsl, KaK 370 Zeqa0T HeKOTOLHE aBTO[LH.

C yyacTieM yueHHKONR JeCSTHKTACCHHKOB CPETHCH LIKON € NPOHIBOACTEBEH HbIM 06y e
Hees {(npodBabL: CTAROUHMKE) OBLIU GPraHU3OBAHO 3JKCOCDUMENTANBNIOE HCCACLOBAHHE B
HeKOTOPHX BapHauTax. OT uChbTyeMuX TPeOOBANOCE HATOTOBHTL HA CTAHKE Y3e AeTacii,
nocie TOre, Kak coctaBWaH rasorwit nuan onepaunii. BapeauTel KCnepHMmenTa  imean
ueAb:o 06eCHeYnTL NpH YyNorpefiesnyd pasublX NpréMoB Hawayuymee Biledamnende ofipaia
HArGTOBJIHEMOrQ NpeiMeTa.

Hae 1 peMoRCTpauKy 06pa3uoR AeTanell, XoTd 1l 0KAa32nack OTHOCHTENBHO Hanbonee
afpfekTHBHON, He nDopena x CGeaynpeuwoMy PMnoAHeHKwr 3agauuA. Ha ccrore ananisa
paGoyero npouecca ¥ GajophlX Nraucn onepalliil aBTop YCTAHODBHI, YTO ECE ECTBITYEN He
wyean ackell ofpas xoveunoil GopyVH DPOAYKTA, 110 CITDABMANCH € 33laHieM TOJILKO Te,
KOTepBle npedctapisin cefe KOHCIPYKMIG [PEAMETA, Y KOTOPHX OPe/iMeT NoABastercs
KaK [e3vaLTaT COBGKYMHOCTH AefiCTBH, HanpaRJeHHLIX HA ONpefeNeHHbIT MATEDH AN, BRJIIO-
Hyasa, TAKHM 06])8303!, l'Ip(‘I[CTE]RJIC]HIE ]]360‘!0]"0 DPDIJCCCH. HyH‘{HOl‘() aAnga ero npl‘.oﬁp(vmm:n.
J1e ApeIcTABACHHE EHUICCTOAULEr0 NOPRAKE, KOMUTPYKTHBHOE, DO HAIBAHHKY aBTara,
orpaxawiiee Gonee rayGokoe uoduanuxe peweil n npouccce paGoThl, ¢pocobpasumil wure
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IPAaToOp, KOTOpHH CHHTE3#pyeT ofpassl $as obpafoTKH i[ipeAMeTa, Ha OCHOBE KOTOpPMX
poaiiaerca. Tlegarord JonwuM yAENATH (O2LINCE BUHMAHAC NMPEJCTARTEHUAM STOM0 POA3,
COCTABARIOIAHM NCHXOJOTHHECKYIO CYHIHOCTL KOHCTPYKTHDUHX yamennli. Onu obpasylorcs,
MHEYR YeThipe 9Tand, B Apouecce Bpol3pojcTsenncfi paboThl, Haualas ¢ mpeiactasaennil
daz; mosTony GeCnaOiHE BCSKHE METO/H, NHTAILMecA ofpa3onaTb UX Wepe3 NOCPeACTBO
MPeABABNCHHA NCALHOMO DOBEKTA — MNABHHAT 06pA30M ~— Ha VPOKAX YEPUEHHS.

LE PROBLEME DES REPRESENTATIONS DANS LEUR RAPPORT AVEC LES
HABILETES CONSTRUCTIVES

(Résumé)

Partant de la nécessité d'élucider les causes d’insuccés dans l'exécution de cer-
taines piéces par des éléves au cours de linstruction paralléle au travail de produc-
tion, l'auteur se demande si l'insuccés peut éire attribué vraiment 4 l'absence d'une
image claire du produit final, ainsi que laffirment divers auteurs,

Dans le cadre de recherches expérimentales, auxquelles ont pris part les éléves
de Xe classe d'une école annexe & la production, touchant le profil de machines-
outils, on leur a demandé d'exacuter un certain dispositif au tour, ainsi gue de
dresser des plans pour les phases d’opération. L'expérience comportait plusieurs va-
rianles, destinées & assurer, par l'emploi de procédés différenis, une fixation aussi
claire que possible de Yimage de l'objet & confectionner,

Quoique la présentation du modéle des piéces se soit révelée comme un pro-
cédé relativement efficace, elie n'a pu elle non plus assurer une exécution irrépro-
chable. L'analyse du processus de travail et des plans des phases de l'opération a
permis de constater que la représentation claire de la forme finale du produit existait
chez tous les éléves, mais que l'exécution m'a été bonne que chez les sujets dont
les représcntations réfiéchissaient aussi la construction méme de Pobjet et ol cet
objet apparaissait comme résultat d'un ensemble 1ié d’actions dirigées sur un certain
matériel, son image comportant la représentation du processus de travail ncécessaire
pour Poblenir, Clest ld une représentation de type supéricur que refléte une con-
naissance plus profonde de Vobject et qui se produit dans le processus méme du
travail, un intégratour sui generis qui synthétise les images des phases d'élaboration
de l'objet en suite desquelles il apparait, Aux représentations de ce type, que lauteur
nomme ,constructives* et qui constituent 'essence psychologique des capacités con-
structives, les pédagogues doivent accorder une attention toute particuliére.

Leur formatien, qui passe par quatre étapes distincles, se produit au cours
du processus du travail, & partic des représentations des opérations; c'est pourguel
sent inopérantes les méthodes par lesquelles on tente de realiser leur formation par
fa voie de présentation globale de Vobjet, en particulier dans le dessin technigue,



CONTRIBUTIA ORGANIZARIL METODICE A LECTIILOR
LA ACTIVIZAREA CELEVILOR IN PROCESUL DE INVATAMINT
de

ANASTASIA TUROVTEV SI MARICICA CHIS

I. PROBLEMA CERCETATA

Transformarile uriase, care au loc in toate domeniile viefil so-
ciale, pun in faja scolili noastre sarcini deosebit de importante. pentru
a cdror realizare se impune perfeciionarea continua a continutului. a
metodelor si a formelor de organizare ale invatamintului [9. p. 51

Progresul rapid al stiintel si al tehnicii si cerintele tot mai mari
fatd de pregitirea omului nou determind imbogatirea continud a con-
tinutului invdidmintului. Insusirea temeinicd a acestuli continut bogat,
formarea calitatilor intelectuale si morale specifice omului care va
irai si munci in comunism. necesitd imbuné&tatirea formelor de orga-
nizare a Invdtdmintului — in primul rind a lectiei — si a muncii in-
dependente a elevilor,

In cdutarea cdilor care sa ducd la ridicarea eficientei lectiei, la
marirea .productivitatil” procesului pedagogic sint anirenayi atit in-
vatdtorii si profesorii din diferite scoli cit si cercetdiorii din domeniul
pedagogiei.

Toti pedagogii. care se ocupa de aceastd problema. considera cé
principala conditie care asigurd eficienta lectiel este stimularea ele-
vilor la o muncd de invalare aclivd, trezirea inleresului pentru in-
susirca  cunostinielor, priceperilor si deprinderilor, crearca unei at-
mosfere de elan emotional pentrn activitatea de cunoastere. Aceasta
presupune lupta Impotriva sablonului si a formalismului in predare,
deoarece reusila leciiel nu se poate asigura fdrd activilatea creatoare
A profesorului,

Intrebarea ce revine in cels mai multe disculii cu privire la pro-
blema Imbundtdlirii proceselor de invdiamint este urmadtoarea: Dacd
leciia asa cum s-a folosit, pina acum. de majoritatea cadrelor didac-
tice corespunde sarcinilor neoi ce revin invifdmintului, dacd nu cumva
sfructura lectiei necesild imbundtatiri esentiale? Réspunsul esie una-
nim: sub forma el sablon, cu structurd uniforma. lectia nu corespunde
cetinjelor noi, deoarece. nu permite rerzolvarea sarcinilor de bazd ale
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invatdmintului: legatura dintre scoald si viaja, dezvoltarea activismu-
lui si independentei elevilor, schimbarea centrului de greutate de la
temele de casd la munca din clasa,

Principalul neajuns al lectiilor cu asemenea structurda este ¢ad nu
asigurd activizarea intregii clase. In timpul chestionarii orale. care
rareori dureazd mai pufin de 20 minute. profesorul lucreazd cu cite
3—4 elevi. restul raminind neocupati. In etapa preddrii cunostinielor
noi. pentru care i-a rdmas putin timp. profesorul grabeste ritmul mun-
cii. pe care o ia in intregime asupra sa. expunind tot materialul non
si cel gren si cel usor. pe care elevii l-ar fi putut insusi in med inde-
pendent. Cunostintele le sint date elevilor de-a gata. activitatea aces-
tora reducindu-se, deobicei, la operaiii foarte simple: sé asculte si sa
memoreze. Fixarea cunostinielor facindu-se in grabad si in mod formal
intreaga muncad de invatare revine elevului acas#. ..In asemenea con-
ditii — spune Vorohiev [10, p. 29] — nu existd nici timp nict conditii
pentru a gindi. Ideile pe care le redd elevul in rdspunsurile lui sint
rezultatul memordrii si nu al gindirii.”

Alti pedagogi. criticind neajunsurile lectiilor de diferite tipuri.
militeazd pentru structuri cit mal variate. in Iunciie de specificul te-
mei studiate. de locul lectiei in sistemul general al procesului de in-
vitamint, de particularitdtile de virstd ale elevilor si de nivelul dez-
voltdrii lor. Stiinta pedagogicd — spune Ogorodnikov [5. p. 45] — are
sarcina sd explice schimbarea structurii lectiei sub influenfa multiple-
lor forme de legdturd dintre diferite laturi si elemente ale procesului
de invatdmint. sd studieze caracterul muncii independente a elevilor.
corelatia dintre activitatea lor la lec}il si pregatirea temelor de casa.
corelatia dinire acestea si munca lor practicd. -

Majoritatea pedagogilor este de acord cd o lectie nu poate fi
eficientd dacda elevii nu desfasoard in cadrul ei o intensd muncd
independenta. Asa se explica de ce numercase studii se ocupd@ cu
esenta si formele muncii independente a elevilor la lectii, cu proce-
deele activizaril lor in procesul de invdidamint, cu locul ce trebuie sa
se acorde acestei activitafi In cadrul lecliilor, precum si in legatura
cu rolul profesorului in conducerea activitdii independente a elevi-
lor {L. p. 234—236].

Prin maérirea rolului muncii independente la lectii si prin imbu-
natalirea organizarii ei se aduc schimbdri in continutul lectiilor. in
metodele de pradare si in organizarea procesului instructiv-educativ.
Cu alte cuvinte, Imbunétdtirca muncii independente a elevilor con-
tribuic la petfectionarea intregulul proces de invatamint, Includerca
muncii independente lg lectii permite organizarea mal justd sl mal di-
ferentiatia a acestora, asigurind ridicerea productivitdfii  procesului
pedadogic, antrenarea elevilor la o muncd intensa.

Preocupati dec ridicarea eficienfel procesului de invatdmint, unii
profeseri au renunfat, in lecliile mixte, la verificare ca moment apar-
te. efectuind verificarea pe intregul parcurs al lectiel. Imbinind-o cu
predarea si cu fixarea cunostinielor. indeplinind astfel aceste trel sar-
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cini didactice concomitent, Analizind experienta cadrelor didactice in
Regiunea Lipelk (ULR.S.5). Moskalenko [4. p. 5] considerd cd princi-
pala cale pentru ridicarca eficieniei leciiel. pentru activizarea ele-
vilor, este sd se asiqure unitateca procesului de invdtdmint, prin imbi-
narea verificarii pregatirii elevilor cu insusirea cunostinielor de célre
acestia,

Referindu-se la aceeasl experienid. A. Levsin [3. p. 27] aratd ca
meritul el coustd in aceea ca a gasit .veriga principald” de care de-
pinde succesul intregului proces de invdidmint si anume activizarca
elevilor la leciii.

Cea mail cuprinzdloare caracterizare & lecliel eiiciente o gdsin
la B. P. Esipov {2 p. 18] care barzindu-se pe experienfa pozitiva a
scolil sovietice. spune cd ..ea consta mai intii de toate in sporirea
cunostinielor, priceperilor si deprinderilor sau in perfectionarea ce-
lor dobindite mal inainte, iar aceastd sporire si imbunititirte o ob-
servd atit profesorul cit si elevil... Ea constd. de asemenea, in sti-
pinirea opcratillor intelectuale. a formelor si regulsor gindirii. in in-
susirea deprinderilor de muncd intelectuald, in imbogdtirea sferei
emotionale, in dezvollarca intereselor si a aclivismului elevilor. In
asemenea lectii. sarcinile instructive se rezolvd in unitate cu cele edu-
cative, instruciia aducind dupd sine dezvoltarea fortelor de cunoas-
tere ale elevilor st a trasaturilor morale. O leclie eflicientd este si o
lectie la care se economisestc timp. acesta fiind folosit cu productivi-
tate maxima, permijind sd se mute centrul de greutate de la munca de
acasd la munca din clasd si prin aceasta sd se scurteze timpul de efec-
tuare a temelor de casd”.

. II. SCOPUL $I METODICA CERCETARII

Studiind  experienfa pozitivd a cadrelor didactice din scolile
noastre, precum si literatura pedagogicd si metodicd actuald. in leg§-
turd cu imbunatatirea lectiilor, am desprins o serie de cerinle care ne-au
servit drept criterii de observare si apreciere a modulul cum se des-
idsoard obisnuit lectiile in practica unor scoli.

Aceste cerinte au in vedere mdrirea productivildtii procesului de
invdfdmint, prin economisirea timpului la lectie, prin reducerea in
Limp a verificdrii orale individuale sau prin imbinarea verificarii
cu celelalle sarcini  didactice ale lectiel; intensificurca activi
1Glii inlregii clase pe {ot parcursul lecfiei, prin slimularea gindirii
elevilor, dezvoltareg interesului clevilor fafd de Invdlare sub influenta
continuinlui stiintific si al modului de organizare a leciiilor.

Pantru a cunocaste modul cum sc desfasoarda lectiile in practica
unor scoli din tara noastrd si a le aprecia prin prisma cerintelor amin-
lite, am observat un numdr de peste 200 lectii {inute in ultimil ani
(1961—63) de catre unil profesori din orasul $i regiunca Cluj si am
cronometrat desfisurarea tuturor lectiilor care au fost {inute timp de
12 zile, in anu! scolar 1962—1963, la clascle a Vill-a s a XT-a, la o
scoald din orasul Cluj. In acest interval de timp. am urmirit desfasu-

6 — Babes—Bolval Psychologiao—Paedugogis 1963
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rarea lectiilor la toate obieciele prevazute in planul de invadtamint.
cu excepiia educatiei fizice. a desenului si a muzicii, care au parti-
cularitdti metodice specifice,

Am ales aceste clase pentru motivul. cd ele mai constituie inca
inceputul — clasa a VIll-a — si respectiv sfirsitul — clasa a Xl-a —
etapei a doua a scolii medii de culturd generald, in cadrul cédreia pro-
blema reorganizarii lectiiei se pune mai acut decit in legaturda cu
prima ctapd.

Cronometrind {oate lectiile tinute in mod consccudiv. timp de 12
zile, la toale obieciele de invatamint, am urmérit sd cunoastem in ce
constd activitatea elevilor unei clase. in acest interval de timp si s&
ne explicam atitudinea lor fajad de invataiurd, manifestatd, tie prin
participare activa. fie prin pasivitate, In funciie de organizarea lec-
tillor si de folosirea timpului in cadrul lor.

In aceastd cercetare. am folosit. pe linga metoda observatiel, ches-
tionarul scris. adresat elevilor din aceste clase. cu scopul de a veri-
fica unele rezultate oblinute pc baza ohservatiel, 1 de a dezvalul
unele aspecte. care n-au putut fi cunoscute pe calea observatiei. Am
folosit de asemenea metoda studierii documentelor scolare, cerce-
tind peste 50 planuri de lecfii si peste 50 planificari calendaristice.
precum si metoda discutiilor individuale cu profesorii, la ate céror
lectii am asistat.

III. PREZENTAREA $I INTERPRETAREA REZULTATELOR

in continuare, vom danaliza, in ordinea frecventei lor, lipurile de
lectii iniiinite, tinind seama de folosirea timpului in vederea indepli-
nirfi sarcinilor didactice propuse si de felul in care au participat
elevii la activitdtile din diferite etape ale lectiei, pentru a cunoaste
influenta pe carc o are organizarea lectiilor asupra activitatii ele-
vilor,

Observaliile noasire au confirmat constatarea, indeobste cunos-
cutd, ¢& in practica scolard, lectiile au o structurd putin diferentiata
cele mal multe fiind organizate dupd o schemd invariabild a tipului
mixt, Clasificind lectiile ohservate. dupd sarcina didacticd dominanta.
am putut stahili frecventa diferitelor tipuri, asa cum rezultd din ta-
belul 1,

Din totalul de 88 lectii, 64 (72,7204y) apartin tipului mixt, 11 (12,5%,)
sint lectii de fixare, 8 (9,09%,) de verificare, iar 5 (5,68%y sint lectii
de comunicare a cunoslintelor noi. Deci, mai mult de jumitate din
numadarul tolal de leciil t{inute la clase (VIIl-a si 4 XI) sint leclii mixte.

Predominarea leciiei mixte in perioada care a coincis cu inche-
ierea trimestrului, cind s-ar fi impus folosirea mai frecventd a altor
tipuri de lectii (fixare, verificare}, ne aratd o particularitate tipica
a organizdrii lectiilor in scoala respectivi si anume, tendinfa sore uni-
formizarea structurii lor. fard a t{ine seama de clasd, obiect de inva-
tdmint, etapd de activitate ete. Desfdsurarca celor mai multe lectil
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dupéd acelasi tip, f&rd a tine seama de conditiile concrete in care are
loc activitatea instructiv-educativa, nu permite realizarea iuturor sar-
cinilor didactice. Astfel, lipsa lectiilor de comunicare sau numarul lor
redus, la clasele mari, are drept consecintd fragmentarea confinatiului
prevazut de programa si chiar prezentasrea schematica a acestuia. iar

Tabelu! nr, 1

Lectii mixte 64 (72,72%) cu sarcini ) Lecl,ii(le! Leciiide  Lectii de veri-
didactice indeplinite | comuni- & fixare ficare
succesiv " concomitent care L . SCrisa orald
{verificare, (verificare, : {(:nnn_micm'e% ’
comunicare, - comunicara) lixare+ : _
fixare) verificare] ! ,
38 22 1 5 11 — 3
{59,37%) {34,370 16,68 5,687 (25901 - L{9.09% )

numarul mic al lectiilor de fixare este in detrimentul recapitoldrii si
sistematizdrii cunostinfelor. precum si al formarii priceperilor si de-
prinderilor elevilor.

Dupa structura lor. cele 64 (72,729} lectii mixte se pot clasifica
in wmiétoarele categorii: a) Lectii mixte cu realizarea tuturor sarcini-
lor didactice in etape distincte. in mod succesiv. in total 38 (39.37%/5);
b) Lectii mixte cu indeplinirea sarcinilor didactice In etape distincte,
insg fara fixarea cunostinielor. in total 22 (34.39%): ¢} Lectii mixte cu
trei sarcini didactice fundamentale — comunicare, fixare, verificare
- care se realizeazda concomitent, in total 4 (6.25%).

Tipice pentru structura lectiilor mixte din categoria a) sint exemplele pe care
pe care le analizdm Iin continuare:

La o lectie de geografie, {inutd la clasa a VII[-a, primele 7 minute au fost
folosite pentru momentul organizatoric. Verificarea orald individuald a durat 23 mi-
nute, timp in care profesorul s-a ocupat de trei etevi, care au feost scosi pe rind
la tabld si cdrora li s-au adresat numeroase intrebdri. Pentru unele completdri
au fost solicilaji alti trei elevi din banci, care au dat rdspunsuri scurte. In acest
timp, c¢lasa filnd putin antrenatd in activitate, cei mai multi elevi nu au urmdrit
rdspunsurile colegilor, discutind intre ei sau pregidtind tema peniru ora care urma.
Predarea cunostintelor nei a avut un caracter schematic, efectuindu-se in 15 mi-
nute, Fixarea cunogtintelor s-a redus la citeva intrebdri generale, care cereau ele-
vilor sd reproducd unele aspecte ale conjinutului predat. Aceasta a durat 5 minute.
Tema pentru acasdi s-a dat in timpul pauzei, cind elevii abia asteptau si pé#ré-
seascd clasa.

La o alid ord, de limba romind, la clasa a Xl &, activitatea instrucliv-educativa
propriu-zisd a Inceput dupd 11 minute, deoarece profesorul a intrat in clasd cu
intirziere §i a zdbovit prea mult notind absentele si stabilind elevii care urmau si
fic ascultaji. Verificarea orala individuald a cunostinjelor elevitor a durat 23 m.-
nute. In acest timp, profesorul s-a ocupat de doi elevi, care au fost scosi la tabli;
restul clasei — afard de un singur elev solicitat s& aducd o complelare scurtd
la réspunsul colegului chestionat — a avut preocupdri straine de problemele care
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s-au verificat, Raspunsurile celor doi elevi au fost mereu intrerupte de cétre pro-
fesor, care lc pretindea sd reproducd expresiile, folosite de el in leciia prece-
dentd. Din aceastd cauzd, verificarea s-a redus la un dialog intre profesor si elevul
chestionat. Anuntind subiectul lectiei noi ,Rolul P.CR. in orientareca literaturii in-
tre anii 1930—1940", profesorul a trecut la comunicarea cuncsimielor, cate a darat
13 minute. In acest timp, unii elevi luau notite, In mod mecanic, inregistrind cu-
vint cu cuvint expunerea profesorului, iar aliii continuau preocupdrile strédine de
lectie incepute in tirnpul verificdrii orale. Fixarea cunostintelor, care a durat 3 mi-
nute, s-a redus la repctarca, de cadtre profesor, a denumirii unor publicatii amin-
tite la lectie. Tema pentru acasd a fost datd In timpul pauzei §i a conslat in subli-
nierea cerintei da a invidja lectia din manual §i din notitele Juate in clasd.

Din exemplele de mal sus, se poate vedea lipsa unei proporiio-
nidri judicicase a timpului in vederea Indeplinirii tuturor sarcinilor
didactice ale leciiei mixte. In ambele cezuri. verificarea orald indivi-
duald s-a prelungit in detrimentul predarii, care s-a redus la o prezen-
tare schematicd a cunostintelor nol, precum si in detrimentul fixarii.
care s-a facut in citeva minute, Inainte de a suna. sau dupsd ce s-a
anuntat slirsitul orei si s-a redus la citeva intrebdri care n-au solici-
tat cu nimic gindirea elevilor. Constatind cd a mai rdmas prea pulin
timp din ord, unecori. profesorul a rdspuns tot el la intrebérile adre-
sate clasei. O astfel de organizare a lectiei stimuleazd prea puiin ac-
tivitatea clasei. decarece profesorul sc ocupa numai de 2—3 elevi
tn cazul cd ceilalti elevi din clasd sint atenti, activitatea lor se reduce.
adesea, la ascullarea pasiva a rdaspunsurilor pe care le dau elevii exa-
minaii, la inregistrarea expunerii profesorului si la urmérirea raspun-
surilor schematice, pe care le dau citiva colegi. in etapa de [ixare a
cunostinielor,

O asemenea desfdsurare a lectiei mixte, in care cele 50 minute
nu sint folosite cu maximum de randament. in care lipseste munca
independentd, nu asigurd conditiile necesare pentru stimularea efor-
tului intelectual al tuturer elevilor din clasid. In aceste conditii, lectia
nu reprezintd, pe tot parcursul el, munca profesorului cu intreaga
clasd, ci numai cu un numar restrins de elevi. Nefiind antrenali intr-o
activitate sistematicd, In loate etapele procesulul de Invdfdmint, cei
mai multi elevi nu au posibilitatea sd-si dezvolte interesul pentru
problemele ce se dezbat. nu simt nevoia de a participa la activitatea
din clasd, nu au obisnuinta de a se pregdti sistematic pentru fiecare

lectie.
Unele din lectiile mixle observate (in numar de 22, pe care le-am
inclus in categoria -—— b} nu au cuprins fixarea, nici ca moment

aparte, nici imbinatd cu predarea. desi profesorii intentionau s& o rea-
lizeze., Asemenea leclii mixte, fard fixare., au fost intilnite mai mult
la clasa a XI-a; lucru explicabil. deoarece, aicl, pe linga tendinta ge-
nerald de a depdsi timpul rezervat verificdril, se adaugi necesitatea
de a lolosi o bund parte din ord pentru comunicarea cunostinfelor
nol. dat fiind volumul mare al cunostintelor previzute de programai.

Este evident cd fixarea cunostintelor ar fi fost necesard in cadrul
nnor asemenea leclli cu coniinut bogat si s-ar fi putut efectua, fie
inind ¢ parte din timpul folosit pentru verificare, fie tenuniind la
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verilicare ¢a moment aparte si Imbinind-o cur alte sarcini, ceea ce ar
fi permis o distribuire mai rationali a timpului pentru indeplinirea tu-
turor sarcinilor didactice.

Fixarea cunostintelor in cadrul lectiilor este necesara, deoaroce
usureazd insusirea lor de cétre elevi, reducind, In acelasi timp. durata
indeplinirii temelor acasd. Timpul economisit, astlel, poate fi folosit ~
pentru ldrgirea si adincirea cunostintelor, prin desfasurarea unor forme
de activitate., care solicita, intr-o masurd mai mare efortul de gindire
al elevilor.

Spre deosebire de cele mentionate mail sus, am intilnit lectii mixte
in care s-a acordat atentiia cuvenitd fiecdrei sarcini didactice. Ne re-
ferim la lectiile din categoria ¢) caracterizate prin indeplinirea con-
comitentd a sarcinilor didactice, prin imbinarea wverificarii cu preda-
rea si cu fixarea cunostinielor.

in modul aritat mat sus, s-a desfdsurat o lectie de limba latind, la clasa a VIII-a.

Dupd organizarea clasei pentru aclivitate, care a durat 4 minute, s-a trecut
la repetarea cunogtinielor despre conjugarea verbelor. Prin aceastd repetare, care
a durat 12 minute, toii elevii din clasd au fost pregititi pentru munca indepen-
dentd, care a constat in traducerea, din limba romind in limba latind, a urmétoare-
lor propozitiuni: ,Eu inval istoria patriei. — Noi avem o patrie frumoasd. — Mun-
citorii lucreazd cu masinile, — Prin stiinjda invingem natura.” Prin traducerea in
mod independent, a acestor propozitiuni, s-a urmirit aplicarca cunostintcior dospre
conjugarea verbelor si in acclasi Uimp insusirea sensului unor cuvinte, intilnite
pentru prima datd, ca: muncitor, masind, stiintd etc, Elevil an lacral independent,
chiutind cuvintele nei in vocabular si traducind propozitiile. In acest timp, pro-
fesorul a urmirit cu ateniie cum lucreazd fiecare elev, pregdtindu-se astfel pentru
anrecierea pe care trebuia sd o facd la slivsitul lectiel. Dupd terminarea traducerti,
citiva elevi au citit exercitiul, iar ceilalti au fdcut observatii critice, corectind
totodatd, traducerile proprii.

Pentru pregdtirea, efectuarea §i aprecierca muncii indepowlente a elevilor s-ou
folosit 13 minute, In continuare, s-au fdcut exercitii de citire si traducere, fiind
antrenafi 22 elovi. Accastd activitate a durat 16 minute. Pregdtirea temei pentru
acasd s-a efectuat In 5 minute $i a constat in indicarea propozitiilor pe care elevil
urmaun s& le draducd, tema peniru acasd fiind o continuare fireascd o activitatil
din clasi.

Din descrierea modulul cum s-a desfdsurat aceasta leclie, se poate
vedea c¢d verificarea, comunicarca cunostinielor si fixarea lor nu au
fost separate in Ump, ca in lectiile obisnuite. Verificarea pregédtirii
clevilor pe tot parcursul lectiel. a permis profesorului sd activizeze
inlreaga clasid, sa controleze atit cunostiniele insusite anterior. ¢it si
nrocedecle gindirii elevilor, nu numail rezultatele el.

Stimulind si verificind, lot timpul. activitatea inlregil clase. profe-
sorul a urmdrit in mod special citiva clevi, pe care si-a propus sé-i
noteze, Lectla s-a terminat cu aprecierca activitdtii desfasurate de clasa
in decursul inlregii ore st cu nolarca a 8 clevi. Nota. represeniind
aprecierea varialelor activitdfi desfdsurate de elevi pe intregul parcurs
al lectiel, a avut, desiqur. un efect educativ mai mare decit nota obis-
nuitd, prin care se apreciazd numal rezultatu]l muncii depuse acasd.

Datele observatiilor noastre ne permite si subliniem, in concluzie.
ca structura celor mai multe lectii mixte se caracterizeazd prin efec-
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tuarea sarcinilor didactice in etape distincte i prin succedarea lor
intr-o ordine invariabild: verificarc, predare, fixare si temd penlru
acasu. Ordinea aceasta invariabild imprimd oarecare monotonie pro-
cesulul de invdfamint, acjionind asupra elevilor ca un complex de sti-
mulenti monotoni, contribuind astiel la obosirea acesiora si. tolodata,
la diminuarea interesului fald de invataturd,

Structura obisnuitd a lectiei mixte este potrivitéa In cazurile, in
care intelegerea noilor cunostinje necesité o verificare prealabila a
cunostinlelor insusite in leciiile preccdente si in cazurile. in care con-
finutul ce se va preda este cu totul nou si prezintd puline legatur]
cu cele invdtate pind atunci. Deci lectia mixtd, cu structura veche.
poate {i folositd in anumite cazuri. cu conditia sd i se aducd o serie de
imbunatatirii: in primul rind se impune o distribuire mai rationald a
timpului, prin reducerea verificarii orale. prin extinderea prediril si
fixarii cunostintelor noi si prin explicarea suficientd a temelor de
casd. in al doilea rind, se impune folosirea mai productivd a flecdrui
minut din ord, care sd asigure anirenarea tuturor elevilor intr-o acti-
vitale intensd, in toate etapele leciiei. Activizarea elevilor este posi-
bila mai ales prin organizarea muncii lor independente, in vederea
indeplinirii uneia sau a mal multor sarcini, dupda cum este cazul.

Folosirea vechii structuri a lectiei mixte, fdra imbundtdfirile amin-
tite, duce la formalism. atit in cazul cind se aplica sporadic dar. mai
ales, cind constitule aproape unica forma de organizare a lectiilor.

Cele mai frecvente lectii raportate la numaéarul total de lectii cro-
nometrate (88), dupa cele mixte, sint lectiile de fixare a cunostinfelor,
de formare a priceperilor si deprinderilor si de aplicare practicd, in
numar de 11 (12,5%).

Intre acestea am deosebit: a) Lectii de recapitulare in vederea
pregalirii elevilor pentru lucrérile scrise trimestriale; b) Leciii de
fixare a cunostinielor, de formare a priceperilor si deprinderilor prin
excrcitii, in care fixarea a fost imbinatd, uneori, cu verilicarea; ¢} Lec-
{il de aplicare practicd a cunostintelor in cadrul atelierului scolar,

Structura obisnuité a lectiilor de recapitulare si sistematizare a cu-
nostintelor a fost urméatoarea: — Indicarea scopului recapitularii si a
temei; — Intocmirea planului de recapitulare de cétre profesor; — Re-
capitularea propriu-zisd pe baza conversatiei; — Notarea pe tabld. de
cdtre profesor, a aspectelor esenfiale ale confinutului parcurs. intr-o
schemd pe care elevii au transcris-o in caiete.

In modul acesta s-a desfasurat o lecjie de recapitulare, la istorie (clasa a Xi-a).
Dupa ce profesorul a anunfat tema ,Dezvoltarea societdlii pe teritoriul patriei noastre
de la Comuna primitivd pind Ja inceputul secolulu: al XVIII-lea* si a ariitat scopul
recapitularii, a notat pe tablda urmatoarele criterii dupid care elevii trebuiau sd sis-
tematizeze cunostinfele: Dezvoltarea societdfii primitive pe teritoriul patriei noastre
in Comuna primitivd, in orinduirea sclavagisti, in pericada de trecere la feudalism
5i in orinduirea feudala. Prin metoda conversafiei au fost antrenati 34 elevi, aproape
intreaga clasi.

Prin solicitarea permanentd a elevilor, clasa pdrea activd, de fapt activitatea
ei consta mai mult in reproducerea unor fapte 5 evenimente, fiind stimulatd ast-
fel mai mult memoria decit gindirea elevilor,
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Conjinutul temei fitnd cunoscut, in parle, din clasele precedente, recapitularea
s-ar f1 putut realiza pe baza muncii independente a elevilor. Leclia putea Iincepas
tu o scurld introducere din partea profesorului, sau cu intocmirea schemei de re-
capitulare, de catre elevi, sub conduccrea profesorului. ITn conlinuare, clevii ar fi
caracterizat, in mod independent, diferite ovinduiri  sociale, folosind manualal $i
notitele. Activitatea s-ar fi incheiat cu aprecierea muncii elevilor de cdtre profe-
sor, care ar fi adus compiletdrile necesare. In felul acesta toli clevii din clasi ar fi
lucrat intens la sistematizarea materialulul. Ei ar fi avut posibilitatea s& caracteri-
zeze evenimentele social-istorice, sd stabileascd relatlii cauzale, printr-un efort pro-
priu de gindire, fixindu-si temeinic problemele eseniiale $i pregdiind, in bund parte.
lecrarea de conirel trimestriald,

Lectiile de aplicare practicd au avui o structura deosebitd de a celor
aunalizate mai sus, asa cum rezultd din desfdsurarea celor 3 lectii de ale-
lier, la clusq a VIIl-al

Cele trei ore de activitati praclice, cara s-au succedat una dupd alta, s-au
desfdsurat in felul urmiator: In prima ord s-a facut o verificare orald individuald
care a durat 15 minute, timp in care profesorul s-a ocupat numai de 2 elevi; restul
nefiind aentrenati in activitate au fost nedisciplinati. Apoi, profesorul a anunjat
activitatea ¢e urma sil fie electuatd de catre elevi: ,Confectionarca unui echer de
90 grade" reactwalizind cunostinjele necesare elevilor pentru efectuarca acestei
lucrdart, S-au impdrtit uneitele si materialul nccesar. Unii elevi, (in numéar de J3)
neavind instrumentele necesare nu au putut fi antrenati in activitate si din aceastd
cauzd s-au ocupal cu pregatirea lucradrii de control la fizicA (care urma sd aibd
loc In acceasi zi), sau au discutat inlre ei. Pregdtirea clevilor pentru activitatea
practicd a dural 10 minute.

Trecind la cfecluarea lucrarii practice, tofi elevii care au dispus de materia-
lul necesar si e unelte, au lucrat, in mod independent, cu mult interes, fiind
disciplinati, in contrast cu atitudinea pe care au avut-o in timpul verificdrii orale
individuale, cind cei mai mualli au rdmas neocupati.

Munca independentd a elevilor s-a efectuat in a doua jumdtate a primei ore
(timp .de 25 minute}, s-a continuat in ora a doua (50 minute) si s-a incheiat in ora
a treia 40 minute), elevii fiind mereu ocupafi si disciplinati — cu exceplia acclora
care au ramas f[&rd uneite.

In cele 10 minule, care au ramas din ora a treia, s-a fdcul aprecierea lucra-
rilor, paralel cu punerca in ordine a locului de muncd i cu predarea chellor de
la sertarele in care pastrau uneltele. Desi aprecierea rezultalelor muncii trebuia
si determine o atitudine disciplinatd din partea elevilor, ca o expresie a intere-
sului fald de rezultatele muncii proprii, de data aceasta elevii au fost neatenti st
zgomotosi datoritd conditiilor in care s-a [dcut aprecierea lucrérilor,

in aceste trel ore in care sarcina didacticd principald a fost apli-
carea cunostintelor, formarea priceperilor si deprinderilor practice. s-a
putut urmari in acelasi timp si procesul muncii elevilor. atitudinea lo:
fatd de lucrarea efectuatd, precum si rezultatele muncil.

Procentul scdzut al leciiilor de fixare. de formare a priceperilor si
deprinderitor, in perioada de pregatire pentru incheierea trimestrului,
arala o slabd preocupare pentru indeplinirea acestor sarcini didactice.
Explicatia ar puitea fi pusd pe seama faptului cd majoritatea lectiilor
aparfin tipulul mixt care presupunc si preocuparea pentru fixarea cu-
nostintelor, Insd, dupd cum am vazut. din analiza leciiilor mixte. fixa-

TIn cudrul lectiilor observate, nu awn intilnit lectit de aplicare practicd la
dalte obiecie de inv&i&mint.
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rea cunostinielor se reduce la citeva Intrebari. puse in gqraba la sfir-
situl lectiei sau in pauzd, ceea ce este cu totul insuficient pentru rea-
lizarea acestei sarcini didactice.

Desi in teoria pedagogicd si practica scolard lectiile de acest tip
sint denunite uneori §i .lectii destinate muncii independente a elevi-
lor", constatdm totusi, ¢& tocmai acestei activitatli 1 se acordd pulina
atentie. Exceptie fac leciiile de aplicatii practice din cadrul atelierului
scolar, unde majoritatea timpului este folosit in acest scop.

Printre cele 88 lectii cronometrate, am intilnit si 8(9,09%,) lectii de
verificare a cunastinfelor,

In unele din aceste lectii (3 la numadr) verificarea apare pe primul
plan pe tot parcursul desfdsurdrii lor, iar sporadic si spontan se reali-
zeazd si fixarea cunostinielor.

Aceste lectii de verificare s-au desfdsurat aproape la fel, Profesorul a anuntat
tema 31 scopul verificdrii, a adresat intrebarea Intregii clase si dupd aceea a numit
un elev care urma sd rdspundd. Uneori aun fost numiti mai mulii elevi deodatd, Au
fost si cazuri cind profesorul nu formula anumite intrebiiri ci se mulfumea ca ci-
neva din clasd sa anunje titiul temei de verificare, iar elevii chemati pontr raspuns,
au redat continutul temei respective, fdrd a mai astepta intrebarile profesorului.
Acesta intervenea cu intrebdri, insid dupd ce elevii incepuserd si rdspundd, intre-
rupindit-i cu numercase interventii si replicl. Acestea Insda n-au putlut suplini inlre-
barea de bazd care trebuia pusa de la inceput, pentru a orienta gindirea eclevilor
spre nispunsn] adecvat, In acest timp, ceilalli elevi, nefiind antrenati s& urmireasca
fntrebarea pusd, si-au gdsit alte preocupari. ,

Procedind in acest fel, verificarea orald se transformd adesea intr-un dialog
intre profesor si elevul chestionat, In cadrul caruia Jogica gindirii celud dintii se
substituie gindirii celui de-al doilea, iar prin aceasta se frineazd dezvoltarea gin-
dirii si vorbirii elevului.

In toate leciiile de acest tip s-a folosit numai metoda verificirii
orale, neglijindu-se total verificarea practicd. Chiar si la lectiile deo §i-
zicd si stiinte naturale verificarea s-a fdcut deobicei numal pe baza
raspunsurilor orale ale elevilor, rar i s-a cerut s3 insofeasca aceste
rdspunsuri de lucradri practice, demonstratii. experiente. Astfe] s-a negli-
jat un lucru foarte important si anume studierea elevului in procesul
activitdlii practice care ar fi permis aprecicrea modului in care hi-
creazii acesia, a preciziunii, a independesicl de care da dovadi a
priceperii de a folosi cunostiniele, a gradului de formare a deprinderi-
lor practice. calitati nu mai putin importante decit rdaspunsurile orale
la leciii.

Activizarea intreqil clase este posibild, desigur, si prin ulilizarca
metodel verificdrii orale, dar cu respectarca anumiter cerinte: sa nu
se verifice numal pregétirea elevilor care nu au nefe in catalog — cum
se obisnuieste — ¢i si a altor elevi. cérora sé 11 se pretinda sd faca
aprecier] asupra rdaspunsurilor dale de citre colegii lor, aprecieri pen-
tru care si primeascd note [B6, p. 228—236{, Antrenarea clevilor infr-o
activitate intensd pe tot parcursul verificirii este posibild mai ales
prin imbinarea verificdrii orale cu verificares scrisi si cuo verifica-
rea practica.
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Una din funcilile de bazd ale verificdrii este desvoltarca simiului
de rdspundere fatd de obligatiile ce le revin elevilor. Simtul de rds-
pundere se poate dezvolia printr-un control sistematic din partea pro-
fesorulul si prin obisnuirea elevilor cu autocontrolul. In clasele ob-
servate, mulil elevi. nefiind controlati cu regularitate, invatda numai
atunci_cind calculeazd cd le vine rindul sd [ie examinati, neavind
notd. In timpul verificérii orale in care nu se respectd ceriniele ari-
tate mai sus, mulii elevi au preocupdri strdine de lectic (pregatesc
temele pentru alte obiecte, discutd, citese ziare etc.),

O anchetd, in rindurile elevilor din clasa a XI-a, ne aratd cd din 43 clevi, numai
t4 urmdrese intotdeauna desfdsurarea lectiilor, iar restul de 21 arati cid nu, intot-
deauna, se gindesc la lectie, ¢i numai in anumite situatii, dupd cum rezultiy din
radspunsurile obtinute la intrebarea ,.Lla ce probleme te gindesti in timp ce rispund
colegii tdie”

1. .In caz cd am notd si pe lingd aceasta cunosc leciia, caut sd md gindesc la

alte materii, la care nu am invdfat pentru zina aceea".
(Rispunsul 44)

2. .In timpul leciiiior mid gindesc fie la tema orei respective, fie {mai ales
cind sint ascultati alfi colegi si eu nu sint in primejdie si rdspund) la pro-
bleme diferite — sport, distractii etec.”.

{(Raspunsul 23)

4. M3 gindesc la mai multe probleme: ¢d la ora care urmeazid n-am notd si
cd stiu sau nu stiu lectia; ¢d vel merge la film de la ora de activitate
practica; cd e sfirgitul saptdminii §i nu mai o mult pind la sfirsitul anului
™n genecral la putine materii sint atent”,

{(Raspunsul 25}

4 ,M3i gindesc in timpul orelor la alte probleme atunci cind se inilmpld 53
nu-mi fi pregdtit leciia si de aceea nu pot sd urmdresc pe elevil care
rispunde”.

(Radspunsul 35)

Din rdspunsurile citate mai sus, rezulld ¢& o hund parte a elevi-
lor din clasa respectivd. nu participg activ in timpul verificédrii cu-
nostintelor decit atunci ¢ind n-an notd si asleaptd sd {ie ascultajl sau,
cum a relesit din alte raspunsuri. dacd esle vorba despre obiectele
cave il intereseazd in mod deosebit.

Din lectiile observate, rvezultd ca verificarca orald individuald an-
trencazd In activitate doi-irei elevi, ceilalil. nefiind ocupati. réamin in
afara problemelor ce se dezbat si cautd sé-si umple timpul cu diferite
afte preocupdri.

Din cele 88 lectil, numai 5 pot fi incluse in timpul lectiilor de
comunicgre a cunostinjelor noi. Numarul acesta este foarte mic, dacé
tinem seama de faptul cd lectiile respective aun fost tinute la clasele
a VIli-a si a XI-a. Prin structura lor. ele nu se deosebesc prea mult
de leciiille mixte, deoarece includ aproape aceleasi momente (verifi-
care, predare, fixare sau predare fixare). Ceca ce le deosebesic este
extinderea in timp a predarii care dureazd in medie 36 minnle. Unele
din aceste lectii Incep cu repetarea frontald a cunostintelor pe care
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se va baza predares lectiel noi. Uneori lectiile acestea pol Incepe cu
verificarea orald individuala.

Predarea cunosiinielor. care ocupéd cea mai mare parte din ord.
se face de obicel. pe baza expunerii profesorului, metodd Imbinatd une-
ori cu conversajia euristicd. Unele din aceste leciii s-an terminat cu
fixarea cunostinielor care a durat, in medie, 3 minufe si care a con-
stat in repetarea uner idel din leclia precedentd. Nici una din aceste
lectii nu a folosit munca independentd & elevilor, Activizarea elevi-
lor nu s-a asigurat suficient. nici prin expunerea profesorului. care a
solicitat pufin gindirea elevilor. Acest lucru ar fi fost posibil prin pu-
nerea unor probleme la inceputul lectiel, pentru a cédror rvezolvare
elevil ar fi urmdrit atent expunerca profesorului. Intocmirea schemei
amanunfite a lectiel, de catre profesor. !'a tabld, concomitent cu ex-
punerea., a scutit pe elevi (desi este vorba de clasa a Xl-a) de efor-
tul intelectual pe care-l impune extragerea esentialului din cele ex-
puse si notarea lui concisd in caiete. Activitalea elevilor s-a redus
la ascultarea pasivd a expunerii si la transcrierea schemei de pe tabla.

Ceea ce i-a mobilizat pe elevi st i-a determinat s& participe activ,
la unele din aceste leciii, a fost priceperea profesorului de a concre-
tiza evenimentele istorice (este verba de leciiile de istorie), de a re-
constitui In fafa elevilor imaginea vie a luptei poporului si a condu-
cédtorilor lui. Acest lucru i-a impresionat profund pe elevi. captivin-
du-le atentia. Trecind apoi la prezentarea mai schematicd si mai ge-
nerali a evenimentelor, ateéntia clevilor a slabit, deoarece. a lipsit sti-
mulentul care sd mobilizeze tot timpul gindirea lor. Un asemenea
stimulent ar fi fost problema pusd elevilor, incd la inceputul lectiei.

Tipicd in aceastd privintd este lectia de istorie ,Riscoala iobagilor din Transil-
vania din anul 1784", tinutd la clasa a Xl-a, care a inceput cu o scurtd recapitulare
frontald in legiturd cu rdscoalele anterioare, Dupd aceea, s-a anuntat subiectul lec-
tiei noi si a inceput expunerea subliniindu-se ideea cd rdsccalele trebuie explicale
si prin cauzele generale si prin cauzele speciale care le-au determinat. A urmat,
apol, o prezentare plasticd a starii de mizerie in care se gdsea pe atunci poporul
din Transilvania si zugrdvirea lui Ursu Nicolae (Horia). In continuare a fost de-
sorisd tot asa de viu si de colorat, exlinderea rdscoalei si indbusirea ei. Elevii au
trait profund evenimentele istorice ca si profesorul care le-a zugravit cu mdiestrie.
Efeciul acestei expuneri captivanie a fost diminuat upeori, prin faptul cd profesorul
a scris in acelasi timp schema pe tabld, Intrerupind astfel cxpunerea. Lectia s-a
incheiat cu o scurtd fixare & cunostintelor, in cadrul careia elevii au enumerat
cauzele Infringerii rascoalei.

Din cele de mai sus rezultd ca. prin modul lor de organizare. lec-
tiile nu stimuleazd suficient activitatea elevilor, nu-i antreneazda inir-o
muncd sistematica. de duratda si astfel nu asiqurd intotdeauna. condi-
tiile uneli munci sustinute din partea clevilor.

Este clar ci la lectiile in care activitatea este preluatd aproape
in intregime de cétre profesor. iav elevii doar asistd. nu sint date con-
ditiile necesare pentru formarea atitudinii juste fata de Invitaturd si
fatd de munca, in general. Asa cum se desfdsoard leciiile in momen-
tul de fatd, ele contribuie in mica masuri la educarea acestei calitdti.
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Contributia este data mai mult de confinutul lectiilor. care este stiinti-
fic, orientat just din punct de vedere ideologico-politic. majoritatea
profesorilor dind dovadd de o bund pregatire sub acest aspect.

Raminerea In urmd a forme fatd de continut este o particularitate
generald a dezvolidril fenomenelor sociale. deci si a Invdtamintulul,
ceca ce nu justifica insd, decalajul dintre continutul tot mai bogat si
mai variat — potrivit dezvoltarii rapide a cerintelor societatii, a pro-
gresulul inregistrat in stilntd si tehnicd — si intre forinele de organi-
zare a [nvafdmintului nostru. depésite in unele privinge.

Cadrele didactice, la ale cdror leclii am asistat, dovedesc o buna
pregdtire in ceea ce priveste obiectul de specialitate, contribuind prin
aceasta la ridicarea calitativi a continutului invatdmintului, Imbuna.-
tatirca procesului de Invatdmint sub aspect metodic g1 al organizdrii
lui necesitd un studiu mai aprofundat al problemelor de didacticd si
metodicd. decarece unele din cadrele didactice nu au suficient cla-
rificate problemele de bazd ale acestor discipline. Unele din aceste
probleme nu sint suficient elucidate nici in literatura de specialitate
cum este problema tipelogiei lectiilor. problema gdsirii cdilor eficiente
pentru realizarea sarcinilor didactice. in spetda problema muncli inde-
pendente. problema scopului leciilei etc. Lamurirea acestor probleme
revine alit pedagogilor teoreticieni. cit si cadrelor didaclice. a céror
activitate practicd trebuie impletitd cu cercetarea stiingificd a proce-
sului pedagogic. Experienta pedagogicd pozitivd ne aratd cd ridicarea
eficlentei leciiei se datoreste. in buna parte. aplicdrii creatoare a te-
zelor pedagogiel. fapt care necesitd o munca perseverentd de clutare
a formelor de organizare. care sd fie cit mai adecvate conditiilor con-
crete In care sc desfdsoard fiecare lectie.

Principala conditie care asiqura activitatea creatoare in proce-
sul de invidtdamint este aplicarea modului de gindire dialectic in orga-
nizarea si desfasurarea lectiilor. Procesul de invatamint trebuie privit
in unitatea laturilor si a etapelor sale, in unitatea dintre continut si
formele de organizare. in unitatea dintre trasaturile generale si cele
particulare. specifice etapei si condiliilor concrete in care se desfé-
soard.

O bund organizare a leciiei trebuie s imbine trasdturile generale.
comune tuturor lectiilor de acelasi tip. cu cele particulare. determi-
nate de conditiile concrete In care au loc.

Unele cadre didactice injeleq. in mod just. cd toate lectiile de
acelasi tip trebuie sd realizeze sarcinile didactice specifice acestuia,
dar nu reusesc si imprime fiecarei leciii in parte o anumitd individua-
litate, impusd de conditiile concrete in care se desfdsoard: obiect de
invatdmint. clasd, nivelul de dezvoltare al elevilor. continut etc., toc-
mai pentru c& nu vdd unitatea dintre generat si particular in organi-
zarea si desfisurarea lectiilor. Ca urmare. toate lectille de acelasi tip
se desfdsoard aproape la fel, potrivit unui sabton. Prevenirea sablo-
nulul, a formalismului in procesul de Invaiimint necesitd o pregitire
minuiioasd si o elaborare creatoare a fiecdrei lectil
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Pe lingad aceasta, in concepila multor profesori s-a inrddécinat pa-
rerea ci sarcinile didactice sc realizeazd fragmentar si succesiv, ca
verigi distincte care se succed uncie dupd allele si care nu ar putea
fi imbinate, uneori. Predarea cste numai predare st nu poate include
in acelasi timp verificarca sau fixarea cunostintelor. (A este A si
nu poate fi in acelasi timp B, potrivit modului de gindire metafizic”
[3. p. 34]).

Ca sa ne putem da seama de influenta pe care o are organizarea
lectiei asupra atitudinii elevilor faid de invdtdturd. este necesar sé
urmirim si un alt aspect al aceslei probleme si anume modul in care
se folosesie fimpul rezerval unei lectii; este necesar sd8 cunoastem
cu ce se ocupd elevii in cele 50 minute ale leciiei.

Din tabelul 2 se poate vedea cum a fost folosit timpul in cele
88 lectii.

Tabelul nr. 2

J i J Reparlizarea timpului pentru indeplinirea
Timp | ‘ diferitelor sarcini didactice
i Moment: o - L

Timp foctiv t
total ’ ectm organi- | Verificarea | C Fixarea
88 lectii pen 1"1_1 vataric | eri IC‘.”ea[‘ omumu{- 1 a‘r-‘c Tema
lectii . cunostin- | rea cunos- | cunosgtin- de casd
telor | tinfelor telor
i : ) R ,_,,|, ,,,,,‘,,l,,‘,. s m __."__
{ir minute) | 4071° ; 3297 1773 : 1518° | 752" 68’ '
44007 } {92,525} ! (7,48%) (41,01%) 1 (35620} | (17770 {1,600}
(1nosy | ' :

Constatdm deci, ca din cele 4400° cit totalizeazd 88 ore de clasa,
numai 40717 au fost folosite efectiv pentru activitatea instructiv-edu-
calivd. Diferenta de 329 (7.48%,) reprezintd timpul folosit pentru mo-
mentul organizatoric, si pentru efectuarea unor actiuni straine de
loctie (control sanitar. citirea unor circulere etc)). Momentul organiza-
toric a constat in notarea absentelor, in discufil moralizatoare in ve-
derea stahilirii disciplinei, in rédsfoirea catatogului pentru a constata
ce elevi nu au notd. Experienta pedagogicd inaintatd ne aratdi cd mo-
mentul organizatoric poate lipsi, mai ales la clasa a Xl-a.

Inceputul lectiei ne intereseazd nu numai sub aspectul economi-
sirili timpului. c1 si sub aspect psihologic. Dacd lectia incepe iIntr-o
atmosferd de lucru, ea poate sd decurgd In acelasi {el pind la sfirsit.
Obisnuindu-i pe elevi, incd din primele clase, s fie gata pentru acti-
vitate, imediat dupd ce & sunat clopotetul, in scurtd vreme se creeazd
un .reflex la timp”, deprindcrea de a incepe munca chiar din primele
minute ale leciiel. Asa se explicd de ce unii profesori antreneaza in
muncd pe elevi imediat ce au intrat in clas& renunjind la momentnl
organizatoric. Absentele le noteazd in timp ce elevii sinl ocupali cu
munca independentd.
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Urmdrind in continuare modul cum este repartizat timpul pentru
realizarea diferitelor sarcini didactice, constatim ¢4 cca mai mare parte
a fimpului 1773 (41,019} csle folosit pentru verificarea orald indivi-
duald. Deficienta nu constd numai in laplul cd accas!d verificare ocupd
cam o treime din thopul leciiilor. iuvat in anssmblu, ¢i mai ales in
faptul. cd in aceasti etapd a lectiei se Increazd numai cu 2--3 elevi
{in medie) iar pentru restul clasei. care rdmine neocupatd., inseamni
timp pierdut. Atita vreme cit verificarea se reduce la activitatea pro-
fesorulni cu un numdr mic de elevi. procesul de invatamint nu repre-
zintd munca profesorului cu intreaga clasd. timpul respectiv nefiind
folosit in mod productiv de toti elevii.

Comunicarea cunostinjelor noi, chiar la acesle clase, ocupd mal
putin timp decit verificarea, numai 1518 (35.92%;). Daca tinem seama
cd, prin modul de predare. profesorii stimuleazd puiin gindirea elevilor,
inscamnd cd nici acest timp nu este folosit. intotdeauna, indeajuns de
productiv., Reducerea timpului de predare it obligd pe profesor, care
are de transmis un continut tot mai bogat, sd prezinte cunostintele sche-
malic, folosind putiine mijloace de concretizare ceea ce duce la for-
malism In Insusirea cunostintelor.

Pentru fixarea cunostinfelor se acordd si mal putin limp 732
(17.77%). decit pentru realizarea verificirii si preddrii cunostintelor. iar
in unele leciii preocuparea peniru indeplinirea acestei sarcini didac-
tice principale lipseste. Timpul fiind redus. fixarea se face in mod for-
mal, prin citeva intrebdri gonecrale, fiind adresate la sfirsitul lectiei
sau in timpul pauzei; de multe ori. tot profesorul dd si rdspunsul la
aceste Intrebari. Lipseste total fixarea cunostinjelor prin munca in-
dependentd practicd.

Acordarea unui timp prea scurt pentrn fixarea cunostinielor la
lectiile mixic st numérul mic al leclitlor speciale de fixare face ca
procesul de invatdminl sd réamind neincheiat. Rezultd deci cd. la aceste
lectii se transmit cunostinte, cd se foloseste o bund parte din ora
pentru verificarea lor, darv lipsceste preocuparea profesorului pentru
ca elevii si participe activ. si astfel sa-si insuseasca aceste cunostinie.
mécar in parte. in clasd. Profesorul nu-si pune intrebarea. cind si cu
ce metode isi insusesc elevii cunostinjele, preocuparea lui principala
fiind aceea de a preda si de a verifica. Aicl. trebuie cautatd cauza
principald a supraincdrcarii elevilor, problemd care rdmine mercu
deschisii. decarece nu se acordd suficientd atentie influentei pe care
o are organizarca lecjiel asupra muncii elevilor din clasad. cit si asupra
muncii de pregdtire a temelor de acasa.

In general, nu se acordd atenlia cuveniid nici explicarii temelor
de casd, fapt ce rezultd, pe de o parle, din limpul scurt afectat acestei
sarcint didactice — 68 (1.68%%) —- iar pe de altd parte. din lipsa
preocupdrii de a da acestor teme un continut care sa activeze gindi-
rea elevilor. Cu mici exceptil, tema de casd se da in qrabd, la sfirsi-
il orei sau dupd ce a sunat penira pauza. Ea constd de cele mad
multe ori. in indicarea paginii din manual (unde se afld leclia care
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trebuie invdtatd) sau in indicarea unui exercifiu similar cu cele efec-
tnate in clasd. O asifel de temd pretinde din partea elevilor o simpla
reproducere a cunostintelor sau aplicarea acestor cunostinie in con-
ditii aseméndtoare cu cele intilnite in clasa.

Peniru a coniribui la dezvoltarea g¢indirii. temele pentru acasa
trebule s&-i slimuleze pe elevi s&-si insuseascd cunostinje noi. in mod
independent. prin observarea directd a fenomenelor si prin descope-
rirea relatiilor dintre acestea. s& aplice cunostintele insusite in class.
in condifii nol. etc. )

Unii profesori procedeaz& bine atunci cind dau explicatii refe-
ritoare la efectuarea temelor de casd. concomifent cu predarea sau
cu fixarea cunestintelor. in asa fel, incit procesul invaidrii in clasi
51 acasd constituie un proces unitar.

De excemply, la leciiile de matematicd la clasa a VIIl-a, dupd elecluarca mai
multor exercitii, in vederea fixdrii cunostintelor profesorul 1i intreabd pe clevi
dacd ar putea efectua acasd, In mod independent, exercitiul care vine la rind.
In caz ca& intreaga clasd raspunde afirmativ, se atrage atentia elevilor <3 in-
cercuiascd numérul de ordine al exercifiulul pe care-l vor efectna singuri. b con-
tinuare se efectuearzd alic exercifii

Pind acum, am constatat cd repartizarea timpului la leclii nu este
intotdeauna proportionald cu cerinjele indeplinirii diferitelor sarcini
didactice. Ca sd ne putem da seama mal bine de unporiania ce se
acorda diferitelor sarcini didactice in cadrul lectiilor este necesar si
privim problema folosirii timpului si sub aspect intensiv, nu numai
extensiv, urmérind ce si cum au lucrat elevii intr-un timp dat. S-ar
putea ca timpul scurt rezervat peniru efectuarea unei sarcini di-
dactice sd fie compensat de intensitatea si calitatea muncii elevilor.
Dacd de pildd. la o lectie predarea cunostinjelor noi se efectueazi
in 20 minute numal, insd cu participarea activd a elevilor, o parte
din cunostinte tiind insusitd de cédtre elevi in mod independent. iar
la alta. aceeasi sarcind se indeplineste in 30 minute. insd munca ele-
vilor se reduce la inregistrarea pasivd a celor prezentate de catre
profesor, este evident cd in primul caz s-a realizat mai mull, desi
timpul de predare a fost mai scurt. Deci ceea ce ridicd productivitatea
procesului pedagogic este participarea activd a elevilor la desfasura-
rea lectiilor.

Participarea activd a elevilor la lecile irebule asiguratd atit in
timpul ¢it lucreazéd sub conducerea nemijlocitd a profesorului — acesta
explicind, ridicind probleme, trasind sarcini, punind intrebari pentru
verificarea sau fixarea cunostinielor — cit si atunci cind ei lucreaza
singuri in clasd sau acasa., farda interventia imediatd a profesorului.
Fapiul acesta trebuie precizat pentru a preveni o intelegere unilate-
rald a muncii independenie. Esentfialul in munca independentd este
efortul de gindire depus de elevi. Un elev care urmareste cu atentie
explicatia profesorului. céutind sd desprindd esentialul. sid raporteze
cunostintele la cele Insusite anterior. sii efectueze comparatil, gene-
ralivdri ete.. depune un efort de gindire independentd mai mare decit
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un alt elev. care lucrind singur. in clasd sau acasd, se margineste sd
reproducd [ard nici ¢ selectie cunostinfele predate de profesor sau
invitate din manual, facind vz mai mult de memorie decit de gindire.

Pind s4a ajungad la efectuarea independentd a unor sarcini, fdrd
sprijinul nemijlocit al protfesorului. este necesar ca elevii sd-si Insu-
seasca procedeele muncil intelectuale independente [7. p. 16---18] in pro-
cesul insusirii cunostintelor la lectii, sub conducerea directd a profe-
sorului. Indeplinind temele pentru acasa singuri. dar folosind proce-
deele insusite in clasad, elevil Isi formeaza in mod treptat. priceperca
de a dobindl cunostinfe in mod independent. avind posibilitate, astfel,
sd-si largeascd orizontul cultural si sd-si dezvolte gindirea.

Din analiza desfasurdrii lectiilor de diferite tipuri. am constatat
o slaba parlicipare a gindirii elevilor in vederea insusirii cunostinfelor.
care are loc sub directa conducere -a profesorului. Preluind asupra sa.
aproape in Intregime, procesul de analiza & materialulul fantic si de
elahorare a concluziilor., verificind mai mult volumu! de cunostinte
decit procedeele insusiril acestora, profesorii nu stimuleazd suficient
gindirea elevilor. neasigqurind conditiile necesare pentru  dezvolta-
Tea ol

Preocuparca redusd pentru inarmarea elevilor cu  procedeele
wuncli independente nu permite antrenarea acestora in activitafi in-
dependente in cadrul lectiilor, fapt ce se rédsfringe sl asupra muncii
de pregatire a temelor de casd. care au de cele mai multe ori un ca-
racter formal [8].

Din cele 4071 minute. cit tolalizeaza cele 88 lectii (timp efectiv)
numai 267" (6.08%,) sint folosite pentru munca independentd a elevi-
lor, asa cum rezultd din febelul 3.

Tabelul nr. 3

| Timpul acordat
i muncii indepen-
i dente la lectiile

Timpul acordat muncii independente pentru
indeplinirea diferitelor sarcini didactice la

Tatal muncd obiectele de culturd generata a telier
independentd — . ! e atelier »
Verificarea ' Comunicarea | Fixarea | Aplicarea cunostin-
cunostintelor © cunostinlelor ; cunostinfelor i telor
i ' - o o
o , | ‘ l
fin minute} 5 } ¥ ‘ 11 3 257
267 : (0,117} { {0,058 ) | (0,251 : {5,79%,)
(6,08%,) ' ;

Ceea ce ridicd procentul total de muncd independenta la lectie si
asa foarte scazat, este aolivitatea practicd din atelierul scolar unde
elevii au lucrat — in medie -— 40 minute pe ord. Astfel. lasind la o
parte lectiile de alelier procentul muncil independente la lectli este
de numai 0.48°, ceea ce este foarte putin,

Tinind seama de sarcinile didactice, pentru a céror indeplinire 4
fost folositda munca independentd, constatdm ca pentru verificarea cu-
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nostinfelor s-au folesit numai 5 minute (0.11%/y); pentru transmniterea
cunostinfelor noi, 4 minute {0.09%/); iar peniru fixarea si aplicarea
cunostintelor 1! minute {0.259,).

Timpul care se rezervd muncii independente a elevilor la lectil
este Insuficient {inind seama de virsta elevilor (clasele a VIll-a si a
XI-a) si de contributia acestei forme de activitate la dezvoliarea ini-
flativel s1 a spiritulul de independentd al elevilor, calitali imporiante
atit 1n activitatea scolard cit i mai tirzin dupd terminarea studiilor.
pentiu lidrgirea continua a orizontulul de cultura generald.

Calculind timpul rezervat muncii independente a elevilor in cele
88 lectil, nu am luat in considerare munca independentd efectuatd la
lectille de matematicd de 1a clasele a Vill-a, care au avut un caracter
specific.

In aceste lectii au lucrat independent numai cite 8 elevi in tecare ora; filnd
asezaji in primele bdnci, au rezolvat in scris o parte din exercitiile ofectuate acasa.
In acest fcl, profesorul a verificat daca elevii au lucrat independent, acasid. In timp
ce acesti clevi au cioctuat exercitiile dale, protesorul a rezolval alte exXercitii, cu
ceilalti elevi din c¢lasd, care au iesit pe rind la tabld. Pozitiv in acest procedeu
este faptul cd fiecdrui elev din clasd §i revine saptiminal o asemenea muncd. Insi
acest proceden prezinid dezavantajul cd numai o parte din elevi lucreazi in mod
independent, in timp ce ceilalti elevi isi desfasoard activitatea sub conduccrea
directd a profesorului ceea ce complicd mult munca acestuia, decarece are de urmd-
rit activitati diferite. Activitatea elevilor fiind divizatd, nu se poate asigura uni-
tatea preocuplirilor lor, elevii nu simt c# lucreazd pentru rezolvarea unor sarcini
comune, ceeca ce este foarte important in educarea atitudinii juste fatd de invafd-
tiurd si fatd de muncd in general,

Este de apreciat efortul profesorilor care au incercat sd introducid
in unele lectii citeva forme ale muncii independenle a elevilor. Perse.
verarea in aceastd direciie si extinderea experientei dobindite la in-
tregul colectiv pedagogic va duce la descoperirea si folosirea varia-
telor posibilitati pe care le oferd lectiile, la orice obiect de Invatdmint,
in ceea ce priveste antrenarea elevilor in activitdfi independente.

Cercetérile pedagogice recente scot in evidentd variatele posibi-
litdti de imbinare a explicatiel profescrului cu munca independentd a
eleviler, in vederea dobindirii de cunestinte noi, precum sl pentru
indeplinirca allor sarcini didactice: fixarea. aplicarea si verificarea
cunostintelor. Pind acum Insa. in scoala noasird, putini profesori acorda
importan{a cuvenitd muncii independenic in cadrul lectiilor neluind
in considerare o trasdturd de bazd a psihicolud copiiului cédruia ii place
caracterul activ al muncii de invétare., si pe care il airag sarcini tot
mal grele (bineinjeles corespunzdtoare posibilitatilor lui}. sarcini care-i
cer un efort intelectual. Aceastd nevoie de activitate creste odatd cu
virsta, fiind mai accentuatd la clasele mari. In loc i creese condiiitle
necesare care sa satisfaca aceasla cerintd a elevilor, cel mai mulii
projesori se limiteazd sé transmitd cunostiniele in forma lor finita,
lipsindu-i pe elevi de posibilitatea de a-si dezvolta priceperea de a
rezolva independent sarcini teorelice st practice,
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CONCLUZU

Din analiza datelor prezentale mai sus, putews desprinde unele
trasaturi caracteristice organizdrii lectiilor observate, i contribulia
modului de organizare a acestora la formarea atitudinii aclive a ele-
vilor in procesul de invatamint, Tolodatd se desprind o serie de ce-
rinte privind modilicdrile ce trebuic aduse organizarii lectiilor pentru
ca acestea sa fie cit mal eficiente.

Una din caracteristicile lecliilor observate se referd la structura
lar care esle pufin diferenfictd. Prodomind structury lectiel mixte cu
indeplinirca separala a sarcinilor didactice care se succed intr-o or-
dine invariabild: verificare, predare, fixare, temd pentru acasad, Cele-
lalie tipuri de lectie sinl intilnite mal rar,

O alld trdsdlurd se referd la modul cum sint folosile cele 50 mi-
nute ale lectiei, Se constala ca lmpul rezerval unel lectii, nu esie
disiribuit in mod judicios pentru indeplinirea diferitelor sarcini di-
dactice s nu este folosit cu productivitate mexima. Numadru! mic al
fecliilor de comunicare si de fixare a cunostintelor. precum si preo-
cuparea redusd pentru transmiterca cunostintelor noi si pentru fixarea
lor n cadrul leciillor mixte, are drepl urmare faptul ca procesul de
invatamint ramine neincheiat. iar aceasta duce la schimbarea centrului
de greutate a muncii elevilor din clasd. acasd.

Avind de insusit acasd un caonjinut bogat, insd transmis schematic
in clasd st nestédpinind procedeele muncii independente. elevii se gd-
sese in fata unor sarcini care ii dephasesc. Din aceasta cauza el in-
bmpind greulati in pregatirea lectiilor. fapt ce determina tipsa de in-
teres fala de aceasta aclivitate. tendinta de susiragere de la indepli-
nirea sistematica a indatoririlor scolare si de a se pregdti numai atunci
cind presupun cd le vine rindul séd rdaspunda pentru nota. ln asemenea
conditii. invdtatura se transforma intr-o muncd nepldcuty sau chiar
intr-o povard.

Dalorita faptului ca activitatea din cadrul leciiilor cste preluata
aproape In ntregime de cétre profesor. iar atunci cind acesta caula
sid-1 antreneze in activilate si pe elevl, nu reusesle si se ocupe decit
e un numar mic de elevi, se ohservd o slaba parficipare a elevilor
in procesul de invd{dmin!, Deoarece profesorul se ocupd numai in
timpul verificdrii si fixaril cunostintelor de 2 3 elevi, lectia nu re-
prezinti munca accstuia cu intreaga clasd. asa cum ar trebui. Diferi-
tele forme ale muncii independente. care ar permite antrenarea in-
tregii clase in ectivitete, sint rar folosite la leclil, Leclille in cate
Ny se  asigurd  participarea  activéa a  intregil clase. care no loi-
meaza elevilor deprinderi nccesare pentru  efectuarea  independenta
a temelor de casd. nu contribuie la stimulares interesului pentru in-
vitaturda, nu trezesc derinta elevilor de a se pregati cu sirguinid si
de a-si indeplini constiincios sarcinile. Elevil se obisnulesc sd invete
superficial. fapt cc arc o influenid ddundtoare asupra dezvoltdrii lor
intelectuale si morale. Ei nu sint obisnuifl sd depuna eforturi la lectil,
si in loc sd studiere lemeinic bazele stiintcelor. se mdrginesc, in cel

7 -~ Bahes—Balyal Psychaologia- Pacdogogia 1963
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mai bun caz, sa-si insuseascd superficial concluziile si adevararile
oferite de-a gata de profesor. Neobisnuirea tineretului. incd de pe
hédncile scolii, cu o activilate incordatd, sistematicd. nu permife pre-
gatirea lui pentru munca pe care o va depune in socletate.

Acest mod de organizare a lectiillor se datoresie abordérii nedia-
lectice a problemelor legate de desldsurerea procesului de invatamint
netinindu-se seama de conjinuful concret si celelalte condifii speci-
fice in care au loc acestea. Invalamintul, ca proces biiateral si unitar.
este redus uneori la una din laturile sale — activitatea prolesorului
-- iar desfisurarea lul este fragmentald in etape distincle. rapte unele
de altele si intotdeauna succedindu-se in aceeasi ordine,

Formalismu! si schewmatismul in organizarea leciiilor este favo-
rizat. uneori, si de unele organe de control. care apreciaza lectiile,
nu atii dupd elicienta lor instructiv-educativa, cit dupd numaruvl | ve-
rigilor” st a ordinii in care se succed ele. O altd cauza a formalismu-
lui o constituie necunoasterca literaturii pedagogice mai noi si slaba
participare & cadrelor didactice la analiza stiinfifica a procesului de
invatamint.

Preocuparea redusd pentru antrenarea elevilor in diferite forme
ale muncii independente la leciii. se datoreste subestimdrii posibili-
tatilor acestora si diminuarii importantei acestor forme de activitate
pentru desvoltarea intelectuald a elevilor. Problema muncii indepen-
dente. ca §i problema tipologiel lectiilor. a cailor de ridicare & elicien-
fei procesului de invdtamint, nu sint complel rezolvate nici pe plan
fcorelic, Desi in literatura pedagogicd se subliniazd importanta activi-
zdrii elevilor in procesul de invatamint, nu se dau indicatii suficienie
cu privire la caile de realizare a aceslet sarcini. Ping acum didactica
generald s-a deyvoltal mai mult ca teorie a predaril cunostintelor de
cédtre profesor si mai pulin ca teorie a insusiril acestor cunostinie de
citre elevi. :

Constatarile de mai sus impun introducerea unor modificdri im-
portante in organizarea si desfasurarea lectiilor: o structurd cit mai
variatd si mal diferentiatd in functie de: virsta elevilor s dezvoltarea
acestord, abiectul <o invéatdmint, continuiul concret, sarcinile didactice
si scopul leclillor; pregédtirea elevilor pentru a participa in  cadrul
lectiilor, Ja variate forme ale muncii independente in vederea insu-
sirit cunostintelor, a dezvoltaril fortelor de cunoastere. a spiritului de
initiativa si independenid si in vederea formarii atitudinit juste fata
de Invataturd; distribuirea rationald a timpulul in vederea indeplinirii
tuturor sarcinilor didactice si folosirea ¢it mai productivd a celor 50
minute ale lectiei.

Pozitiv esle faptul ca aceastd orientare noud in organizarea pio-
cesutut de Invatamint a inceputl s8 se manifeste in activitatea unor
profesori care, luind cunostintd de realizédrile cadrelor didactice frun-
tase, privesc cu mai mult spirit critic rezultatete muncii lor simiind
nevoia Inviorarii lectiilor prin activizarea elevilor. Astfel sint unele
incercari de a antrena pe elevi in diferite activitdti independente la
lectii. dezbaterea unor probleme privind organizerca lectillor in ca-



21 ACTIVIZANE A CTRVILOPR LA LR T 13y

drul Comisiilor metodice, al grupelor sindicale. al Cervcurilor peda-
gice.

Noua orientare in problema organizérili lectiilor necesita elabo-
rarea uner indicatit metodice care sa permitd inteleqerca si aplicarca
creatoare a experientel pedagoaice pozitive. Dirijarea si studicrea ex-
perienjei poritive, in vederea stabilirii acestor cerinje metodice. va
constitui obiectul uneir alle cercetdri,
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LA CONTRIBUTION DE L'ORGANISATION METHODIQUE DES LEGCONS
A L'ACTIVATION DEBES ELEVES DANS LE PROCES D ENSEICNEMENT

{Resumé)

Les auteurs se sont posé le probléme de savoir dans quelle mesure une orga
nisalion perfectionnée des lecuns augmente lefficacité du processus d’enseignement.

En étudiant lorganisation de ce processus dans certaines écoles de la ville
el de lu région de Cluj, elles ont dégagé des trails spécifiques pour )organisation
des lecons: la structure peu différenciée a prédominance de legon mixte, dans
latuelle les taches didacliques se succédent dans un ordre invariable; le lemps
réservé @ une legon n'est pas employé avec une productivité maxima. Lactivite
dans le cadre des legons étant prise en charge presque entiérement par le pro-
fesseur, on observe une participation réduite Jas éléves aun processus d'enseigne-
ment, ¢e gui eniraine leur manque d'habitude nécessaire pour faite de fagon indé-
pendante leurs devoirs a la maison.

Celle fagon d'organiser les le¢ons est due au trailement non-dialectique des
problémes liés an déroulement du processus d’onseignement. L'enseignement comme
processus Dbilatéral et unitaire est rédudl parfois a une seule de ses dimensions
w- Jactivité du professeur — et son déroulement est fractionné en étapes distinctes,
separées les unes autres et se succédant toujours dans le mémne ordre.

Le peu d'intérét accordé & Il'entrainemenrt des éléves aux diverses formes
de lravail, indépendantes, au cours des lecons, s'expligue par la sous-estimalion de
leurs possibilités et la diminution d’importance accordée aux formes respectives
d'activité pour le developpement intellectuel des éléves.

Ces conslalations imposent des modifications importantes dans Porganisalion
et la déroulement des legons: structure aussi variée et aussi différenciée que pos-
sible, en fonclion de 'dge et du développement des éléves, du contenu concret,
des laches didactiques et du but de la lecon; préparation des éléves & la parti-
cipation, dans le cadre des legons, aux formes variées d’activité indépendante, en
vue de lassimilation sérieuse de la matiéte, du développement des forces de
connaissance, de Pesprit dinitiation et d'indépendance, en vue aussi de la forma-
tion d'une atlilude normale a Veqard de l'étud2; distribution ralionnelie du temps
disponible en vue d’accomplir toutes les tiches didactiques el d'employer avec le
maximum de rendement les 50 minutes de la lecon.

Un fait posilil: certains professeurs ont commencé a considérer avec plus
d'esprit critique les résultats de leur travail et & manifester un intérét croissant pour
des lecons plus animées grace & Pactivation des eéléeves.



EGYES TARTALMI ELEMEK AZ ERKOLCSI NEVELES
KE/DETI SZAKASZABAN

LASZIOIFY ILONA

1.

Az erkédlest neveles Largyatasa soran gyakran hangzik el az a meg-
allapitas. hoqgy az egyes crkdlesi tulajdonsagok kialakilésat idejében
kell elkezdenl hogy azoknak elemeit. ..csirdit” mér a koral gyermok-
evekben ki kell alakitani. Ennek fontossagat a tovabbi évekre neézve
A Sz, Makarenko is tobbszér hangsulyozta. Az emberrévilas sikere
Kisgyermekkorban, dtéves korig doél el - - allapitja meg egyik. az
Ordzsonikidze szerszamgépgyarban rendezett 116 - olvasé taldlkozon,
Hogy milyven lesz az ember. az [ékent attol fiigg. hogy milyenné ne-
veljik 6téves kordig. Ha oddig a korig nem ugy nevelik, ahogvan
kell, kesobb atnevelésre lesz szitkseqg.” [8: 227]. Mashol a becsiiletes«
s¢g neveléserdl szolva tesz hasonlo megéllapitast: .5 meg egvszer
ismételjik — mondja - a becsiietességre nevelést a legkisebh kor-
ban kell kezdeniink. Ha varunk vele 6toves korig, akkor méar nchezen
fogqjuk potelni a mulasztottakat.” [7: 279].

Mit jelentenek pontosabban ezek a meqgallapitasok? Melyek azok
a7 elemek. amelyek az egves erkdlesi tulajdonsagok korebdl mdr az
els¢ evekben kialakithatok, illetve mely tulajdonségok elemei ke-
pezik az alapjat a Keésobl kihagvillo, szertedagazo erkdlesi nevelesnek?

Az ketségtelen. hogy valamely crkolesi tulajdonsagot teljes te-
rideten, minden vonatkozasaban cyyszerre atfogni nem lehet — kit-
{indsen nem az elsé életévekben. De ez & sziikités nem annyira meny-
nyiseqi, mint inkabb mindséqgi keérdes, Nemcesak arrol van szo. hogy
kiindulaskeént csak szuk teriiletet foghatunk at. hanem sokkal inkahb
arrol. hogy av. amit ezekben az elsd élelévekben napirendre tiziink.
az ar egesznek tervszeriien Kivalasztott rosze legyen, Olyan elem, il-
letve elemek. amelvek alapjat képerhetik, csirajat jelenthetik az il-
letd erkdlesi tulaidonsagoknak. amelyekre & tovabbt nevelomunka so-
ran raépithetd a maga gavdagsagaban az illetd erkodlesi tulajdonsag. az
ogesy erkolesi nevelés, Bzt arz alanlerakast, a kiindulds mibenletet
tartia nagvon megtontolandonak B, G, Krilova is, amikor megéalla-
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pitjar . ... a 3 ¢ves kor utani neveles credménye ¢és e lovabbi fejlodés
nagvmeértekben attol fiigg. hogy milven szokasokkal, milyen fejlett-
séci szinttel érkeznek o gvermekek az ovodaba.” [1: 654

Az ovodaskort megeldzd éveket men kevesse tellek vizsgalat tar.
avava az erkolesi neveles szempontiabal. | A pedagogial ¢s psuicholo-
aial irodalomnak meg nagv az adoéssage o harom éven alull gyerme-
Lekre venatkoro ismeretanvag koziese tekintetében,” [12: 3] Ha igaz
iwoouz hooy oo 03 oves korn gvenmekek fejlodésevel, pedagogial
foglalkoztatasanak anyvagaval kapesolatban vildgszerte utkeresd munka
folvik” [12: 3] mea sok a ilennivalo annak megaliapitasaban. hogy
melvek a leghisebh korban is megkozelitheto erkoles] tulajdonsagok,
¢s hogy ezeknek o tulajdonsagoknak mely elemel valosithatok meg,
nevilhetok mar a kisgyermekkorban?

Az Ovodaskorl Pedagegia (Pedagoyic prescolara) ¢ munka a 3
oves kort megeloza idoszak orkdicsl nevelésenek feladatait az alab-
biakban jeloll meqg: . Kialakitanl a gvermekben azt a képességet, hogy
tarisa tisztelethen a felnottek altal megfoya!marzolt elemi kdvetelme-
nvekoet ¢s hozzaszokiatni a csoport kozis életéher ... Az erkdlesi ne-
velés folyamaiaban Killonos  jelenlosége ven a makacssag es negati-
Vivinus negeiozosenek.” (100 39]

T. Rjepina az @rzelmek lejlesztéséboen, egyszeribb orkdlesi érzel.
nok kialakitasaban keresi az alaplerakast {11 7-10]. Ugyancsak nagy
fontossagot fulajdonit a pozitiv érzelmek flejlesztésének az elsd c¢let-
evekben J. Arkin is |30 7310 Az aldbbi atfogd jellegt meqallapitasbol
nodig ugy latszik, hogy -Schmidl, Kohner és Reumann kénvvikhen
vgvancsak meqalapozonak larvtjak az orzelmek [ejlesztesot ar erkalesi
nevolésre nézve: LA nevelés eredmeénye (a kisgyermekkorrol heszélve
—e Lo L melegszivi, orzolmek ben gazdag. a kozosséghe jol heilleszkedd,
Farmonikus, Kiegvensiulvorzotl ... gvermeki egvéniség legyen.” [12: 6}

AN Davidova pszichologiai Kisérletel soran olvan jelensegekoet
figvel meq a Kisgvermek jalekdaban, visclkedeésében, amelvek alapjan
liheisegesnek tartja az akarat nevelésének moegalapozasat mar 2 oves
kerlol kezdve [11: 42] [0 Arjamov arrol beszel, hogy ... .a helyes ne-
velés hatasara a gvermek mar 2--3 éves korédhan fokozatosan hozza-
szokik, hegy uralkedjék magan. vagyvis legyelmezze magat, ha kell
Engedcékeny tud lenni masokkal szemben, viszont kénvszeriteni tudja
magat, hogy azl tegyve, ami szamara ugvan nem érdekes. de szitkse-
ez’ |20 116].

R. N Versinvina ¢és I F. Ribalke Kéros tanuiméanyukban a kollok-
tivizius megnvilvanulasat allapitjak weg a 2--3 éves gvermek visels
kedéseben, a nevelés szamdra hozzafernetonek tartjak a kollekliviz-
mus egves elemeil [P 47]0 No Minculescu meg éppenscéggel .poziliv
fellenvonasok Klalakitasal” larlja szilksegosnek a holesode nagy cso-
portjaba tartozo gvermekcknél [9: 3317,

Latjuk fehat, hogy a kisgyvermekkorral foglalkozo szerzék az er-
Kolesi nevelésnek meqlehetosen széles teritletét tartiak bekapcsolha-
“nak a kisgyermekkori neveléshbe, A helyzet azonban az. hogy rend-
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szerint csak mint kovetelmeényt atlitjak fel a fentebhi tulajdonsago-
kat, de nem vizsgaljak azokat részleleikre bontva. Nem teszik vizsga-
lat targvava. hogy az egyes tulajdonsdagok milyen wmertékben és meég-
inkahh mely elemeik tekintetéhen alakithatok ki evekben az elséd
életévekben. Nem adnak valaszt pl. arra a kerdéste, hogy a kollek-
tivizimus magasrend( érzése milyen maértékben alakithato ki, vagy pl
hogy milven fokon kivanhatunk fegvelmezettseget az ovodaskor elotti
cletevekben a kisgvermektdl? Megallapitasaik inkabb csak meqield-
lik avokat av erkélesi tulajdonsargokal. amelyeknek neveléseher mar
hozza kell logni a kisgvermekkorban, de nem mutatnak ra arra. hogy
azoknak mely elemeil kell megragadni. akinalis leladatia fenni?

Anelkil, hogy ezekre a kérdésekre Kimerito es minden vonatko-
zasban kidolgozott valaszl kivannank adni, szerény munkénkkal meg-’
probatlunk hozzéjaraini néhany vonatkozasban arz alaplerakas. az er-
kélesi neveles megalapozisn tisziazasdhoz.

A vizsgalodast  hdarom erhélesi tulajdonsay  feritleten vegeztih:
« munhka iranti magatarias, o fegyelem &s o kolleklivizmus leriiletén.
Valasztasunkat ket {énverszo is indokolta: egvreszt az. hogy a kisgyer-
mekkorral foglaikozo szakirodulom is leginkabb ezelet a tulajdonsago-
kat cmliti, masrészt ¢ ldkeppen -— av, hogy maqgunk e harom
crkdlesi tulatdonsdgot kozpontl, sarkalatos téavezonek tekintjik a
kommunista erkdles teriteten, a kommunista embertipus erkolesi ar-
culataban.

Mar it megjegverni  kivanjuk. hogv a fenti lulajdonsagoknak
cwak egves elemeit kuilattuk. Tavalrol sem [eltéfeleztik ugvanis. hody
az ontudatos fegyelen. vagy a kollektivizmus teljes egeszében Kéz-
vellen feladatia tehetd a kisgyermekkorban, A kKéiéves gvermek tevo-
Konykedik ugyan. de még nem dolgozik a =20 felndtti drtelmében, s
viszonyulhat pozitiven a kornyezetChez, de még aligha mutathate ki
nala teljes ertéki kollekbivizmus, Viszont ar a meqgqydzodésunk -— &5
cppen ev Késztetelt kutalssre . honvrarzok az elemek. amelyek mar
chhen a korban kialakithalok, o iovabbiakban beleéniiinek az dntuda-
tos fegyelembe, a kollekiivizmusha, vagy a munka iranll szocialista
magatartasiva. sl nem is skarhogvan: awaphent epilnek bole. Lguvsso-
val az amit Kisgvermekkorban ez erkdlesi nevelés teren végrimk,
he nem is kimondottan munkarancvelcs vagy kollekfivizmusra neve-
los, de feltétlentl ezek clokeészitése. moegalapozdsa,

Kisgvermekkorban folvo neveles vizsgalatarol leven szo. a kula-
tast a csalad és a napkozi otlhon keretében vegeztuk. Az itt feldol-
gozasra keritlo anvagot & osalad 13 gyermcke ¢és eqy napkdzioithon
20 gyermeke szolgaltatla. A csaladbol szerzett adatok gylijtéséhe keénv-
telenck veoltunk bizonyos mertékig a sziiloket is bevonnpi, mert a sza-
munkra sokatmondo gvermeki megnvilvanulasok maadtal értetddden
nem tervszerusilhelok meghatarozott idopontra, melvben o hivalasos K-
tatay jelen van viszont o ssilok dllando megfigveles alatt tarthattak
a gvermekekel. A szilok  negligveléseil mi arylan slaposan meghe-
szeltitk, kielemeztik.
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Av anyaggyiijtés legnagyobbreszt megfigyelés alapjan folvi. A
kisérlet alkalmazasa annyiban kapott helyel. hogy egves megnvilvanu-
lasokat (amelyek a szUldk megfigyeléséhdl nem tisztazodtak elégod)
igyekeziiink megismételtetni, mdsodszori megnvilvanulasukhoz a feltc-
teleket megteremteni.

Hogy a pedagogiai kutatashan tajokorzatlan sziilék  anvaggyij-
tése felhasznalhato és megbizhato legyen, nemcesak ulolagos alapos
meqbeszéelosnek, clemzosnek vetettitk ala, hanem celézetes eldkészitést,
SJkiképzést” is nyujlottunk széamukra: mindenekeldtt tisztaztuk, mit ér-
tiink a munka iranti helyes magatartas. a fegyvelem és a kollektiviz-
mus fogalma alatt, Szamitanunk lehetett ugyanis arra. hogy az adat-
gyijtok kezdelben nehezen ismerik fel a kisgyermek megnyilvanu-
sai kodzott a szémunkra jelentos, beszédes clemeket, vagy esetleg mas-
keéppen értelmeznek egyes megnyvilvanulasokat {(pl. fegyelmezetienseq-
nek tekintik a gyermek mozgekonysagd!, makacssagnak az Onallo-
sagra torekvéset), A tisztanlatas érdekében részletes tajékoziatdst ad-
tunk a megfigveles wmodszercnek alkalmazasara vonalkozéan is.

A tovabbiakban attériink az Osszegviijtoit anvag clemzeésére, a ta-
nitmany kerete miatt csak Korlatozott mennyiseghen bemultathato ada-
(ol alapjan,

1I.

A munka Iranti helyes magalatas lekintetében ép-
penugy, mint a masik ket erkolesi tulajdonsdgra vonatkorzoan madr
eleve feltételeztink, hogy az. amil a kisgvermelk magqalaridasaban. fog-
lalatossagaban  tapasztalunk. minden valosziniiséyg  szerint meég  nem
tekintheto kimondotltan munkanak, s az esicanva nevelést is talan me-
részseq volna méq egyveidre munkaranevelésnck nevezni. De jogosnak
tartottuk annak a kordésnek a feltevését, vajon a gvermek tevékeny-
segeben vannak mdr olvan elemek., a gyermek tevekenysége iranyit-
haté-e agv. hogy a Késdébbi munkaraunevelésnek az alapjdd mar most
lerak juk? eltettnk a kerdesl vajon a Kisgyermek tevékenyséqe csak
mozgékonysaggal jare életkori jelenséq. vagy abban mar clitltehetsk
a kesobbl munka iranti helves magatartas egyes elemei?

Az aktivitas, az allando tevékenvkedss o Kisgyvermnehkornek ler-
meszetes velejoroia. Koztudomasn, hogy ha csak nem boteqg. vagy ha
eldzoleg mar le nem szoktattak., el nem 1itasztottak a tevoekenysoglol.
folyton tesz-vesz, dllandgan tevekenykedik. lgaz, hoygy az aktivitas
mdasként nyilvanul meg az egves gyermekeknél (egyik hatarozotlan ¢s
energikusan torekszik a kivént targy megszerzésére. a heinditolt ese-
lekves veéqrehajtasara. a masik esetleg hamar elbatortalanedik., de
evek az egyveni kilonbségek - ahogyan A, N. Davidova is megadl-
lapitja - csak av altatanoson hbeltl felentkesnek.” [11: 35] Az alla-
lanos pedig az. hogyv a Kisgyvermck allandoan tevékenykedik . 48t min-
den tevekenysegre serkenti. A kérnvezetehen levo targvakat keézboe-
veszi, velik jatekba kezd, a személyekel utdnozza, bhizonyos  teve-
kenvsegilket maga Is igyekszik veégrehajtani,
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“h

Pusztan az a tény, hogy a gyermek aktiv, meg nem tekintheto or-
kélesi nevelési jelenségnek, csak sajalos gyermeki meqgnyvilvanulasnak.
De vajon -- tettitk fel a kutatas elejon a kerdest - nem lehel-e. sol
nem kivénatos-e ezt a gyermeki aklivitast vgy iranyitani. hogy ala-
pot feremtsen a munka iranti helyes magatartés kialakitasahoz a lo-
vabbiakban? Vajon nem lehetséqes a Kisgyermek aktivitasaba olvan
clemeket belevinni, amelyek megalapeozzak a késébbi munkaraneve-
lest, elényos kiinduldpontot adnak a munka ivanii helves viszonyulas
megteremiésének?

Nézriik a kisgyermek néhdny tevékenységét:

M. nagyon kedveli a mozgassal egyiittjars foglalalossagokat. Kedvenc levé-
henysége a megligyelés idején az, hogy a cipdkel és fahasabokat hordozza szét,
cipeli. Rendszerint gyakran valtoztatia a ievikenyseg targvat, de abalaban jellamzd
rd. hogy titkan jatszik Jeulve, vagy cgy helyben allva,

T. ugyancsak mezgékony, a lehelséges tevékenységek  kozil azokat Kedveli
leginkabb, amelyeknek korcléhen ki-be futhal, cipelhet, mozoghat. Eppen ezért te-
lik olyan nagy kedve abban., ha anyja melleli részivehet a takaritasban: utdnozza
anyjil a padistarlésben, a portdrléd kirdzdsaban, a bitorok Ietorlésében.

F. csendes gyermek — tevékenykedik ugyan 6 is. de inkahb a kovés moz-
gassal jaro foglalatossagol kedveli, Kedvene foglalatossaga a hahdk oltozletess, ol
tése, lefektetese. Magat flyvenkor édesanydnak nevezi ki, s a babdkkal valé fog-
lalalossagaban sajat édesanyjat uldnozza.

Q, ugyvancsak csendes  gyvermek. Az 0 tevekenysége mar  csoakoentebb mér-
1eki. A napkoziben keséhe vesz egy babdt, s azeal néha téllenidl uldjgél, s amikor
¢ 10bhiek jétékdba bekaprsolodik, inkibh osak segédkesik, mint kerdeményezi a
ton chenvseget,

Ha evekel a tevékenysegi lormakat egvmassal Osszehasonhitjuk,
azl tapaszialiuk. hogy mindenik gvermek tevekenvkedik, a tevékenve
<o) fiteme. erdssége tekinteléheon pedig kozelall eqyvmashoz az 1. 6x
2, valaminl a 3. és 4, gvermek ilcvékenysege, A kel elsdnek a teve-
kenysége erds mozgékonysagha van széve, a 3. és 4-¢ pedig inkdbb
csendes foglalkozasbal alt.

Ha azonban a munka irénti magatarias meqgalapozasanak 2 szemn-
pontiahol vesssile vizwcabat ala a lenti példakal, a korotthk 1évo vi-
szony megvaltozik: itt a 2. és 3. illetve az 1. ¢éx 4. példa kaozott all
eld hasonlosag. A 2. és 3. példa esetehon mar lalalunk a munka iranti
helyves magatartas iranvaba mutato elemekel, az §. és 4. példaban vi-
szont o kisgvermekkorra jellemzd megnvilvanuldason semmi sem mu-
tat tal

Kezdjik az elemzeést ar ntolso peéldaval. ahol  a tevekeanvseg o
leggvengébb, legerdtlenchh, Miért olyan passziv ez a gvermek, miccl
olyan szitk nala a sponlan tevékenyséqg kére?

Amint a mapkozi otlhon vezetdjetél megludtuk. s aminl csalad-
ldatogatasunk i< igazolla, ebbeu a csaladban harom kisgyermek [alig
measfé! évnvi korkilonbsog van kazottik) nevelkedil, Anvijuk delelétt
hivatalba jar. délutan a sok hazimunkaval van elfoglalva. A napkézi
otthonbé! hazabozott gyvermekekel beteszi sz agvukba és figyelme:s-
teti. hogy ne zavarjak ot a munkajeban. Szamidra ar a legfontosabh,
hogv a gvermekek - wint kifejeri - minél kevesebbet labatlanko:!
janak.
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Az lgaz. hogy C.-vel nincs sok haj. a csendes (ildogélesbe. szinte
i tétlenséqggel hataros .joviselkedesbe” hamar beleszokott, €, nem
rendetlenil, egvszerien azeért, mert nem is tevékenykedik; az ¢ sza-
mara a sponldn gvermeki foglalatossag s kezdi lassanként elvesziteni
a vonzoerejét, ugy hogy nemegyszer nar olyankor is passzivan os
eqvkedviien tildégel, amikor a napkériben volna lehetdsége a teve-
Lenvkedésre,

Veszélves b oz amelyre O, bealhtodott, Veszélyves, mert kéonnyen
Lkialahulhat nala olvan kozombosség. erdektelonseqg. amelv  erkoélesi
terre iy attevodik, tunvasag vagy nemtorodomség [ormajaban.

Makarenko ennck a lehetoscgetol ove amikor megallapitja: Mar
az else eviol keszdve gy kell nevelni - mondja, hogy a gyvermek
levokenv lehessen ... [70 227).

De vajon cleg volna pusztan levekoeonvségre irni o gvermeket, s
akkor maris erkolest  jelleg?ll  megnyilvanatassal  allnank  szemben?
Vagryis maga az a tony, hogy @ gyermek kedvet el o 1oy ekenvség-
B, mar alapot syolgdliatna a Kosobbi munkara nevelesnek. Az 1. polda
¢rre vildgit ra:

Noere Killonosen  jellemzo oz dllando levekenvhedes, A szitlok
hidatosan teremlik meqg hozza o feltélelekel — sol tdbbet is. mint
amit meéq fleltetelnek lehetne nevezni, Nem torddnek a szoba vendjé-
vel, nem tiitanak meg a gyermeknelk sconuit, mert nem akarjak kor-
latozni a tevékenvségét, mert ugy veélik, hogy a kortatok nelkali ne-
veles a legkedverdibh fellelele nemesak @ fapasstalalok megsrerzeésé-
nek. de av erkélesi nevelés megalapozdsénak is.

Mo 6L ks a szabadsaggal: hol a cipdkel rakja oz asztalra. hol a
imogvetett agvon ugral, hol meq a szekrenyhol szoria ki a rendbe-
rakott vesalt rohaket. Ez volna az a tevékenyseg. amelvhol a tovab-
biakhan a munka irénti helyves magalartas kialakul?

S70 sincs rola!l A levckenyseg dmmagaban, az erkdlesi ertek szem-
pontjabdl sem jo, sem pem rossz. Brkolesi erteket avy adja meqg. hogy
mire iranyul, hoov tartalmi elemei xozotl vannak-e  munkaelemek,
vagy legalabbis a mudka irdnyéba muiaio elemek, M.-nél ezek hia-
nyoznak, illetve negativak (szétszorja a munka eredmenvet). Tevie.
kenysege inkabh szerlelensegher, karos szikségletek Kialakulasahor,
minl a manka iranti helves magalartas megalapozasahoz vezoet

A gvermeknek a tevekenysege e odasevel és hovilésevel par-
huzgmosan Kell wegdgismerniv o szabad- pemszabad®  Hzztonzoseit os
korlatail is. Makarenko a levekenvséqg lonlossagdardl lett megaliapi-
tasat igv egeésziti ki:  Egvszersmind gy is kell nevelniink. hogy (oko-
zatosan fejlodjék ki a gyermekben arx énuralom olvan kivansigok-
ban. ameclyek karosak, vaqgy meghaladjak ¢letkorat. .. A fevékeny-
sty €5 OHnuralom kozotll helyes meortek felismerdse a neveles kerdeé-
scinek & megoldasat jelenli” {7 228]. Ilyen értelmul megallapitast
tesz A Pedagoegia alapial o, munka s A szitksegletek  szelektala-
sanak és nevelésenek o Kérdése eyvike o csaladi nevelés legfontosabb
probléemainak. Helyes megoldasatal Wy sz egven tovabhi orkdlesi
[ejicdese.” [4: 434].
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A levekenvseéy lehat Onmagaban nem elogseges kiindulo eleme
a munhka iraidi heives magalartasnat. o s caenvseghes ssoksedgns
[eitételek hirtositasdval méqg nem taldlluk meqg a iényeges ldncsze-
met a munkaranevelés meqgalapovasdhoz,

Ha most a 2. peldal vizsgaljuk meq. azt latjuk, hogy a tevékeny-
s¢r fartalma ¢s iranva szemponliabol mindségi kilonbseég van T. te-
vekenyséqge ¢s az eddiq elemzett gyvermekek tevékenvsége kozoitt.

T. morzgehonysagd! & a spontan gyvermeki levékenvység szercpet
ugvancsak hamar felismertck a szoldk, lgvekeznek is megteremten:
megnyvilvanulasahoz a szikséges fleltételeket. De hangsidyozzuk., @
szikseqesekel. T, kordn lapasvlaljs. hogy mil szabad és mil newm, hogy
a tevekenvséyg nem korlallan leritlett. De omert a .szabad® terilete
eleg tég terel nynjt o tevekenyseghez, hameaer megszokja. hogy ebben
a korben maradjon.

A uszabad® teritiete pedig nem cgyszeriien tag, hanem blzonyos
iranvba van kiszélesitve: a munkatevekenység iranyaba, a hazi munka
teritlelore. T nem parancsol, hanem engedelyt Kap a takarnlasra: sza-
had neki a portdrlot Kiraznl, asztal, sz0kek ala takarilas kdzben por-
torles celjabol bebujni. anyjanak o konvhaban o zoldségek adogate-
sdban segédkezni. - mindez olvun, ami M. levékenysegébal hiany-
sk, Tulajdonképpen  ugvanennyl o szabad” teritlete, mint  M-nel
csakhogy amig ott a korlatok eliorlésevel bavill olyan szélesre, itt a
korlatok megmaradasa mellell, a munkaelemek bekapesoldsa biztos:-
lotla o tevekenység teriiletének a Kiterjedéseét.

Termeszetesen nent arrol van <700 mintha T, tudataban volna an-
nak, hogy o mosl dolozik., A7z o szamara & portdries. a mosogatas
sepmiben sem kalanbézik a jatck barmelvik forméiatol, sot. bizo-
nvos mertekiq kedvellebh foglalkozas is. mint a jatéktargyak szet-
hordozasa, merl itt egqvrészt o felnottel egvitt loglalatoskodik, mas-
reszt dicsérelet is kap a Lseqitsegert”. Elmenvszeriiseg  szempontja-
hol ez eppoly foglalatossag. mint barmelvik, akar a rendetienités s,
azzal a kiulonbseggel hogy it a gyermek kozben megtanul apro fel-
addatokal végrehajtani. sot néhany nagyvon eqyszerd munkaelemet i3
elsajalil Jassanként.

Az olvan tevékenvesog lehdt, amelynek tartabmna 4 munka iranvaba
mutat anclkil. hogyv megszimne o gvermek szomeben jatek lenni -
ez az. amely a munkéara neselésnek egyik teghorabban, mar & Kis-
gvermekkorban megvalosithato eleme.

Ezeknek o munkaelemeknek termeszetesen nem  szabad kKiszort
taniok a spontan gvermeki tevekenvseéget. hanem azzal egvseghe fo-
nadva kell a jalckfoglalkozas largvat kopezniok,

A tevekenyvség feltételeinek  biztositasaroel szolva untalnunk kell
ey s200s0s000s objarasra: arra. amikor a  levokenyséeg teljes folva-
matdahol csabh & passziv végrehajlas marad & gyermoekre.

Kisgyermek nevelésehen gvakran lapasztathalo a tulivanyilas  je-
lepsege: a felnoll adia o tevékenvsegher a7 utasttast, vagy az 6tletet,
maga allapitie meq a vogrehajtas menetel esetleg még a hasznélando
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eszkozoket is a gyermek e¢l¢ hordja. a gyermcknek meg minden te-
vekenvsége a vegrehajlas funkcidjara szoritkozik,

Az ilven teveékenvyseg még akkor sem értékes a munkara neveles
szempontjahdl, ha egyenesen a munka ivanyaba van beallitva, ha a
tevékenyséqg folyamdn munkaelemeket vigez a gyermek. Nem érte-
kes, mert nincs benne oOnallésag., a tennivalok o6nalld megszervezése,
Marpedig az erkolesileg  érléekes tevékenysegnek méar az elsé élet-
evekben tariaimarnia kell bizonvos mertékit énallosagot.

A kisgyermeke! nem kell onaliosagra serkenteni. Ahogy fejladik
a levekenvsege., tgy bévill azzal parbuzamosan onallosagra torekvese
s etkezesben, oitozkadesben, mosakodashan lassanként mindent maga
akar veégezni,

Nehéz volna arra a kérdésce valasz adni, hogy pontosan mely
levekenvsoghen szoikséges Onalidsagot  iztositanunk a kisgvermek-
nek ahhoz. hogv a munka iranti helves magatariast idejchen moeg-
alapozzuk. Az az elsd tekintelre megnvugtatonak tnno allésponl. hogy
ne viegezzink helyelte el olval. awit 6 maga mar ¢l lud végezni. egyal-
talan nem iranyado. hiszen a gvernick egvelére még semmit sem Lud
kietegitéen elvégerzni, s a veqgrehajtas eppen az dnallosag biztosita-
saval [og kifejlodni, tokéletesedni. Tnkabdh azt mondhatnank. hogqy
biztositsunk szamdra onallosagot mindenben. ami nem vezet kKaros
szitkseglelek kialakitasahoz, s awmi a kesdbbiekben sem mond cllent
a munkatevékenyseqg tartalmanak és iranyanak. S ha kezdetben kell
is jeviteni a gvermek .muankajan®. s o Wbbszdr is iranyitani kell
a meqgoldas menetet, engedni kell az ondallosagra torekvésének és elis-
meréssel hell szolnl a végrehajtas javulasa lattan, Ez pozitiv orzel-
meket ébreszt a ayvermekben. amelvelk hozzdajarulnak az o6nkiszotga-
lis teriilotének o kiszélesitesohez, a kapott {eladatok szives wviégre-
haitéasaho..

Anclkil tehdt. hoogy o tevékenvsern a gvermek  szamara  meg-
szunne jabtéknak lenni. mar Kisgvermcok horban felhasznalhato eqyes
munkaelemek  elsajatitdsahoz ¢s a munkafoglalkozas megkedvelteté-
schey,

A tegyelem a kommunista embernek egyik legjellemzobb er-
Kolest vondsa, Olvan vondas, amely minden tevékenységhen megmu-
iatkovik es alapjat képezi nagy alhatatessagot igénvio tettek véqgre-
hajtasanak, nehozseqg legydzésének.

A fegyelemre neveléshen dllalaban két vonatkozéasrdl heszélimk:
a tudat lejlesztésérdl. a fegyelem sziksegességének ontudatos eifo-
vadtatasarol. masrészt pedig engedelmességral, a parancs feltétel nol-
kil teljesitéserdl. Az dntudatos fegvelviet éppen ary  jellemzi, hoqgy
szerepet kap bennce & kezdeménvezes s a veégrehaijtas is.

Kisgvermekrol leven szo, aligha keresheliik az alaplerako ele-
meket a7 elsé vonatkozasban, Az ovoedaskor eololll vagy ovodaskort
alig elort gyermel meéng nem rendelkezhet a ludatossaenall olyan fo-
kaval, hogy necsak clfogadja. hanem maga kezdemenvezze a legye-
lem szilkségességel, Nem s ezt az aspeklust. hanem az engedelmes-
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séget {ettitk vizsgalat targyvéva., mint olvant. amely inkabb hozzaler-
heto lehel ebben az cletkorban.

Az engedelmesseget altalaban alapvetd  erkolesi Lulajdonsagkent
largyvalja a kisgyermek-korral foglalkozo szakirodalom. Valéban igen
fonlos a kisgyermek életében, nemcsak erkélcsi. de testi-szellemi lej-
lWdeésében egvarant, A gyakorlatban is annyira Kuleskérdésnek tekin-
tik. hogy nem egy esetben éppenséqgel a kisqvermek erkdlesi szin-
vonalat akarjak lemerni az engedelmesséqg fokaval.

Frogy mit értunk, mit értsitmk engedelmességen, az az adatgyiyj-
tok elott kezdettsl vilagos volt: ast, hogy a ¢gyvermek a felnattol ka-
pott utasitasoknak eleget teqgyen. [la valamit kdvetelnek tdle, azt
azonnal. vagy legfeljebb kis késessel hajtsa veégre, ha podig valamit
megtiltanak., azt ellenkezes nelkil tudomasul vegye, elfoyadja.

Csakhogy ezt a magalol ertelodonek latszo, vilagosnak tiné mer-
cet a gyakorlatban nem is olvan konnylt ervenyesiteni. Nem egyszern
¢s azonnal vilagos dolog ugyvanis az, hogy mit kévetelhetiink meq a
gyermektiol az engedelmességre hivatkozva., arz engedelmessegre ne-
veles cimeén, s mi az, ami mdr az onallosag. a Kezdeménvezokészség
vagy a hatarozokepesseq fejlodéset veszélyestetné? Es mit tilthatunk
meq a gyermeknek anelkal, hogy a fejlodésséhez olvan nagyon szik-
seges elénkséget és aktivitast csorinlandnk?

Ha mereven e¢s elszigetelten, csak ahbol a szempontbol neézzilk
ugyanis az eseteket. hogy teljesilelte-e a gyermek a felndoit utasita-
sat vagy nem. engedetlennek kell elkonyvelniink azt a kisgyermeket
is, aki egvedill akar felmenni a lépeson, har nwey nem biztos a moz-
gasa az ilyen jellegi helyvalioziatasban., vagy ondlloan akar enni
holott minden valdszinlség szerint nem tudla betartani a felndtinck
a7z Oltdzéke lisztasaganak meqérzésore vonatkozo utasitasat. Ugyen-
igy. az engedelmesséq fentebb adott meghatarozasahol tovabhi risz-
lelezés nétkiill engedetlensegnek tekinthelo az is, ha a gvermek a szom-
szodban  latott érdekes jatéktargvtol nem hajlandd megvalni, vagy
a szild felszolitdsa ellendére tovabbra is a jarda szélén akar sétalni.

Bar mindenik esetre érvényes a7z, hogy a gyermek uem tett cle-
aget @ felndtl utasitasanak., megis kulonbség van a jelonsegek KozolL:
orkdlesi szempontbol ezeket a jelenségekel pem lehet azonos meériék-
kel elbirdalpi, Ha tiilalmakkal lefekezzilk a gvermeknek az onkiszol-
(alasra iranyulo, dnallosulasi lorekvéseit. eléthetjuk ugvan, hogy a
kivansagunkat veégrehajtsa. de egyhen meggatoljule az oOnallosag  es
haldarozokapessey fejlodesel. Végsdo soron lehat a fegyelem egyik as-
pektusanak a fejlesziesével gétat veinenk masik  aspektusanak fej-
lodese elé,

Bar. mint mar emlitettitk, a fegyelemnek inkabb az engedelmes-
séggel kapcsolatos vonalkozasat tekinteltitk a kisgyenmnek  korban
hozzaférhetonek, kialakithatonak. az adatgyijtés soran arrol gyvozdd-
tink meqg. hoyy maga az engedelmesséq is csak bizonyos fokon, egyes
elemel fckintetében alakithato ki ezokben az cisd életévekben. Mias-
reszt meg arrol, hogy a fegyelem két aspekiusa meég a legkorabhi
életévekben sem valaszthald mereven el egymidastol,
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Szakszeri megiogaimazashan (a Pedagogial Szolavr  fogalomma-
gyarazatara gondolunk), az cngedelmessog nem mas, mint a felnétt
ulasitasanak keszséges vegrehajtasa, Ez o jelzd veleménytnk szerint
nagyon sokat mond. Jelenti egyreszt azt. hogy nem iekintheto teljes
ertéhit engedehuessegnek a kikeonvszeritett veégrehajlas, masrészt meq
azt, hogy az engedelmességnek mar a kezdeti fokan tarsulnia kell a
kovetelmény énkéntes elfogadasaval.  Megligyeléseink valoban arrvol
gyorztek meqg, hoyy meg az eiso elelévekben sem kilonal el egészen
cgymasiol ¢ ket vonatkozas, Kidanbség csak abban van, hogy mi
koeszietl a gyermekel erre a keszséges vogrehajtasra.

LEppen ennek alapjan az engedelmesseg terén tcheisegesnek  lat-
juk bizonyos [okozatok felallilasat. Ezek arz alabbiak:

a) Az cngedelmesseqg legkezdeliegesebb foka az, amikor a gver-
mek  ellogadja a szuld, a felnotl ulasitasat. de euveldre meg nein
annyira engedelmesseghol. mint inkabb dazert, mert a végrehajtas a
maga szdmara is ejonyds. ordommel jaro. Hven foka az engedelmesség
anndl a kisgyermeknél, aki setahos keésviitodve o felnédtt utasitdsdra
késvsegesen hozvze a ruhajat, cipojét.

h) Az engedelmessog magasabb foki, amikor a gyvermek azert
hajtja végre az ulasitdst {akar valameby cselekves vogrehajtasat, akay
eqy cselekvésrol valo lemondast). merl az masnak, cqyv hozza kioszel-
allonak oromet okoz, Ebben ar esetben a gyermeh csak attélelesen,
a felnétt részerol kinyilvanitolt clismerés réven jul ahhoz a2z inditek-
hoz, amely ar utasilas végrehajtasara serkendi. Bz mar nyilvanvaloan
magasabb szint &z elobhinel. de meqg mindig inkabb a vegrehajtast
kovetd pozitiv elem. a dicséret Kkivallolla drom ¢s nem annyvira o
fegyvelem a cselekves mozgatorugoja.

¢) Az engedelmességnek mar  bizonyos OGnuralmat,  erofeszitesl
igénylo szakasza az. amikor a ¢gyvermek a sem povitiv. sem negativ
kovetkezmeényekkel nem jaro utasitast vegrehajtja - vagyis az olyanl,
amely a maga szamadara is kdzdmbds, &s a felnott sem nmulat dromet a
vegrehajtasa lattan. Lzt a fokot csak akhor tapusitja & ¢gyermek, ha
mar mas terilleten, mas utasiidasokkal kapesolatban hozzéaszoktattak
altalaban az utasitdsok veégrehajtasahoz.

d) Bs veéqil az engedelmességnek ax a fokozala, amikor a gyer-
mek a szaméara keilemetlen ulasitast is vegrehaplja. ha egyeldre meg
pem s keszségesen, de mindenesetre erdszak, megiélemlités, kényszo-
rités alkalimazasa neélkul. Ez az a fok, amikor kedvenc s {eéllelt ja-
tekat felszolitdasra atadja a tarsanak, ellenkezés nelkdl megy logor-
voshoz, lgyekszik sirds nélkil clviselni a fogorvost Deavatkozast sth,

Ezeknek a fokozatoknak viligos kérvenalazdsa nagyon fontos a
gyakorlat szamara. Egyrészi arrdl tajekoztat. hogy a neveldmunka-
han. pontosabban az engedelinesscgre neveies terén milyven szintre ju-
totiunk, masrészt pedig konkroét utmutatast ad a (okozalos elorehala-
dashoe. a kinnvebbtdl a nehezebb felé lario ut hetartasahoz.

Az elsd fokozal nagyon edyszery, hiszen a gyermeket a vegre-
hajtassal jaro orom,  kellemes kovetkezmény  serkenti  engedelmes-
ségro. Hogy ugy mondjuk a gvermeknek is ,érdeke” az . engedelmes-
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seq. Nem kell hoszza sem akaratl erofeszites, sem megszokas, a kész-
séges végrehajtas  ietrejon egysrzeriien azert. mert a kovetkezmeny
pozitiv elojelil, s mert az chhew verzetd ul sem kovetel orofeszitest. De
igy is. ha nem is merili ki az engedelmesség minden kritérinmat,
ezl a jelenséael daz engedelmesseg elsa Jépesiélohdanak kell tekinte-
nitnk. ¢s leltellent! &l kell verselnink rajla o gyermeket, Itt tapasz-
talia ugyanis elaszdr azl, hogy ulasitast kap, s hogy arz utasitas vég-
rehajlando.

Lzt a fokozatot csak abban ez csctben pem tudjuk  biztositani.
ha a gyermek maris makacs, .felrencvelt”. ha lehdt mar az engedel-
messegre nevelés kiindulasakor new e zéro ponton van, hanem mar
el6zelesen ellolodott negativ iranvba.

A masodik fokozatban mdr nem maga a végrehajtas, illetve an-
nak Kdzvetlen eredménve inditia a ¢vermeke! az ulasitas készseges
vegrehajtasara, hanem eyy kdzveteld forma. a felndll clegedettseqge
(illctve annak kimuiatasa, cgv clismero szo, simogatas sth.). Ez mar
hatdarozottan az engedelmessag negnyilvanulasa, merl hiszen a végroe-
hajtdas a gvermek szdmdra nem [ar ardimmel. De meq mindig meg-
lehetosen alacsony fok, mert egv mar oddig tapasztalt pozitiv ¢lmeny,
a vogrehajlast kKovetd varhalo clismerds a mozgatd rugoja,

A harmadik fokozalt mar bizonvos akaralerdt igénvel. hiszen sem
a vogrehailas folvamatat, sem annak kavetkezménvet nem kiséri koz-
vetlen pozitiv serkento tényoeed. Erre a feilettségi szintre csak  elo-
zefes helves nesveles halasara os bizonvoes kor elerésével jub el a gyer-
mek. Aminl azt T AL Arjamov s megallapitja: A helyes neveles
hatasara 2-—3 éves kordaban o gyvermek {fokozetosan hozzaszokik. hogyv
~uralkodijéek” magan, vagyis feqgvelmersze magat. ha kell. Engedékens
tud lenni masokkal szemben. viszonl tudja magat kénvszeriteni. hogy
azt csindlja. ami széamara ugvan nem érdekes. de sziukseges.” [2: 1161

A negvedik {okozal, a kimondott engedelmesseg foka, amikor «a
vegrehajtas mar nemcsak hogy nem ordekes, de éppenséqgel nehéy
{kellemellen, faraszid, esetleg fajdalmas sthiy. Hogy orre a gvermek
kepes Tegven, mar onmagat kell legyvoznie,

Euy bizonvos fejlettsegi fok  elérése. megnyvilvanuiasa természe-
lesen meg newr azl jelentic hogy a gyvermek most mar arra minden
osetben. azaz minden Korinlménvek kozdtt és barmely tevékenységre
vonalkozo utasitassal Kapesolatban képes lesz. Az engedelmesseé
szintje ifekinleteben vannak hizonyoes hulldmzasok, a kialakulas me-
nete nem sima. nem zokkendmentes, (I A Arjamov is fokozalos el-
saiatitasrol beszeél a fentebbi megallapitasaban.) A kisgyermck-korral
foylalkozok nagvon jol ismetik azt a jelenséget. hoyv egvik eselben
a 3. vaqay 4. feilettségi fokol tanuositia a gvermek. maskor meq ala-
csonyvahh szinti engedelmesseqre sem hajlando.

A gvyakorlathan ezt a jelenséget nemegvszer gvermeki szeszély-
lyel magvarazzak. Az ilyen jelenséqg azonban ncem olyan egydntetd, hi-
szen sokszor lapasztaihato olyan gyvermeknel is. akinek magatartdsa-
han nem verl gyokeret makacssag, szeszelyv., A rendelkezesiinkre allo
tényanvag alapjén agy latjuk. hogy o hullamzasnak lehel oka avz is
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ha av illeto leiletisegl szint meg nem szilarduit meg elégge. még in-
gadozasokat mutat. Még inkabb keresheté az ok bizonyos, asz adolt
elyzethez kapesolodos keonkrét koridmenyekben, £z ustobbiakra kisse
reszlelesehbben is ki kell terniink.

Az engedelmesseg lefre)dtienek vannak kedvezd feltételei, ame.
ivek megkonnyitik 4 végrehajtast, mialtal az engedeimesség magasabb
lokozatanak megnvilvanulasat teszik lehetove. Lygyanigy térténhelik
das ulastlas olyan koridmeénvek kozdtt vagy olyan feltetelekkel tar-
sulva, amelvek gatoljak a készsiéges vegrehaitast, mialtal az enge-
delinesseg szintjel alacsonvabbra szoritjak,

A kedvezo [eltotelelk kavoll elso belyen kell emliteniink az ula-
sitast add felnoll ¢5 dz engoedelimességre felszolitotl gvermek Kkozoltl
noziliv kKapcesolat jelenletét, Ha a gyermwek bizik a felnottben ¢s ra-
gaszkodik lozza, akkor az engedelinessoyg kevéshe mulat hullamzast,
s av elert szintnek inkabb a felsd hatare nyilvanul meq,

Ugvancsak fontos, az engedelmoesség Jetrejottére nézve kedverzo
leltétel az hogy a Kkévelelmények [lelallilasaban a felndlt mindig Ko-
vetkezetes legven. Ne lapaszialja a gyermek azt, hogy a végrehajtas
meqgtagacdasaval. vagy halogatasaval ki Jehel buini sz engedelmes-
seg alol. Ne lapaszialja azt sem, hogy a felndlt, kérésre vagy .,ma-
yyarazkodasra” [gyermeki szintit magvarazkodasra gondolunk) meg-
valloztatja vagy lelfiiggeszti az utasitast

Es végil fontos fellélel - kalondsen 3 eves kor uldn, amikor a
gvermeknek mar bizonyos lapasztalala halmozodott fel - az. hogy
az ltasitds ésszeniséget és a végrehaitas sziksegesseqget eddigi tapasz.
lalatai alapjdn megerlse. Pl. engedelmeskedik az utasitasnak ¢s ka-
batot vesz., merl mar tapaszialta a lenge ruhe es a meghilés lehe-
losegenek  Osszefliggését. Az engedelmesseqg  letrejottére nézve ked-
vezd feltétel az. hogy ez utasitast ilyen figvelmezietéssel kapesoljuk
Ossze.

Nem értitnk tehét ecgvel arzokkal ar aliasponlokkal, amelvek ax
erkolesi neveles modszereir kézil kisgvermek-korban  teljesen Kire-
Lkesatik a szobell rahatast. s csak a szoltatast és az érzeimi rahatast
tartjak alkalmazhatonak. Hogy csak kél sverzore hivatkozzunk: J, Arkin
megdllapitja: A gyvermekkor elso eveiben foképpen a gyvermek eérzel.
meihez kell fordulnunk, keritlve minden merlegelesl ©s magyaraza-
tol.” [3: 298] Borbély-Durke: Julalmazds ¢s binleles az iskolaban c.
konyviukben hasonioképpen nvyilatkoznek: ..Ebben a korszakban (a
kisgyermek korrol heszelnek) meéqg hiabavalo lenne a kdvetelimények
éertelini megindokolasa. hiszen a gyermek lelki berendezkoeddse moeg ngy-
sem tudnd felfogni est.” (185, old). "

Nem magyarazkodasra. logikai [ejiegetésre gondolunk mi sem,
hanem elsdsorban a gyerimek meglévo lapasztalatanak szobeli {elidé-
zésere. Az dlyven magyarazal, az ilyen indokolas kétségiclenil ked-
vezden befolydsolja az engedelmesséqg lelrejottet.

Mindez pedig azt bizonvyilja, hogy az engedelmesség neveléséboen
még o kezdetl fokon sem elégedhetiink meq vak cngedelmességgel,
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az Gniudalos fegyelemre neveles keét aspekiusa meqg a legkisebb kor-
ban sem valaszthato el mereven egymastél, Az engedelmesséq ail
ugyan elétérben. de nem a tudatossag teljes kikapcesolésaval, hanem
ellenkezéleg. & gyermeknek a f{ejlettséegéher mert bevonasaval

Az elobb targyalt erkdlesi vonasokndl is fontosabb szerepet tolt
bo az crkodlesi nevelesben a kommunista erkoles alapvonasa. a ko l-
lektivizmus, Fogalmi jegveil & newrég roman nyelven megjelent
Pedagogial Szotar a kovetkezdkben jeloli meq: a kozdsséggel valo
mély egyittérzés, az a tudat, hogy az egyén a kozdsség szerves lagja,
a kozosséqi érdekeknek az egvéni érdekek 6leé helyerzése, az a meg-
gyvoziodes, hogy nem létezhiet egvéni ut a holdogsag fele.

Elso latasra ugy tdnik. hoyyv exck a vonasok kisgyermek korban
e meq sem kérelithelok, nemhogy valamelyest kialakithatok vol-
nanak. Makarenko avonban félreérthelotlenill kozosségi nevelésrél be-
sz8l mar a kétéves gvermek nevelésehen: A gyvermek mar kétéves
koratol legyen tagja a kozdssegnek ¢s osgztovrzék a boldogsag és sze-
rencsétlenseqg feleléssegében.” [8: 234],

Neézzitk, milyen jelenségek mutatkousnak a kisgyermek magatar-
tasaban, amelvek lehetdséget adnak a kollektivizmus meqgyodkerez-
tetésének, miképpen lehet a kollehtivirinus kialakitdsdhoz az ealapo-
kat megteremteni?

Nehanv idevonatkozo jellemzd példal ismertetiing kiindulasként:

1, I sokat Kkeserill iskolds névérdt azzal, hogy mindig annak kényveivel, fi-
zeteivel akar jatszani. Persze - a naga madjan: azaz ezeket dsszefirkalni, durvan
lapozni, el is szakitani. Névere gyakran sir ezért -— anyia szerint tilsagoesan is
sarnal nvafog. Egy ceruzalinzas, cgy kisimithate gylrédés ndr sirdsta takasztja.
Az anya probdlja megérletni a nagyobbik gyermekkel, hagy Gccse még kicsi, nem
erti, hogy az iskolai lanszerchhez nem szabad nyulai, tehat 6, a nagyobb engedjen
a kiesi wan, S meg azidén — amint magyarazza. mentegeli az anyja --- 1. fin ezéri
is tobb az akaratossdg benne. *

I-hen valdban sok az akarat”. Addig rdncigdlja anyjat amig az  teljesili
kivansdgat. Sokszor azt kivanja, hogy anyja ne beszélgessen mdssal, csak vele
foglalkozzék. Maiaskor nem engedi feldltdzietni magdl, de 6nalldan sem akar fel-
oltézni. Maskor mintha kiilénés kedve telne abban, hogy anyjdt megzavarja a mun-
kdban, kdveteli tole, hogy meki azonnal kinyissa a csavaros iiveget, felhizza az
autot, vagy hoegy megvizsgilja az egymasra rakott épitdkockdkat,

2. B egésyr nap anyjaval van otthon, Egvetlen gverek, anvia otthagyta mun-
kahelydl, hugy eldirdsosan gondozni, ,nevelni” tudja a gycrmekeét Félii ugyanis
napkozibe adni, mert véleménye szerint a gvermek nagyon érzékeny, minden Dbe-
tegséget hamar megkap. Eppen emiall nem merl a qondozdsdt masra bizni még
nehany drdre senn Emiatli aggodalmiban nem engedi a hidzban lakdo gvermekehot
sem létogatdba jonni. Meqg azért is, mert — amint mondja - -, cirontidk B jatékait.
fs nem (rdemes beengedni a gyermekeket azért sem, mert E. utina sokaig sir, nem
akarja elengedni dket, ha pedig mégis elmentek. &ll az ajto mellett és sokdig varja
vissza @éket. Ha viszont napokig nem jénnek gyermekek, E. nagyon csendesen vi-
selkedik, nyugodlnak latszik. Sokszor lefekszik a foldre, olt pihen [éldrékig, néha
kiozben el is alszik.

Csak az a ba} ~ panaszulja as enyja —- , hogy E. sokszor szeszélyes. Egyszer
Lokadt keér, s amikor eléje hoezdk alig kdstolja meg, mis kell neki. Maskor a ba-
bajdt hozza anvidhoz atéltdztetni, de ha megvan, alig jatszik vela, Kiiléndsen akkor
mutatia ezt a szeszélyességet, amikor anyja legjebban e! vau foglalva. Eddig ke-
vesebb wveolt vele a baj, mert az 4gyéabol nem tudott kimaszni — az anya oda-
tordta neki a jatékszereit — de most mar ezzel nem Jehet megnyugtatni,

R — Babes—Bolyai Psychologia—Paedagogla 1963
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3. P. mar féléve napkézi olthonban (ol o déleléttjeit, illetve a nap nagy-
részéf. De még mindig nem hagyta el agressziv viselkedését — bar enyhébh for-
maban jelentkezik, Még most is sokszor meglocienik, hogy minden ok, vagy eldz-
miny neélkiil megléki a tarsat, meghizza a hajét, megiiti, clveszi kezébdl a jdtekol
sth, Kaldndsen azokat a tarsait tamodja, akik sirnak, vagy akik [élénken, bdlor-
talunul viselkednek. Annyil mar sikeriilt az ovéndnek elérni, hogy felszolitasra oda-
adja tarsanak a jatékot, de askkor viszont megkéveleli, hogy az jalsszék is vele.
Ha nem hajlando ra, akkor djra kitépi a kezébol és a jatékszerre! kezdi itad.

A szlldk szerint DU ootlhon is nagyon rossz, sokitt civakodik, verckszik o baty-
javal.

4. A. eleven, mindig derds és allandéan valamivel [uglalaioskodsd gyermek.
Cithon is, a napkéziben is egyarant jol érzi magat, Reggel svivesen marad itt, dél-
itan pedig ordmmel fogadja az érte jévo édesenyiat. Nem agressziv, sét, ha vala-
melyik tarsal sirni latja, hozzéamegy és megsimogatja. Omaga is nagyon szereli
& simogatast. Sokszor odasimul az ovénchiz s -imogatdsra tartja a fejét -— utina
pedigq elégedelten megy jatszani.

Mar agyban fekszik, déleldtti alvashos eldkeészilve, amikor a xutatéd bejon
a terembe. Al feliil és odahivia, majd kozli vele, hogy apia vesz neki labdat, Azian
visszafekszik - és békésen elalszik.

Apjatol késobh meghérdestitk, megvelte-e & gyermeknek a labdat? Azt vala-
szolja, hogy semmiféle labdat nem vett, de nenm is igért a fidnak — mem hudjdk
oneki minden kivéansagdt teljesiteni, Fiatal hazasok a szilék, sok meég a Kiwdds
a hashoz szitkséges dolgokra, Keves jatéka van o gyermeknek, de ennyi elég neki,
merl sok idejét kilalti a haz t5bbi gyermekeével vald bijoeskdzas, anyjaval vald
szorguskodas a konyhdhan, és apjdval a havcurezdsok, | hirkozasok”.

Amint kozelebbrél megismertiik, sok a dert ebben a csaladban, A szilék vie
dam emberek, s a gyvermek is egy arclintorra olyan ropoqgdsan tud kacagni, mintha
valami rendkiviil mulatségos dolog szemtanaja lett volna. A, nagyon ritkén szo-
kotl sirni; ha megiti magal, odaszalad az anyjahoz, hogy az megesdkolia a fajo
részt. S ha ez megtértént, mintha a fajdalom evzel el is mill volna, szalad tovabb
éx folytatja a jatékot, ahol abbahagyia.

Elsé latasra taldn agy tinik., hoay a felhozott példakboi harom
pozitiv és csak eqy negativ megnyilvanulast ismerhettiink meg: E. igen
csendas gyermek, I. csak a novérével nem tud kijonni, s A.-ra senki
sem emelhet panaszt, ¢ igazan .idealis gyermek”, ahogy az ovond
jellemzi. Csupan P. magatartdsat kifgasolhaljuk.

Ha viszont a gyermek és a kdrnyezettben léevd személyek kozolli
helyes kapcesolat szempontjabol elemezzitk a példakat, akikor 2ppen
forditva, csak egyellen gyvermeknek. A.-nak a magatartasat tekinthei-
jitk pozitivnak, s a masik harmat a kollektivizmus alapjainak lerakasa
szempontiahol negativnak kell mingsitentink.

E. csendes, egyeditl jatszogalo, foglalatoskodo gyermek. Allalaban
~keveés vizet zavar®, anvja dolgozhat mcliette reggeitél estig csak
amikor szeszélyeskedik., akkor van vele baj, edgyébként nincs.

De ¢z a szeszélvesséq egvre gyakrabban fordul elé. Taldn rosszul
nevelték elbzéleq, az az oka az ilyenszerit megnyllvanulasoknak? Ké-
nyeztetést eddigi nevelesében nemigen fedezhetiink fel. Anyja mindig
orizkedett attél. hogy gyermekétl elkénveztesse, csecsemdkoraban igen
komolyan vette azt az utasitdsl. hogy a gyermeket nem kell albe.
szoktatni. lefekvéskor ringatédshoz sroktatni stb. Orakig is magara
hagyta az agyaban — s . kisebb koraban nem is volt sirés, rossz-
kedvi, Miért valt hat most ilyenné, amikor az anva a nevelési mod-
szeren semmit sem valtoztatott?
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Lppen azért, mert nem valioztatott. E. mindig egvedill van, még
akitor is. ha lizikailag anyjo ott tartozkodik koraldtle, Anyja ugyanis
csak a higieniai fellételeket biztosilja a gyermek [feilédéséhesz. csak
cletlani szikségletelvel toradik. Marpedig, ha ez talan elégseges is
voll a csecsemdékorban, most mar aligha lehet az. A gyermeknek most
iwar tarsasiagra volna szitksége, kdzos  foglalatossagra. kozds elmeé-
nyekre. amelyek nemcsak szellemileg fejlesztenék. de pozitiv kapcso-
lalok kialakulasahoz is lehetdsceget nyujtandnak. B nemcesak azeért
lekszik le a foldre és viselkedik csendeson, merl nyugodt gyermek.,
hanem azért ls, mert unetkozik, 5 [¢lé, hogy az unatkozds a tovab-
hiokban egvkedviiséghez, kozOmbasseghez fog vezetni, Most mar nem
kényezletés volna arz, ha anvja loglalkozna vele, ellenkezéleq: enél-
kil & gvermek nem kapja meqg erkolesi fejlodéseéher a megfeleld felte-
telekel. A gyermek mar tilnott az egvoldalu testi gondozas korsza-
kan, moest mar elyan leltetelekre voina sziksége, amelyek tevékeny-
ségre, kezdeményezésre, célralorcsre 0szionazzék. s ugyanakkor how-
zaszoklatnak., hogy masok kivansagail, érdekeit vagy torekvését te-
kintelbe vegye, elfogadja.

A kollektivizmus Kialakulasanak ez az alapveto. mar kisgyermek-
korban létrehozando feltetele. Kozosség neélkal, avar olvan eletkoril-
mények hidnyédban, amikoy a gvermeknek egyaltalan tobbiranya kap-
esolala alakulhat ki. kisgyermek-korban mar nehezen nevelhetd egész-
seqes iranyhan a gyermek.

Kikbol alljon ez o kdzdssog?

A Kisgvermeknel sziiksége van a feindttek kdrnyezetére, mert
sziksegleteit, Igenyelt cgveldre meg nem tudja magara hagyva kielé-
giteni. De meq a [leinolt szolgailatje a kisgyermeknek e¢s az évodas-
nak a blztonsag es vedeliseqg eérzelel, azt a megnyuglatd érzést. hogy
ha valami baj van. ha veszélybe keril. a felnottol rogton segitséget
kap, Lzenkivil: a felnotiol tanulja meg a masokhoz valo baratségos,
bizalomteli kozeledest, ¢l utédnorva sajatitja el a kozosségben tanu-
sitoti egyes magatariasformakal: koszontest, illedelmes kérést sth, Es
a felndttekkel valo Kapesolataban tanul meg masok érdekében meq-
bizatasokat végrehajlani.

A kisgvermek-kor masodik felében azonban a gyermeknek mar
nem elég a felnottek larsasaga. B, viselkedesében nagyon vilagosan
megmulatkozott a gvermektarsasay igénve. A napkori olthoni nevelés
szamos bizonyitékdt adja annak, hogy a gyermektdrsasag milyen ked-
veroen beifolyasolja olyan tulajdonsagok megalapozdasat. mint a ba-
talsay, segliokaszseq, egylillerzes, figyelmoessag, annak atélose, ami a
csoportban, & kdzésseghen tortéenik.

Gyermcktarsasagban sokkal inkabb ¢és sokkal tobbszor kell a kis-
gyvernmeknelh méasokhor alkalmazkodnia, mint felnattek kozott, Sokszor
kell a jatékszereil megosztania. tarsanak atengednie az clonyodsebh
vagy kollemesebh helyzetet sth,

Lassankeént. méar kisgyoermekkorban képes lesz erre a lielyesen
ts kozossegben nevell gvermek. Adataink igazoljak azokat a meqg-
dllapitasokal, hogy kb, 2 éves kor korill elkezdodnek az elsd halvany
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és labilis kapcsolatok a gyermekek cgviittes levekenysegében. (Ket-
eves kor eldtt a gyermekelk, ha egy helvségben jatszanak is, tulaj-
donképpen mindenik kulon jatszik - - jatevuk egveldre niég nem egvit-
tees. csak egymasmelletti) N Versinvina és [ Ribalko ¢ppen czek-
ben az egyuttes tevékenysegekben fedezi fel azokat az elemeket, ame-
lyek a koilektivizinus alapjat lerakjak. .Mar erzekben a koral élet-
¢vekben megkezdodik az egyik alapveld vondsnak, a kollektiviznmius-
nak a kialakulasa” — allapitjak megq.

A kollektivizmus legelsé felietelét tehal Makarenko szavaival fo-
galmazhatiuk meg: A gyvermek mar hetives Koratol legven tagja a
kozdsségnek .. ." (8 234].

Ez alapveto feltétel kialakulasahor avzonban nem cleg pusztan a
felnott- illetve a gyermektdrsasdg bizlositdasa. A koOvetkezd nem ke-
véshe fontos feltétel az. hogv cbben az egvittélesben poritiv kap-
csolatok alakuljanak ki.

Nézzitk P. életet. P osziilok és tesivérek, illetve rovid ideje nap-
kézi-otthoni tarsak kozott €l - - magatartasaban mégis mar tébb olyan
vonéas tapaszialhato, amely inkabb a kézosségellenes vonasnak és nem
& kolleklivizmusnak nyujt kedvezd alapot.

Ezt & csaladot vizsgalva megallapithattuk, hogy P. csaladjaban
egymas mellett-élés, és nem egyiittélés van. Szuldk és gyermekek eqgy-
arant sajat dolgaikkal. érdekeikkel. térekvéseikkel vannak elfoglalva,
s ezek nemegyszer olyanok. amelyek masok rovasdra valosithatok
meqg. Mar ki is alakult a gyermekek kdzidtl az. hogy ha egyik a ke-
7éhe vesz valamit, a masik régton igyekszik azl megkaparintani. Eb-
hél aztan rendszerint civakodas, verekedés tamad. A szillok legfibh
torekvése a nyugalom biztositasa. amit viszont csak akkor tudnak el-
érni. ha a gyermekek térekvéseit legalabb is ilyenkor — letorik.
Nincs tehat kozos cél. inkabb egymast keresztezd celok vannak., Bz
pedig magatdl értetédden individualista torekvések kialakulasahoz ve-
zet. Ezért nem tud P. pozitiv kapcsolatozat teremieni napkézi-otthoni
tarsaival sem. Még sok idének kell eltelnie. amig a mar kialakult ne-
gativ kapcsolatok helyébe az egviittérzés. segiteniakaras és baratsag
kezdeti megnyilvanulasai lépnek.

I. példajaval a kollektivizmus lerakasanak harmadik fieltételére
mutathatunk ra. Arra, amit Makarenko igy fogalmaz meq: .. A gvermek
mar ketéves koratol legven tagja a kozbsségnek, és osztozzék a bol-
dogsdg ¢és szerencsétlenség felcidsségéhen” (Kiemelés olunk 1. 1)
[8: 234].

I. esetében a kolieklivizmus megalapozasael nem az gétolja, hogy
nem é] kdézdsséghen. s6t még ar sem. hogy a kirnyezetében élsk cél-
jai. torekvésel kereszteznék egvmast. T.-nél az a baj. hogvy nem kell
osztoznia a kozosseg életében - - neki kalonleges jogal vannak. Anvija
védelme alatt nincs alkalma megtanulni. elsajatitani az alkalmazko-
das, alarendelddés viselkedésiormait., Bar szereti anvijat gs ngveérét. az
oromeikben, vadgy amint a példabol latjuk a banatukban valod oscloz-
kodast nem ismeri, Ha ez az allapot tovabbra is fennmarad. ha av
anyja ezutan is védelmébe veszi eés tamogatia 1. kivansagait. a gyer-
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mek, annak ellenére. hogyv testverek kozott nott fel individualista lesz,
aki hosszi ideig még csak ra sem dobben. hogy viselkedése helyte-
len, elitélends.

A kollektivizmus alapiainak megteremtéséher egyedill A.-nak ked-
vordelk arx cletfeltételei, o kornyerzetével valo kapcsolatal. A, otthon is,
g napkdziben is a kovdssogl elel szabalyainak van alavetve. A gyer-
mek osyztozik a csalad nehézségeiben {tobbszdr tapasztalta mar. tehat
meqgszokta. hogy nem kapja meg a pillanatnyilag keért jatékszert. mert
a piényz masra kell), Azt s természetes dllapotkent fogadja el hogy a
napirendet scm nyligoskadessel, sem kedveskedéssel nem lehet felbo-
ritani. De osztozik a csaladi dertben, érémben is, Szdinara nincs kel-
temesebb, mint anvidval a takaritasban foglalatoskoedni, apjaval han-
curozni. Jatek és munka kozott szamara semmi killdnbség nincs, mert
mindketté dur hangnemben® tOrténik, tele vidamsdggal, energiaval
Eletében oft van az az al'zmdo derit és tevékenyseg. amely a poziliv
kapcsolatok kialakuldsanal obyvan lontos feliétele.

Milyen formakban, jelenségekben mutalkoznak kisgyermek korban
azok a wvonasok, amelyeh o porziliv kapcsolatok ielenlétére utalnak,
amelyvek tehat elsd csirdi o kollekfivizmus magasrenda erkolesi érze.
sének, mognyvilvanuldsanake

Legaitalanosabb jelenség arz, hogy a gvermek bizalommal kéze-
ledik a kirnyezetéhez, Szoereti. ha kornvezeteben gyermekek vannak,
s fokozatesan kialakulnak az egyittes foglalkoras megfeleléd formal:
KOz0s jalék, a jatekszerck Kicseréidso, sajat jatekukkal a masik ja-
tekahoy valo alkalmazkodds, egyvmas irénli segitdkészség, a megban-
tott gvermek vigasztaldss b, Nem igéayvli magaval szemben a kive-
teles banasmddol. megtanu! alkalmavkodni méasok kivansagahoz.

Es melyek azok a maq.tartasformak, amelyek neqgativ kapesolatok
jelenlélére utalnak., amelyeloiek ennelfogva idejében figvelmeztetniik
kel & kollektivizmus kialakithalosaganak veszélyben forgasara?

Oyoermekekkel szemben megnyilvanulhat  agresszivitashan,  ero-
scakoshodashan, huzamos megbantodottsaghan,  de  megnvilvamilhat
visszaliizddasban, hizalmatlansagban is. Negativ kapcsolat jelenletére
utal, ha a gvermek koézOmbis a felnell kivansagal irdant, ha sajat ki-
vansagainak a kielégitésehes masok kivansagal rovasara is ragaszko-
dile. Bzek a viselkedesforimdk vezelnek omzosher, irigyseqhez, kdzom-
hosseghez, ha idejéhen, moa kisgvermek-korban meg nem sziintetjik
oket, és helvitkbe le nem rakjuk a kollektivizinus alapiait.

Osszefoglalaskent azokra a kérdésekre kivanunk valaszt adni. awoe-
Iveket a kutatés céllilozésckor felathiotiunk:

[. Hogy az erkdlesi neveléshen megeldzzitk egyes negativ tulaj-
donsdgok meqggvokererzeset. ¢s ideiéhen rakijnk le a legfontosabb tu-
lajdonsagok alapjait, fellélleniil szilkséqges mar az elsdé gvermekévek-
ben megkezdeni arv erkdlesi nevelesi, Mar ervekben az években szik-
soges alapot terewient olvan lulaidonsagok késobbi kifejlesztéséhesz,
mint amilyven a munka iréantl helves megatartas, a fegvelem és a kel-
lektiviznus.
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2. Gondos vizsgalodast kivdan az is, hogy melyek legyenek vala-
mely erkdlesi tulajdonsagon beliit azok az elemek, amelyek wvalohan
alapot szolgaltathatnak a késohbh kiterebhelvesedd nevelésnek. Ebhon a
vizsgalodasban az illetd erkolesi tulajdonsag iénveqge, valamint hozzia-
ferhetdsége nyuitja a kiindulopontot.

3. Az altalunk vizsgalt erkélest tulaidonsagra nevelés az alabbi
elemekkel kezdhetd: a munka irdanti helyes magatartasra a gyermek
tevékenysegének a munka irdanvaba torténd heallitdsaval (anélkil
hogy a tevékenvségnek a jaték jellege megsrzinne). az ilyenszera fog-
lalkozas megkedveltetesével ¢s egves. ndagyon egyszerll munkaioga-
sok elsajatitasaval. A fegyelemre nevelésnek elsd lépése ar engedel-
messeq kialakitasa, amelybol azonban mér a kewdeti fokon sem hia-
nyozhat a gyermek tapaszstalatira tamasvkodd Onkéntes, keéswséqes cl-
fogadéas. A kolleklivizmus kialakitasdban pedia elso tennivalo pozitiv
kapcsolalok kialakitdasa a gvermek és a kérnvezetében ald [elnodtiek o5
gvermekek kozott,

4. Talan mercésyzseqg részinkrdl iddéporlol megjeldini abban a vo-
natkozashan, hogy e vonasok mikor valrak megKdzelithetove, mikor
[ehetdk konkrél feladatta. De Makarenko utmulatésain elindulva - -
aki. mint lattuk. ponlosan megallapilja az egyes lulajdonsagok Koev-
dotél - mégis megkiséreljitk. A kollekiivizmus alapjainak lerakasa a
csecsemokorhban kezdadik., wmegpedig a gvermek ¢s a Kozvetlen Kor-
nyezetében léve felndttek kozdtti pozitiv kapcesolatok kiaalakitisaval,
A gvermekekkel, hozzéa hasonlokkal valo kapcsolatok kialakitasa vi-
szont joval kesabb, csak 2 éves kor utan valik megkozelithetove, Av
aklivitasha kéteves kar koril lehol olyan elemeket iklatni, amelvek
alapot raknak a muonka iranti helyves magalartas  kialakulasdhor, s
ugvancsak ekkor jelentkezik intenziven az omiallosagra tdrekvés is. Av
engedelmesseg neveléseben az elsd lépéseket mar egydéves kor ulan
moegtehetjik; az engedelmesség emlitett elsd fokozatat a gyermek mar
chhen az életkorban teljesileni tudja.

5. E harom erkelesi tulajdonsag megaelapozasanak vizsgalalo arra
enged kovetkeztetni, hogy av erkdlesi nevelés feladathdrebél elsosor.
ban a madatarfas fcjlesztése, szokasok kislakitdsa kap szerepet. A ma-
gatartas az. amely utal nvil ar ¢rzelmek fejleszteséhez is és tapasy-
talatot szalgaltat a késabbiekben a meqayozaodeés kialakulasihor.
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UNELE CLEMENTE Dii CONTINUT ALE LDUCATIED MORALE LA
VIRSTE TIMPURI

(Rezumat

Antoarea pleacd de la ideca ©d educatia morald o copiilor irebuie si se in-
ceapd de la o virstd oit mai Tragedd. peatro a se preveni chiar de la inceput patrun-
derea in comportarea Ior a wnor trsdturi morale pegative, care ar putea da ¢
otientare gresild dezvoltdrii lor din punct de vedere moral.

Notiunea de Inceput, In acest caz, nu se teferd nnmai fa timp, ¢ st la probleme
de continul. Decr, nu este vorba numai, cind anume sd se inceapd educatia mo-
rald a copiilor, ci mai co scamd, de taptul ¢d ceea co se realizeazd in aceastd8 di-
veciie in primil ani ai copildrieil sd facd parte dintr-un intreg bine planificat. _Ast-
fel, primele elensente de etlucatie morala trebuie si& constitnie inlr-adevar germenii
trisalurilor maraie pozilive care, prin acliunea educalivd se vor dezvolta in {oatd am-
nloarca lor, imbogatindu-se merew cu noi si noi elemente.

Pe baza cuercetdriior efectuate intr-un cdmin de 7zi §i in cadrul a opt familii,
autonarea analizeazd unele eleneate ale urmalcarelor trei trdsdturi morale: abitudi-
nea justd fald de muncd, disoplina si colectivismu! elemente  accesibile  din
[rageda copilirie,

Privind edicarea atiiehinii juste fald de muncd, sc¢ constatd cd  incadrarca
vopilufui Intr-o activitate de neecd nicidecum i inscemnd  sustragerea lui de la
1oc, Pentru copil accastd aclivitate va avea si pe mai departe semuiticatia de joo,
dar executind-o, se ve fawiliariza cu astfel e activitati 5i-51 va Insust chiar unele
aoliunt de muncd foarte simple,

Cceupindu-se de disciplind, autoarca considerd ¢d un clement de baza al disci-
plinei i1 constituie ascultarea. Privind o dezvoltare problema  ascuilirii, cerce-
farea o dezvabuit perta tropte ale el

a} treapta inferiocard. cind copilu! cxecuta prompt ordinele, deoarece accastd
ertivitafe sau tezultatele activitalil 1T produc plicere;

b} treapta armaivare, ciod  eopile! exeortd  ordinede, decarece prin aceasle
cattzeazd bucuric persoanclor apropiate, bucurie, care se yasfringe si asupra lui
in formd de aprecieri, minglier) ele;

c) @ treia lreaptd, care se covacteriveazii prin depuncrea unui anumal efoit st
sldpinire de sine din partea copiinlai, denarcce executd ordinele care sint pentru el
inciiferente  atit in ce privesle actiunea cit si rezobtatele ei: le execuld, decarece
I s-au formai unele obisnuinte vrivind ascultarea;

d} in sfirsit, ultima etapd. de abia atinsd in mica copildvie, cind copilul exe-
cutd st ordine nepldcute Tui fad vreo constringers.

In studiu s« face o delimilare Intre asculiare si independenid, subliniindu-se
ca ascultarca nu irehuie sd stirheasca spiritul de indepemdentd al copiilor.

Analizind coniinuial colectivismului in primele etape ale formérii lui, autoarca
comsiderd ca pupet de plecare realizaree unei legdtori pozitive inlre copil st me-
diul in care o (raweste. Reahizarea acestei legafuri depinde deo anumile conditii.
Acostea sini vrmdtoereic: copilul s trdlascd  inlr-un colectiv in care nu bene-




120 LASZLOFFY ILONA )

ficiazé de drepturi exceptionale, nici de aprecieri prea indulgente, unde va invata
s&8 respecte alte persoane si isi insuseste cele mai elementare cerinfe ale vielit in
catectiv. Educatorul sd aibd grijd@ ca in acest colecliv s8 nu se inrddicineze obi-
ceiuri rele,

In concluzie se accentueazd cu tdrie ideile lui Makarenko cu privire la in-
ceperea cit mai fimpurie a educatiei morale a copiilor, prin formarea unor trdsa-
turi de bazd, ceea ce va avea o inflyentd holiritoare asuprz intregului  proces
educativ de mai tirziu,

HEROTOPDBIE 27EMENTE COAEPKAHNS MOPASBHOUD BOCTTHTAN B
PAHHEM BO3DPACTE

iDeawwy )

Heeaezosasie HEXOANT L3 MBICIH, 4T0 B PAVRAX MOPATLHOIC GOCHHTAHAA CA01yeT
BRIGPATH MPRAYCHMOTPUTERLHO TC 3ACUCUTH ¢ LBOMOUIRE KOTORBIX #OryT OpPAHPOBITLO A
MOPATLEBE YEDPTH, 1awe B patisest noapacte, (Celyver BROPaTs [C SAEMEHTS, KOTvntic
ABTAIOTCH 3APOABIICN MOJOTEHTCTRILIX MODAILHIX et H KOTODNE Bu3ielicTaeN BoctinTa-
B DAZCBLIOTCA BO BCKI HX IRTHOTY. HCHHCPHENG OGOPAILAKCH HORLIMI ROMIOUEHTay

ITH SACNEHTH PACCMATHIDEINTCA B DAMKAL LoCIVI0NINE SMOPaTLULX NepT: ApaBrI* &
OTHOWEHEE K TPYIAY, JIHCHHILIHHG B WOLICKTH BN,

CELEMENTS DE CONTENU DE LEDUCATION MORALE DANS LE
JEUNE AGE

Réesume)

L'e¢tude part de lidée que, dans le cadre de V'éducaiion morale, il faut choisir
avec prévoyance les éléments permeltant de former Jes traits moraux du caractére
tés le plus jeune dge. Les éléments a choisir sont eeux qui constituent les germes
cles trails moraux positifs et qui, sous laction de Uéducation, se développent dans
ioute leur ampleur, s'enrichissant continuellement de composantes nouvelles.

L'auteur examine de tels éléments en tapport avec les traits moraux suivants:
Vatlilude correcte 4 Uégard du travail, la disciplire, 1o sens de la collectivité.



CUPRIVIRE LA MUNCA EDUCATIVA A STUDENTILOR
IN CADRUL PRACTICII PEDAGOGICE

de
D. SALADE, M. IONESCU, V. LASCUS, N. TOTOIANU

1. ROLUL ACTIVITATILOR EDUCATIVE TN ANSAMBLUL MUNCIL DE
PRACTICA PEDAGOGICA A STUDENTILOR

Praclica In productie si practice pedargoqgicd reprezintd formwe im-
portante ale pregatirli practice a studentilor pentru viiloarea lor acti-
vitate profesionald. Prin ele studentii dobindesc unele  priceperi si
deprinderi de mwincd. ikl adincese pregatlirea metodicd 51 profesionala,
au posibilitatea sd-si veritice aptiludinile st sa-si consolideze  dra-
oostea fatd de profesiunc.

fn ansamblul muncii de pregatire a studentilor pentru munca di-
dactici sl educalivé, conoasterca muoncil  educative constituie una
dintre cele mail importsnte laturi ale calificdrti lor, Avind in vedere
complexitatca sarcinilor care revin oricirul profesor cu privire la for-
marea personalitdfii elevilor pulem spune c¢d indicatiile concrete ale
reaqulamentelor si programelor sint puline si sarace in direciia aceasta.

Disporzitiile Ministerului Invatamintulii din auqust 1959 spun doar
alit: ,.Practica studentilor la aclivitdtile cducalive va fi programatd pe
toati durata desl3surarii practicii pedagogice «i va fi intensificatd in
perinada practicli pedacogice coniinue”, ceea ce fireste este pulin In
rapotl cu importania ei.

Practica pedagogica il pune pe sludent in contact direct cu pro-
blemele scolii si il familiarizeazd cu cele mai importante aspecte ale
muncii instructiv-educative, Secala reprezintd lahoratorul practicti peda-
goaice st a-l initia pe student in formele complexe si variate ale
muncii din scoald presupunc inarmarca acestuia atit cu tehnica muncii
instructive cit st cu a celet educative.

Necesitatea introducerii si inifierii studentilor in munca educa-
tivd decurge din importanta pe care ea o are in ansamblul muncii
unul cadru didactic, precum si din dificultalite, complexitatea st spe-
cificul acestei munci. Spre deosebire de munca didacticd, cea educa-
tivd este mult mal complexa si mai dificilsa. Metodica muncii educa-
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tive cste mai elasticd. mai putin precisd si mal variatd, Tehnica in-
fluentdrii constliniei elevilor, a indrumari dezvoltdrii lor., a formarii
caracteruli lor este mult mal pretenticaxd decit instruirea lor, decit
inalmarea lor cu cunostinie. priceperi si deprinderi. De aceea. insu-
sirea et este mat anevoloasd si de mai lungd duraté.

Ca urmare. In volumul obligatiilor de practicd pedagogyicd lre-
bhuie acordatd aceeasi importania si muncil educative ca si celel in-
siructive.

Rezolvarea acesiel probleme cere luareg in considerare & orga-
nizaril judicioase a iniregii munci de practica pedagogicd a studenti-
lor. Mal concret. aceasta inseamna largirea considerabildi a frontului
de activitate al studentului si solicitarea intensd a acesinia de a
desfédsura o munca educativa sustinutd. Activitatea desfdasurata trebuie
sa meargd in adincime si sd-l determine sd participe cit mai activ si
mai larg la viala complexid a scolil.

In ultimii aui, in cadrul practicii pedagogice s-au  invegistral
siceese ot mal mari si ve linia activildtilor educative, Au fost ini-
tlate tot mai mulle activitali cu caracter educativ. la care studeniil
au asistat sau chiar le-au organivat (excursil, concarsovi, viziondari de
spectacole etc.), s-au tinut orce de dirigentie de catre tot mal mulf
studenti, s-au ldacut vizite la Palatul pionierilor, la internate. acasd la
domiciliul elevilor sau la locu! unde elovii faceau practica in pro-
ductiie ete. Multi studentl au fost antrenatl in confectionarca do ma-
terial didaclic. in acordarea de consultatii clevilor, In cxecutarea seg-
viciwlui pe scoald, in studicrea amanmuniita 5 unor elevi sl ajulororeq
lor la Invdtaturd ete. Practice pedagogicd a unui numadar lof mai mare
de stuclenti efectuatd la fara sk antrenarea lor multilalerala la cil
mai variate activitali cducative. unele specifice satutui. a largil cone
sidesabil sfera contactulul  siudentilor  cu viitoarea lor muncd de
educatori. Toate acestea alcatuicse vldstarul noilor forme de aclivi-
tate educativa cu care vor trebul familiriazafi in viitor toll slu-
dentii, '

Fireste cd acest inceput este bun, dar nu este suficient. Ceea co
s-a inceput trebuie exting i geoeralivat. Toti studentil trebuie sa
destasoare o niunca cduecativd nral intensd deodrece cunoaslered mo-
dului in care acestea pot fi organizaie si desfdsurate sporeste posibi-
litatea valorificarii pregatirii prolesionele. :

Punind in tata studentului sercini concrete de a pregitl, indruma
st conduce diferite forme de activitate ce se desfédsoard in scoald si
1 afara ei. lmpriwam stodentulul o alitudine mal constienta fata de
munca proprie. i impunem o exigenid sporita in ceea ce priveste pre-
gatirea, conduita sl tinuta in activitdtile cu elevii

In aclivitatea educativa cunoasterea elevulul, apropierea de ol
cistigarea increderii sale. inlluentarea lui joacd un rol chiar mal mare
decit In munca instructiva. Studierea stilulil de munca al profesori-
jor cu experienie. urmérivea aciivitalii or si participarea la munca
claturi de el reprevinta pentru studenii o lorma alragatoare de ini-
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tiere in taipeje” muncii educativ e, Adeseorl, munca  educativd i
alrage mai mult decit cea didactica, le stimuleazd interesul sl do-
rinfa de afirmare si le permite sa-si valorifice wmal larg experienia
acumulatd si antitudinile.

Sarcipilc muncii cducative se lvagd in primul rind de obiectul de
specialilate, de predarea si continutul lectiilor pe care le tine studen-
tul. de indrumarea activitdtii in afard de clasi si de scoald la oblec-
il respectiv,

Asistenla la lectii i la alte aclivitail legate de predarca obiectu-
lui de Ianvatamint de specialitate. alaturi do prolesor, reprezintd, de
fapl, prima elapd a initierid studentului in lebnica muncii educative,
Aci el sesizeazd., troptat-treptat. importania. specificul si complexita-
tac muncii educative. cu ajutorul profesorului indrumdtor. prin par-
liciparea la aceste activitd{i, la analiza lor ete.

Preocuparca studentului de a realize mail intil in cadrul tuturor
activitatilor didactice si obiective de natura educativa constituie o
bhund preqgitire pentru desfésurarca ullericard a unel munci mal com-
plexe si cu o metodicd mal variatd cum este cea educativd. Uneori
leciiile, consultatiile, meditatiile < alte activitali didaclice i dez-
valuie studentnlod necesilates cunoaslerii elevitor, o clasei ele., acesiea
devenind astfel puncte de plecare in munca educaliva.

Abila dupid ce s-a familiarizat cu specificu]l acestel nmunct el face
cunostintd si cu alte forme de activitale {cum ar i munca cu organi-
stia de pionieri. TUTANL activitatea cu pariotil efcd. Participarea
la organizarea si pregitires unor astfel de activitati. alaturi de profe-
sor sau e aiti coleqgi. precum st la analiza lor constituie cea de &
dena etopd a pregatirii studentulel pentru munca educativa.

Cea de a lfreig elapd si ultima o constiluic pregdtirea st condu-
cerea in mod independent a unor astlel de activitdti din ce in ce mal
complexe.

Tn cadrul practicii pedagogice studentul trebule sa fie astlel inar-
mat cu elementele de bozd atit ale muncii instructive cit si ale celed
ceducative. In mod gresit i artiflicial se separd munca didactica e
cea educativé. deoarece in realitate ele se realiveazd Impreunda. im-
binatl, nu numai la lecfii. ci si in celelalle activitdtl cu clevii. Studen-
tul trebuie sa invete in cadrul practicii pedagogice tehnica trausfor-
marii oricdrel sitnatii pe care o irdieste cu elevil intr-un mijloc educa-
tiv. In felul acesta sarcinile praclicii pedagogice apar unitare. legate
indisolubil de prernalirca studentului pentru profesiunca de cducator
i de oblectivela pe care sacietates le pune in fata scolil.

Ajutat 58 sesizeze clemoentele educative din cadrut lectijlor pentru
a le putea folosl mai bine si in afara lor studentul va cunoaste di-
versitatea procedeelor de muncd cu e'evii sioa cailor prin care acestia
pot i influentali.

Toate acestea Tac ca indepliniree Indatorivilor de practica educa-
tiva de cédtre studentl in cadrul practicii pedagogice sd devina o pro-
Elemd destul de dificiia.
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Cum se prezintd sifuatia muncii educative a studentilor in rea-
litate? Care este atitudinea lor fatd de aceste activitati? Ce loc ocupi
ca in cadrul practicil pedagogice? Iatd citeva intrebdri care-si as-
teapta de mult timp raspunsul.

In fata acestor probleme Cabinetul pedagogic al Universitatii
.Babes—Bolyai” si-a propus siudierea activitétii educative a studen-
tilor, verificarea unora din obscrvatiile facute In anil precedenti in
scoll sl ogdsires callor de imbunaldtire ¢ acestel situatii,

2. ORIENTAREA SISTEMULUT MUNCIH EDUCATIVE

Pornind de la datele observatiei din scoli ateatia s-a& Indreptat
spre cunoasterea citorva aspecte ale activitafil educative a studen-
tilor In cadrul praclicli pedacogice. Dotele prezentniat articol au fost
adunate mai ales in jumitates o dous a anului scolar 196263, Obiecti-
vele urmarite au fost urmdtoareie:

al Care este locul preqalinii studentilor peatru munca educalivi
in ansamblul practicii pedagogice si raportul acesteia cu pregilirea
lor peniru predarea obiectului de specialitate.

b) Modul in care studentil infeleg necesitatea muncii educative cu
elevii si importanta acesteia ca o laturd a pregdtirii lor profesionale,
in ansamblul practicii pedagogice.

¢} Stabilirea celor mai importanie activitéll educative si a ordinii
introducerii lor in practica studentilor. cu scopui inifierii aceslora in
runoasterea, ordanizarea si conducerca »lectivd a lor.

Alegerea sl delimitarea acestor obiective a fost determinata de
nevota cunoasterii concrete a limitelor si posibilitdfilor pe care le
oferd actuala organizare a practicii pedagogice pentru  efectuarea
muncii educative si de necesttatea eleborarit upul sistem bine de-
lerminat si just orientat al muncii educative. Acestea sint premisele
activitafii desfasurate In wod sistemetic cu citeva grupe de prohd,
Himp de un somtestru.

Observalii sporadice faculc In sconld aratan ca fdrd elaborarea
unii sistem al wmuncil educative. adapia? condifiilor scolii de culturd
generald si posibilitdtilor studeniilor si integrat In ansamblul activi-
tdfitor de practicd pedagogicd. nu se oblin rezultate satisfdcatoare in
rlomeniul respectiv. Dar elaborarca unui astfel de sistem nu era un
lucr user. deoarece nu existau studil in aceasta direciie. nu  era
acumulatd o exporientd pozitivd sistemalicd si nu exis'n o orogisma
a desfdsurdrili practicii pedaqogice. Studinl de [ata vrea =3 fie un
ircepal In aceastd directie.

Desiqur ci aci nu am rezolvat toate aceste probleme. unele din
cle rdminind si pe mai departe in atenlia noastrd. Obiectivele de mai
sus sint mai degrabd supuse discutiei si anatizate in lumina unor date
parfiale si a unei experiente limitale. aflatd in gormeni. Discutarea
lor atrage atentia si asupre necesitdfii elabordrii unel wetodici maj
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complexe dupd care sa se desfdsoare munca educativi in cadrul
nracticii pedagogice.

Pentrit urmdrirea obiectivelor siabilite am Iolosit o metodicd
adecvatd care a losl modificatd pe parcursul cercelarii in functie de:
scopul urmarit, de trezirea inleresului studenfilor pentru munca edu-
cativa si de posihilitdtile scolilor in care s-a desidasurat practica peda-
gogicd, Obervaltiile asupra intregii munci a studentifor, asistentele la
lectii si analiva activitélilor educalive. veriticarea plannlui de acli-
vitdii. a jurnalelor de practica pedagogicd. convarbirile cu studentii.
profesorii indrumatori si metoedicienii care au indrumat permanent
practicantii pe linla muncil educative. au consiituit un sistem de me-
tode prin care am urmarit problemele stabilite.

Metoda convorbirilor {individuale st coleciive) a fost lolosita atit
in perivada initiald a cercetarll pontru a caneaste atitudinea. intere-
sul practicantilor pentiu munca educativd. ¢il si pe parcursul cerce-
tdrii penlru a dezvatui transtormdriie strveacie in urma  masurilor
luate de cercetatori.

Pentru & constata nivelul de realizare a obiectivelor propuse, pe
lingd metodele amintite. la sfirsitul cercetarii s-a dat studentilor atit
din arupele de probd, cil siocelor din grupele considerate de control,
un chestionar. cuprinzind cincl intrebari la care au raspuns 46 de stu-
denii. Prin chestionar am urmdarit sa constatam urmatoarele: ce au
invatat studentil din activitdtile cducative. cum i-a alutat analiza
acestora in pregalirea sl conducerea In mod  independent a  unor
actiupi, Ne-a interesat in aceeasi mdsurd sh cunoastem motivele care
au stat la baza activitotii lor, precum si greulafile intimpinate de e
in aceastd muncd.

in vederca urmiririi si compararii in mod concret a rezullatelor
cotivitatilor educative pe perioada ardtata, cercelarea oblectivulul al
treilea a fost limitald la 8 grupe. cuprinzind in tolal 150 de studenti.

Patru din aceste aruope au fost indrumale de cdtre wmenibyll Cals-
netului pedacogic astfel cd activitilile acestor grupe au fost planifi-
cate, indrumate. analizale sl controlate de citre membrii colectivu-
lui de cercetare. Alegorea activitdiilor, instructajul facat studentilor,
ajutorul ce le-a fosl acordal in pregatirea st conducerea lor, precum
sianaliza rezultatelor acestar activitali au constituit o  preocupare
deosebitd in Lot decursul muncii cu aceste grupe. Cu aceste grupe
ne-am straduit s& cuprindem cit nal multe activitdfl care sa fie pre-
yatite i conduse de cédtre studenti.

Rezultalele activitatii acestor arupe au fost comparate cu rezul-
tatele a patri grupe considerale div conirol. avind un numar relativ
eqal de sudenti. Grupele de controi si-au desfasurat activitalea in
mod obisnuit, sub indrumdrea metodicieniior, lard a se [ datrodias
nmigsuri deosebile in aclivitatea lor.

Mentionam cd cele doud categorii de grupe au lucrat in scoli di-
ferite penirn a se evita orice influentd intre elo,

Pentru a surprinde unele aspecle tmporiante si proprii diferifelor
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specialitatl an fost alese grupe de la facullabi st sectii diferite. Aceastd
alegere s-a facut dupid urmitoarele considerente: metodicienii care
conduceau grupele de control sd {ie interesatl si séd ajute  efecliv
munca studentilor. fiecare grupa de probd sd poatd fi insotitd si con-
dusd de cdtre un membru al Cabinetulul pedagogic, unele ¢grupe si
e gdseascd la incepuiul praciicii de o zi. iar altele in practica veda-
nogica continue. ete.

Alegerea lor dupid acesle criterii faces posibild desfasurarea unei
activitali educative in comndiliile oblsmiite. permitea compararea re-
zullatelor oblimute si inreaistrarea succeselor de la o elapd la alls,

Repartizarea celor 8 grupe a fost urmidtoarea: 2 grupe de studenfi
de la Facultatea de stiinte naturale—geoqrafie {anul IV si V). o grupi
de studenti de la Facultatea de istorie —-tilozofie {filovofie anul 1V), 2
grupe de la Facultatea de filolegie (seciia romina), 2 grupe filologic
frusa -romind, anul IV) st o grupa de studenii de la Facullatea de
chimie (fizicd—chimie, anul Vi,

Cu studentii anujui V s.a tucrat numai In practica continua de
2 stdptamini (semestrul X)), anul scolar 1952 1963, deocarece munca siste-
maticd a inceput in acest semestru. Cu oacest prilej am urmarit sa ve-
dem si cum se poale aplica ovdinul Ministerutul Invatamintulur nr.
6241962 in aceastd etapa finald de practicd pedagogqicd de doud sdp-
tamini i cum s-ar putea genvraliza rersultatele pozitive pentrit annl
scolar viitor.

“Grupele de probd ca si cele de conirol au electuat practica pe-
dagogicéd in scolile de baza sub conducerea unar profesori Indrumétori
cu experientd. Studentii din anul V au desfasurat practica continug in
scolile In care au efecluat si practicd de o vi pe sdptamind., Aceasta
pentru a asigura continuitalea in. munca, a péstra aceleasi conditii si
a urmdri cu mai mult succes rezultatele activitatii lor.

Preocuparea noastrd permanentd a fost de a dezvolla interesu! stu-
dentilor pentru munca educativa si de a-1 antrena, dupd introducerca
necesard, iIn pregdtirea si conducerea efectivd a activitatilor de acest
gen. Pentru aceasta un rol important s-a acordat organizdrii muncii
studentilor, ea fiind o conditie hmportanta in desfasurarea oricarel
activitati.

Pentru a da un caracter organizat muoncili cu grupele de proba am
incercat sd planificim activitdtile educative pe intreaga duratd a
practicii pedagogice, in asa fel incit sd pulem anirena tofi studentii in
efectuarea lor si sid putem wrmiri esalonal rezultalele acestora,

Aceastd incercare a ridicat in fala noastrd problema numadarulul. «
ordinei st a wvarictdfii activilatilor ce trebuie planificale, precum si
necesitatea intocmirii unor indrumdtoare in legdturd cu organizarea
si desfisurarea lor.

Cum nu existau in acest domeniu. decit pufine elemente adunale
in etapele precedente, alegerea citorva activitafi. stabilirea ordinei lor
etc, s-a facut mai mult pe baza unor deductii. cu inteniia de a fi su-
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puse verificarii. Caracterul oarecum experimenfal st provizorin  al
acestel incercédri a fost socotit firesc pentru inceput.

Tinind seama de experienta anteriocard si de ¢greutatile aplicarii
unel programe prea incdrcale, numéarul activitdilor obligatorii pentru
toil studeniii a lfost redus la trel pe care urma -3 s¢ pund un acceil
deosehit, celelalte fiind ldsate la libera aleqere a grupelor, Cele trei
teluri de activitdll educative obligatorii au fosi: munca profesorului
diriginte, aclivitatea organizaliei de pionieri si 17.T.M. si legdtura scolii
cur familia. Reducerea numdariui venea in sprijinul imbundtafirit ca-
litdtii lor.

Initiindu-i pe studenyii practicanii numal in citeva activitdati edu-
cative. dar avind grije ca acestea sa [ie dintre cele mal improtante.
se realizeaza urmdatoarcle avantaje: introducem sludentul In mancile
de bava pe care fiecare practican! trebuie sa le realizeze, 1l inarméam
ci unele procedee ale muncii educative care pot fi folosite cu succes
st in alte aclivitall educative simitare (rezolvarea altor situalii cu
sarcini educative) etc. Restringerea numaéarului lor mai prezintd avan-
lajul ca usurcazd organizarea lor in cadrul grupei. dind in acelasi timp
nosibilitatea anlrenarii tuturor studentilor in  efectuarea lor.  Astiel
poate fi urmdritd in acelasi timp munca fiecdrul student In parie. Am
considerat in acelasi timp cé efectuarea acestor trei tipuri de activitati
este suficientd pentru a furniza dale referitoare la toate oblectivele ur-
marite de noi. Acolo unde programul de munca al scolilor a permis
anlrenarea studenlilor din grupele de proba si in alte activitili edu-
calive, grupele respective au folosit acest prile], haind parte la des-
[asurarea s1 conducerea lor. De exemplu. studentii grupei fizicd-—chi-
mie anul V. au pregatit si condus vizionarea unui spectacol de teatru.
1'n student din aceastd grupd a condus cercul foto de la Scoala
WG, Cosbuc”. De asemenea, studeniii grupei filozofie anul TV, au pre-
qalit si condus trei sedinte de informérl polilice la Scoala medie
nr. 10 ete.

Pentru ca studentili grupelor de proba sa poald pregati in mod
temeinic s1 sda conduca competent activitdfile respective s-au orga-
nizal instructaje pregatitoare pentru fiecare grupa. Prin aceste in-
structaje i g-ac ardtel studentilor conditille pregadtirii uneir activitati
educative, importania stabilirii clare a scopului si alegerii confinu-
tului. utilitatea legdril activitatin respective de ansamblul muncii edu-
cative. precum si necesitatea consoliddrii rezultatelor acfiunii prin
méasuri ultericare. Indruméatorul grupel urmérea sa scoatd in evidentd
cu prilejul instructajului faptul cd elicacitatea actiunilor educative
este in funciie de respectarea anmwmnitor cerimie pedagogice si de
crearca anwmitor conditii.

Aceastd pregétire teorelicd ce preceda asistarea studentilor la o
activitate educativd le oferea prilejul sd facd legdtura intre cunostin-
tele primile la cursul de psihologie pedagogicd si pedagogie, pe de
o parte, s1 activitatea respectiva, pe de alta si le orienta atentia
asupra confinutului viitoarei activitdji. Uneori i se dddea chiar un
punclaj dupd care urma sd ohserve, desfdsurarea acliunii respeclive.
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in felul acesta sludenlii grupelor de probd primeau oarecum si
citeva puncle de sprijiin pentru o pulca parlicipa mai intens, la ana-
lya activitatil asistate. Aceasly muncd prealabila veprerinla de fapl
o etapd obligatorie a pregdtirli oractice @ studentilor in vederca con-
ducerii independente a unei astfel de sclivitdli. In  conlinuare. pe
acecasi linfe, pregatirea studentilor era largild si adincitd prin con-
tactul lor cu conducidtori direcli  ail activitdtilor respective (secrefar
U TAL instructor superior de plonieri. diriginie. presedintzle comi-
tetului de péarintl. ele). Acest conlact se realiza in forme variate. alit
cu prilejul asistenmiel stodendilor la aclivildjile aorganizate si conduse
de responsabilii amintifi cil si cu prilejul unor intiluniri speciale in care
acestia impédrtaseau sludentilor experienla si stilul lor de munca prin
analiva model. consultalil, presentares documentelor  de muaca s
altele.

Membrii Cabinetulul pedagogic au acordal grupelor ajutor prin-
fr-un sistem de indrumare si control in care consultaliile, indicated
matceriaiului teorelic necesar, parliciparea la analiza model o« aclivi-
tagilor respective au ocupat un loc deosebit.

Ansamblul metodelor folosite in decursul pericadel ardlate a per-
mis adunarea unor date, formularea unor conslatari si luarea unor
masuri pe bara cdrora sd se poatd obtine rezultate mai hune. Cu toale
cd cele 8 grupe au lost urmadrife numai un semestru. rezallatele com-
paratiel grupelotr de probé cu cele de cowtrol sint doe naturd sd scoald
in evidenid unele posibilitati riomase pind acum nevalorilicate siosa
arate condiiiile in care calitatea aceslol munel ar putea {1 fmbund-
tatitd.

Trebule sa menjion&m ca st din grupele de control unii studeali
au pregatit si condus activitali odncative la corerea sl sugeslia pro-
fesorilor Indrumatori. Deosebirea intve grupele de probd st de con-
ticl, 10 acest cdazo @ consisl o faptud ca aceste activildll zu avul
un caracier sporadic. au fost pregitite fd1d a se fi parcurs in toate
cuzurile ctapele premergdtoare indicate si fiara ca ele sa fi fosl ana-
lizate ulterior.

Obteclivele wminlife conlinua 54 faca obleciul corceldrii s1oin anui
scolar 1963/64.

4 PERSPECTIVELE IMBUNATATHUL MUNCH  EDUCATIVE

Acliunile desldsurate cu qgrupele de probid reprezinta doar clieva
fragmente ale activitdlil generale pe care ar trebui s-o desfdsoare toti
studentii in cadrul practicii pedagogice. Desi mdésurile intreprinse au
fost relativ puiine. resultatele lor pot constitui totusi punctul de ple-
care 1 generalizarca cxperlentei dohindite. Accasta, deoarece 1a or-
ganizarea acilunilor ne-am stridull s~d respectam conditiile generaie
existenle in loate scolile {mundrul orclor de practicd, eovilares aglio-
metrdril studentilor, posibilitalea  planilicédrii  acestora etcl).
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Sé ne referim, in conlinuare, la cilevae conslatdri fdcute in inter-
valul ardtat, polrivil obiectivelor urmarite.

A, Pentru cunoasterea Joculul pe care-l ocupd munca educativa
a studentilor in cadrul practicii pedagogice am calcutlat timpul folosit
de acestia In scoala pentru aclivildtite respective si am urmarit mo-
tul in care sinl planificate si organizale activitatile cducative de céatre
cel care le conduc (profesori indrumadatori. melodicieni, Cabinetul pe-
dagogic. pedagog, etc)). precum si lelul in care studenfii au fost pre-
gatilti pentru a participa la ele. Asistenta noastra la aceste activital:
a permis raportarea lor la pregalirea de specialitate a studeniilor.

Constatirile fdcute pot i concretizate in cileva puncte:

a) Timpul afectal pregdtirii si asistdrii studentilor la aciiunile
educative este. in general. cu mult inai mic decit cel rezervat acti-
vitajilor didactice.

h) Planificareq si esalonarea aciivitdtilor educative este in gene-
ral defectuoasia. La multe grupe din anii V. in practica pedagogica
continua aclivititile educative erau neglijate. Studentii anului V., fiind
in pericada redactdarii si desdvirsirii lucrdrilor «<le diplomd si a pre-
gatirii exawenului de slat, ciulau s se elibereze ¢it mal repede de
onligatiile praclicii pedagogice continue, De aceca, multl dintre el
dupd leclia finala. nu mai frecventau sau frecventau sporadic orele
de practicd st nu se mai interesau de munca educativd din scoala.
De exemplu, la anul V de la Facullaiva de stiinje naturale-geografie
m pericada practicli pedagogice continue conduceau activitédfi edu-
cative numai studenlii care nu au mai condus aseinenca activitati
in practica de un semestru din apul IV,

Ta doua grupe din anmul V de la Facullatea de fizicd se plani-
ficaserd in pericada practicii pedagogice continue numai doud ore
de dirigeniie.

c) Cu privire la modul in care se tace analiza activitadlilor edu-
calive asistaile si conduse de studenti, precum si participarea acestora
li analize, se conslald cd in afara orelor de dirigintie, celelalle activi-
lati educative (vizite. simpozioane, adundri tematice etc). mut sint ana-
lizate.

Aceste constatari aratd ¢& muncile educative sint subapreciate
st cd nu sint considerate de catre studenfi ca o parte importanta a pre-
galirii lor profesionale, Uipeori existd chiar pdrerea gresita ca aceste
activitdti nu necesild o pregétire speciald si cd ele se reduc ade-
seorl la mdsuri administrative. [ste semnificativ in aceastda privinta
raspunsul unul student, cdruia nu-i reusise o ord de dirigintie, cu pri-
vire la cauzele insuccesului: W Nict cu nu am stiot prea multe despre
subiect. E prima data cind tin o astlel de ord st nu am stiut cum tre-
buie pregatita si destdsuratd. Nu cuanosteam nici specificul acestei
activitdti st nici clasa.”

O explicatie a aceslel situatli ar pulea fi lipsa unor lucrdri pe-
decjogice de acestl gen. necunoasterea criteriilor dupd care ar trebul

4 Nales—Balyai Psychologia- Tacdangogia 1963
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facuta analiza. insuficienta pregétire a studenfilor la cursuri in acest
sens. etc. Din aceastd cauzd analizele sint sumare si superficiale, aju-
tindu-l prea putin pe student.

Faptul cd nu se face analiza tuturor activitajilor educative asis-
tate si conduse de studenii. prejudiciezid buna pregitire a acestora
in practica pedagogica. deoarece ii lipseste de unele cunostinte care
pot f1 primite numai cu prilejul discutiilor referitoare la pregatirea
si desfasurarea acliunilor respective.

Experienta aratd cd acolo unde studentii nu sint indromati in moil
concret cu privire la pregédtirea si conducereca activitdtilor educative
c¢i rdmin la citeva date generale. la o pregétire superficiald si neco-
respunzdtoare. Exemplul de mai jos ilustreazd aceastd situatie. Cste
vorba de planul unei ore de cdirigentiz, alcdtuit de o studenta din-
tr-o grupa de control. In ullima saptamind a practicii pedagogice
continue (deci cu citeva rzile inainte de a lermina praciica peda-
goqgicd).

PLAN DE LECTIE LA ORA EDUCATIVA

Tuma lectiel: Din munca anarilor personalizali

Scopul lectiei: De a dezvolta la elevi dragoslea peniru muncd si realizdrile
inaintasilor stiintei si cubturii noeasire, cducatea puiriotizmatui la
elevi,

Metode ¢
procedec: Convorhirea i povesiirea.

Vorbind despre ,destagurarea lectiei” stedenta aminteste de ,mo-
mentul organizatoric*, de ,pregatirea clasei pentru leclie”, de ex-
punerea ,felului in care a privit regimul trecut munca oamenilor
de stiintd si de felul in care regimul nositriy privesle i apre-
ctazd munca savanlilor de azi".

Planul orelor de dirigengic astfel alcédtuit contine greseli, reproduce
clapele unei lectii (studenta confundd ora de dirigenfie cu o leclie)
este sdrac si nesistematic. Ora s-a desfdsurat dupa plan. fard a trezi
interesul elevilor st fard a-i mobiliza. Concluziile au fost scoase de
propundioare. fdra a fi convingatoare si fundamentate.

Nu trebule sd uitdm insd cd sint si diriginii cére-i anlreneara pe
studenti la multe activitdli educative dar la unii din acestia se ma-
nifestd pericolul de a-i supraincarca pe studenli sau dc a-1 orienta
mai mult spre un singur tip de activitdli educative (de exemphi nu-
mai spre orele de dirigenfie sac numal spre munca pionierilor etc.),

B. In ceea ce priveste altifudinea sludentilor fata de activitdlile
educative din cadrul praclicii pedagogice s-au ficul de asemenea.
citeva constatari cu caracter gencral,

Cind sint antrenati la muncile educative din scoald studentii par-
ticipa cu interes la acestea, indeosebi atunci cind vdd rolu! lor in
practica pedagogica si in pregdlirea lor profesionala.
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L'nit din wi chiar se ofera sd-1 ajule pe diriginti in munca lor. S-a
observal c& participarea studentilor la activitdtile educative depinde
in mare masurd de infelegerca rolulol acestora si de modul in care
dirigin{ii stiu sd-i atragd la acesle activitai

Sint diriginli care il introduc pe studentii practicanti in munca
educativd cu mulld »ricepere. In acesle cazuri studentii se dovedesc
capabili sid depund o muncé pedagogica utild, isi insusesc metodica
activitdtilor la care parlicipd si manifcstd o atitudine justd fatd de
aceste sarcini.

Sint insa si grupe la care s-a constatal o participare necores-
punzédtoare la munca educativd. [n acesle cazuri fie cd studentii parti-
cipd doar la orele de dirigentie si alte citeva activilatl (repetitii
de programe artistice. aduunari de detasamenl, de grupa, L.T.M. etc).
[ic cd nu participd de loc.

Urmarind cauzele acesior situalil s-a constalat ¢d la dceslea nu
existd o programare precisd a activitdtilor educative si cd studentii
mit cnnostean nici planificarea nici ordinea acestora. Unii dintre di-
riginlil pe lings care fédceau practicd acesle grupe, din diferite mo-
live. treceau mai usor peste antrenarea si indrumarea studentilor la
muncile educalive. s nu planilicau riguros aclivitatile de acest fel.
Acest luctu a fost sesizal chiar si de unil studenti mai constiinciosi
care solicitan consultalii la Catedra de pedagogie si Cabinetul peda-
vgogic pentru a fi siguri de ceea ce au de facut la orele educative.
Usle semnilicativa declaratia unei studente din anul v paturate-geo-
aralic care aratd ca .am asistat la 5 ore de dirigenlie. insd nu am
pregétit si nu am condus nici o ora®. .in continuare. aratd ca pu s-a
angfajal la ascinenea ore deoarece a observat .ajulorul slab primit
d¢ln partea dirigintelui in pregédtires orelor educative”,

In urma unor asemenea situalii. studenlii practicanii nu puteau
vedea munca educativé in ansamblul ei. nu-i injelegeau importanta.
lar inieresul lor pentru aceasta nu s-a dezvoltat.

O alta constatare care reflecld atitudinea studentilor f{atd de
muncile educative se refera la documentele practicil pedagogice com-
pictate de studentl.

Examinind peste 100 de furnale de practicé pedagogicd ale stu-
denlilor din anii IV si V, do la diferite facultdii si sectii s-a constatat
cd multi studenli nu consemneasd in jurnale Lloate activititile edu-
cative asistale si conduse. De exemplu, la o grupd din anul 1V, isto-
r:e, i jurnalele de pra tica o Tost notata 1y achivilatile cducative o
singurd ora de dirigentie. Jurnalele de la o alta grupd, din anul V istorie
o siirsilul practicli pedaqgogice cuprindeau, in afard de planurile de lec-
tii si conspectele orelor de specialilate. doar cileva notite luate cu
prilejul expunerii planuiui de munca al scolii. Cu aceeasi ocazie s-a
coislatat ca pentru alte activitdti educative decit orva de dirigentie,
cum av fi pregatirca unei adunarl fematice cu pionierii, vizita la Casa
plonierilor s.a. studentii nu-si alcatuiesc un plan scris pentru desfédsu-
rarca 51 conducerea lor.
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La aceastd situatie de subapreciere a muncii educative de cétre
studentt a contribuit intre altele si faptul ca nu au fost indrumali cum
sa consemnere acesle activitddi in jurnele sl cum sd le intocineascd
planurile. La grupele de proha prin consoltatiile dacordate studentilor
pentru pregatirea aclivitafilor educative  prin ndrumarca  analivelor
aceslora si prin controlul periodic al dociimentelor de praclicd peda-
gogicd, s-au obfinut rezullate bune,

S-a ajuns dastfel ca studenlii aceslor grupe sé pregaleascd st con-
duca activitdtile educalive cu oarecare priceperce si sd le poata con-
specta si analiza salistacdtor. Tn Telul acesta au scdzut tot mai mull
cazurile de Indeplinire formald a sarcinilor muncii educative,

C. Constalérile facute cu privire la primele doud obiective ale
cerceldrii au aratat ca penltru buna destasurare a muncii educative a
studentilor in cadrul praclicit pedasgogice este necesard o inlervenfie
conlinidd o orientare clard si o organizare lemeinicd. Realizarea  on
succes a acestor sarcini presupunca studierea formelor e activitate
cu caracter educativ accesibile studentilor in dilerite elape ale prac-
licii, elaborarca unor indrumdrl cu caracler metocdic si mai ales sla-
bilirea priceperilor si a deprinderilor de munca oducativa care tre-
buiau formate in procesul practicii pedagogice,

Sistemul muncii educative, ca parte inlegrantd a  activilatii  de
praclica pedagogicd. exercitd o influentd multilaterala asupra  stu-
dentitor numai dacd esle raporlal la restul aclivitdlilor indepliniie de
acesiia, Alcatuirea acestu] sistem trebuia sd {ind seama de specificul
activitatilor educative. de pregétirea in ansambin a studentilor, de con-
ditiile existente in scolile de bazd si de alte condiii.

Munca cu grupele de control urmérea inlre allele experimon-
larea unora din aceste premise. Ea a inceput cu precizarea anumitor
obiective si cn stabilirea lislei activitdtilor care pot duce la realizarea
lor.

In vederea pregatirii cit mai temeinice a acestor activildhi si a
astgurdrii unitdtii de cerinte Cabinetul pedagogic a claborat indrumé-
toare care contineau exemple, indicatil wmetodice. recomanddri referi-
foare la analiza lor etc. Astfel au fost olaborate maleriale cu carac-
ter de Indrumare rveferitor la urmatoarele activitati: Munca directo-
tului. Munca dirigintelui, Cunoasteres si caracterizarea psiho-peda-
goqicd a elevulul, Munca scolil cu lamilia. Munca si aclivitatea or-
dganizatiei de pionieri si UT.M. Cunocaslerca unor activitdfi desféasu-
rate de elevi in afara clasei. Munca bibliotecilor scolare.

Aceste materiale au fost puse la dispozilia proloesorilor indrumd-
tori, a metodicienilor si chiar a studeniilor. Ele complelau instructa-
jule fdcute sau le lineau locui si uneori intregeau chiar cunostinjele
primite la cursul de pedagogie generald.

Penplru a se putea aprecia mal exact utilizarea si continutul aces-
tor materiale reproducem citeva [ragmenle din Munca diriginfelui si
din Munca directorului.
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MUNCA DIRTGINTELUI

Indrumatorul schiteaza la inceput structura materialului.
In cadrul acestei activitafi cu caracter educativ studentii vor ur-
mari si studia urmétoarele aspecte ale muncii dirigintelui:

a) Sarcinile profesoruiui diriginte.

L) Planul de muncd al dirigintelu,

¢} Melodica orelor de dirigentic,

d} Activitatea dirigintelei cu elevii in afard de clasd si de scoald,

el Adtivitatea comisiei wetadice o dirigintilor.

Dirigintele  este figura centrald g procesului  educativ in cadrul clasei. ¥l
esle caordonaloral actiuniler st intluenfelor ce se exercitd asupra clasel sale de
citre diferiti factori educativi (profesori, familie, institutii extragcolare, intreprinderi
ete) si indrumatorul colectivulul de elevi.

Cerintele dupd care sint descrnati dirigintii:  pregdtires  ideologico-politics,
pregatirea profesionald sl pedacogicd sioun inalt nivel de culturd generald.

im continuare. sint schijate sarcinile profesorului diriginte(a). in
teqgdlurdg cu planut de muned al dirigintelui {b) se aratd:

Planilicarea mundii diginlelui. Roful planificéri in manca  dirigintelui, Ln-
portanta plarulul genera! @t scelii perdra plenificarea  mwuncii dirigintelui, Ohiecti-
vele planulul pe  irimesivy, Coracterizarea  dasei,  Continutul  caracterizarii clasci

Apoi o enunid principtile  dupd  care se stabileste  tematica orelor de -
riggenlic,

I. Legarea continutulul orcior de  dirigintie de munca educativa  desfasuratd
in cadrul lectiilor si al activitalilor exirascolare si in afard de clasa,

2. Asigurarea conjinulului prin urmarirea succesivd, de la o clasa la alta
a comsolidarii si largitii a ceea ce s-a [dvul in clasa anterioard {nofiuni sl sent-
mente morale, convingeri si deprinderi ¢ conduitd morald),

3. Realizarca unei varietdli in stabibivea lemelor cave s8 dea ua caracter inte-
resanl 5] plicut orclor de dirigeniie si sd réspundd i interesului elevilor gi sarci
wilor diferite ole educatie! comuaisle (iematica orelor s& izvorasea din preocupa-
ri‘e s1 activilatea clasei).

4. Subordonarea tematicii unui obiectiv. mal general caracteristic perioadel de
dezvoltare a elevilor,

5. Accesihilitalea temelor, adica adaptarea temei io nivelul de deozvoltare al
clevilor,

Cu oprivire la melodica orelor de dirigentie (¢) materiaiul dd ci-
feve explicatii in legaturd cu struclura orelor de dirigentie si apol un
plan model de ord de dirigentie si citeva indicatii referitoare la ana-
Tiva orei de dirigeniie.

Analiza uneil ore de dirigentic se va face jiniwl scama de urmdtoarcle:

cufoanafiza va ardla: (o o fost pregatitd ore, in ce mdsurd s-a realizat
scopul, greclatile Intimpinate, vrogresul realizat  elc .

—- analiza va scoate in ovidentd aspeclele pregalivii st desfasurdri ei: pre-
g;filireq dirigintelui pentru ora, n ce masurd esle la curent cu literatura pedago-
gicd si belestricd. precum si cu alte problema care au fost implicale in continutul
oral, focul si rolul temei tratate in sislewul orelor de acelasi tip si in ansamblul
orelor de dirigeatie din etapa respectivd: locul acesiei ore in sistlemul celorlalte
activitati educative deslasurabe cu clasi Tn acea perioada: Lmportania temei tra-
tate, alegerca et in lunclie e particularitétile de virsta si stadinl de dezvaitare
al ruh*(‘lnulu_j, struaclura orei, ?'ep(u'ilmre‘r_\ diforitelor e etape in timp, importanta
acordatd fiecdrein din ele, vnitatea lor. In analiza sc acordd o atenlic deosehila
scopulni orvei, ardtindu-se dacd a lost slabilit in mod just, concret si precis, potri-
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vit sarcinilor educatiei morale, specificului muncii la orele de dirigenfie si parti-
cularitdtilor de virstd, tinind seama de obiectivul educativ principal urmérit de
diriginte in perioada respectivd.

Trecind la aprecierea continutului se va arata In ce massod acesta & cores-
puns scopului, dacd faptele au fost bine alese, bine analizate $i prezentale Intr-o
ordine logicd. In analizd se insisld asupra orieatdrii ideologice a continulului s
asupra posibilitdtii de a trezi prin el anumite slari afeclive, de a dezvolta 51 a
aprofunda sentimente politico-morale, de a forma unele noliuni morale, de a pro-
viza §i completa unele cunoglinte privind regulile si principiile moralei comuniste,
Se¢ analizeazd, de asemenea, mctodele i procedecle folosite in fiecare etapa: par-
tea introductivd, parlea de prezentare si de analizd a faptelor, de intorpretare a
lor, partea de incheiere.

Metodele folosito sc apreciazda din punctul e vedere al cerinielor ce se impur
a ti respectate, aviicl in vedere particularit@iile oreler de ditigentie, De maie im-
portantd este caracterizarea atitudini dirigintelui, a tinuted lul, a personalitalii lsate:
in ansamblu: autoritatea, prestigiul, exigenta, intelegerea, stapinirea, calmul, apyo.-
pierca de elevi, convingerea In cele afinmate cfe, Tot atit de important este s se-
analizeze atitudinea elevilor, aclivilatea, inleresul incredered, sinceritatea, ete. La
urmd se aratd ce sarcini se desprind pentru activitatea ulterivara a colertivalui
si penfru fiecare elev in parle, ce swreini se desprind pentru diriginte, pentru cei-
lalji profesori, pentru familic etc.

In concluzie, intr-o aprodiere de ansamblu se araldi dacd ora o [ost veasikd,
tinind seama de rezultatele ei, de jnfluenta pe care a avul-o asupra clasei sau,
dimpotrivd, dacd scopul nu a fost alins se aratd cauzele nercusiiei, Tn analiza accs-
tei activitd{i pc etape, ca si in aprecierea ei de ansambly, sc porneste Intoldeauna
de la aspectele porilive, explicindu-le s5i pe acostea. La urmé se dau Indrumirs
concrete i functie de cauzele care au determinat lipsurile, trasindu-le uwncle sar-
cini cum ar fi de pildd studicrea unui maleriai privind convorbirile echeen rovede-
rea capitolulul din manualul de pedagogie in legéturd cu metoda convingeri, sd
asiste; la o ord de acelasi tip pauatda de un coleg cu mal muitd expesieata in
muncd et

In legdlura cu ,Aclivitdtile organizate sl desfdsurate de diriginie
cu elevii in afara de clasid si de scoald” [d) se arata:

Activitatea de la ora de dirigentie se core adeseori intregita i adincité prn
alte activitali desfdsurate in afara clasei sau a scolii menile sd duara la formarea
deprinderilor de condueitd maorala.

In acest sens pot H amintile o serie de achivitdti eu caracter diferit prin car
elevii isi formeazd s$i dezvoltd constiinla morald, isi ridica nivelul ideologic si po-
litic, isi largesc orizontul cultural-stiintific, isi adincese injelegerea  esteticd  a
unor opere de arta, invald sd-gi orgoanizeze ralionel lhupul liber efe,

Astfel de  activitdti sint intilnirile elevilor cu oameni de seend, cu frun-
tasi in productie etc., vizitele si excursiile, participarca ta munca patrjoticd, la
munca in ccrcuri, autoservirea ctc,

Tot in legdiura cu aceasta problamd se enumerd si citeva aclivi-
titi care se adreseazd in mod special diferitelor laturi ale educatiet
comunisto.

In sfirsit, in legatura cu .activitatea comisiei metodice a dirigin-
tiior* (e) se arata rolul si componenta acesteia, sarcinile care-i revin.
planul de lucru si citeva exemple de teme potrivite pentru sediniele
ei de lucru. Materialul se incheie cu ¢ lisld bibliograficd privind munca
dirigintelui,
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MUNCA DIRECTORULUL

Cuprinde citeva  indicali st recomandéri privind mai ales urmaioarele  pro-
Licme:

. Aspectele principale ale conducerii gcolii.
. Planificarea activitalil scolare.

. Organizarea activitafii scolare.

- Indrumarea i controlul muncii din scoald.
5. Consifiul pedagogic.

In legdturd cu acestea s arald principiile care stan la baza muncid de cone
ducere a scolli, lalurile conduceni, importanfa st domeniide planificarii muncit sco-
lare ele,

e exemply, in legdlura cu demeniile planificarii mnaterialul esumerd urma-
tearele:  activitetea instrucliv-vducativa din scoala, activitatca in afard de clasd
si sroald, munca productiva a cleviler, Indrumarca si coordonarca factorilor edu-
cativi, activitatea administrativ -rospedarcascd,

P

La fel xe dau ciieve indicatili in legédiura cu importanja, formele
si metodele muncit de indrumare si control,

La sfirgit, wmaterialul avaetd, pe scurl, relul sioactivitatea consiliului pedagogic
ca problemit de interes gencral pentya ioti studentri indicind posibilitdlile acestui
organ de conducere in formarea uner opinii publice sandtoase, in asigqurarea apli-
carii unice s consecvente a requicmenivliii intertor al scoli, in asigurarea cernin-
telor unice, in activitatea cowisiilor de specialitate, in popularizarea experientei
pozitive « unor cadre mai ridicate, in mobilizarea cadrelor pasive, in stimularea
cadeelor de a se nerfectiona cte,

Fireste c& prin aceste materiale se unidreau scopuri precise si
lhmitate. Ele veneau in sprijinul pedagogitor, metodicienilor st pro-
fesoritor indrumétorl si i ajutan s& realizeze sistematic formarea si
ldrgirea priceperilor si deprinderifor de muncd educativa,

Aminlim aci citeva din acestea:

Priceperea de a conscecla o aciivitale educativa, de a-i stabili
scopul si planul, priceperea de a participa la analiza unor astfel de
activitatt, cunoasterea metodelor de sludiere si caracterizare a cle-
vilor s priceperea de a se apropia de ci in scoald si in afara el pri-
ceperea de a trezi interesvl elevilor pentru o activitate ocarecare, pri-
coporea de a pregati si conduce o activitate edocativa, o vizild sau o
excursie, o sedinid cu parinlii ele, priceperca de a alege metodele
st procedeele cerute de o silualie concreta, deprinderea de a con-
duee o conversalie cu elevii,

Obtinerea unor rezuliste poritive in aceastd direclie era condi-
fiopatd de numdrul si varietatea activitafilor la care puteau fi atrasi
studeniil,

Realizarea unui asemcenca program in munca educativa cerea or-
tanizarea activitatilor la care urma sda participe studentii. Unele din
cle puleau fi planificate din limp. allele se iveau neprovdzute, Din
varictatea acestora noi ne-am oprit la citeva.

S-aurmdaril astfel:

I Cunoaslerea muncii directorulul mai ales cu privire la proble-
mele cuprinse in schita datd mai sus.
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2. Cuppasterca muncli dirigintetui. mal ales sub aspectele ardtale
anterior.

d. Cunoasterea activitdtilor organizalici de ploniern si LLTAML cu-
noasterea planului de muncéd, asistarea la o adunare de grups
U.T.M. sau detlasament sau unilate de plonieri. parliciparea la
informari politice. Pregalirea clevilor pentru inlrarea in rindu-
rile pionierilor sau L.T.M.-istilor . pentru oblinerea distinciii-
lor pionicresli.

4. Munca scolil cu familia: cunoasterca wmijloacelor do colaborave
cu familia, vizite la unu-doi elevi acasd, parlicipare la consul-
tagiile date parinfilor de cdtre dinginte, participarea la o se-
dintd cu périntil pe scoald sau pe clasd. cunoasterea atribu-
titflor comitetului de périnti.

O Activitdti In afara clasel in legaturd cu obiectul de speciali-
tate: consultatil, corectare de caicie, conleclionarea unor ma-
teriale didactice. cercurl, activitati practice pe lotul scolar sau
in atelier. munca la hiblioteca scolard. organizare de stmpo-
viocane si serale. organizarca concursutilor,

). Activitdtile soclal-obstesti, munci de folos obstesc,  activitatl
cultural-artistice in afara scolil elc,

Progatitd in acest fel, munco cu grapele de proba s-a concretizel
in ecfecluareca unui numdar mai mare si mai variat de activitdti. in can-
ducerea lor cu succes de cdlre studenti < desvoltarea unei atifudini
pozilive a acestora (ald de ele. rezuliale care indicau prezenta sioni-
velul priceperilor si deprinderilor insasite.

Rezultatele activitéfil desfasurate cu grupele de probd sint net
superioare atit sub aspect calitaliv cit si cantlitaliv. Un cxemplu: gru-
nele din anul TV au reusit sa treacd Incd din primol semestru de prac-
ticd pedagogica de la simpla asistare la pregativea si conducerea in-
dependentd a unor aclivitdti edocative, Fireste cd aceste activitdii an
fost la inceput mai simple, activitda}l care nu necesitaun o pregatire
deosebita. si care au puotut 1i indeplinite cu succes de catre studenti
numai pe haza experientei si conlactuluil for de circa dona luni cu
scoala si clasa respectivd. Asifel de actinoni au fost stodiorea cole-
vului desemnat pentrv a H uvomarit si coraclerivat din punct de ve-
dere psiho-pedagogic. ajutorul dot profescruluil de specialitate in di-
rectia pregalirii materiglulul necesar prodarti lectiet, ofociuarea servi-
ciulul pe scoald, participarea la orele de consoltatii &1 de meditatii
ele. Acesle activitdli ofereau prilejul trecerit treptate do la activi-
tafile cu caracter mal mualt instruetiv la cele co un tol mal accontuat
caracter educativ,

Incercarea noastrd de o antrena pe unii studenti inca din primul
seulestrie de praclicd pedagogica in orgarivarea st conducerea unor
munci educative mai complexe {linerea orei de dirigentie. organizarca
unor adundri tematice) a ardtat ca astfel de actiunl pot fi initiate nu-
mai in anumite conditii si cu mulita precautie. De exemplu, tinerra
unor ore de dirigentie poale 11 incredinlala unor studenti care aun
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practica in invdfamint de cel putin un an de zile. organizarea unci
adundri, unui student bun la invatdtura care a facul o caidtorie insem-
natd si isi poate Impédrtast clevilor impresiile elc,

Descemnarea unor studentl pentru a line ore de dirigentle [dra o
pregdtire prealabilda temeinicd se soldeazd in cele mai multe cazutri
cu insucces. Situatii asemanateare se pot ivi si cu alte activitédii care
necesitd o pregatire prealabild minutioasd cum sinl: adunari tematice,
adundri cu pdrintii si altele.

a) Dupd cxperienta noastid se doesprinde constatarea ca sint mai
indicate si mai reusite actiunile cu caracter cducaliv organizate si pre-
qdlite In colectiv de catre infreaga qrupd sau de cdlre o parte a el
lneori astfel de actiuni pot fi numai sugerate studentilor, lasindu-le
initiativa in alegerea si indeplinirea fornel respective. Astfel de ac-
linnl au fost: pregatirea unor concuysuri de tipul ..Cel mai bun cili-
tor”, organizarea unor céldatorii imaginare, @ unor adundri temalice
ete. Aceste forme de activileie presinta avantajul céd il ajutd pe stu-
dent sa treacd de la unele activitidli pregatite in colectlv la altele
organizate si conduse independent. Organizarea in colecliv a uned
calatorii imaginare, de excmwvlu, da posibilitatea fiecdrui student din
arupd sd pregdteascd un anumit numar de elevi cu privire la unele
aspecte ale cédldtoriel sau lo o parte din ca (exemplu. geografia uned
regiuni, momumneniele istorice ale regiunil, personalitdtl de scamd din
reriiunea respectiva etcl).

Antrenarea studenjiior 1n asllel de activitali o aratal nu numal
posibiitalea efectudrii lor in bune condijiuni, ci si influenta pe carce
elc o exercitd asupra pregatiril profesionale a acestora, Asliel, deo-
sebirile Intre grupele de probi si cele de condrol sint concludente, De
pildd, in caznl a doue grupe de aceeasi specialitate {anul IV, rusd-
roming) cu un pumar Gentic de praclicantt. studentit dia grupa de
probd au preqgatit si condus 18 activitayi educative. lar grupa de con-
trol n-a condus nici o activilale, Exista diferente s1 din punct de ve-
dere al diversitatii ectivitdtitor educative. Grupa de probd anul IV
rusd-romind a asistat si condus 17 leluri de aclivitati in timp ce grupa
de conlrol a asistat numat la 8§ feluri de activitail. Aceastd situatic
s-a intilmit o la studentii anuiui V ounde din 2 grupe de studenti do
la Facullatea de stilnle naturale-geogratie. una de probd si una
de conlrol. studentii qritpei de proba au luat contact in pericada prac-
ticii pedagogice continue ¢ & {elurl de activitati educative. lar coi
din grupa de control au lual cowtact numai cu 3 activitati educative,
Deosebirea este vizibild nu numai in ceea ce priveste diverstitatea
activitdtii. i sl in ceca ce Lriveste calitalea acestora.

Prin celitele In acest caz intelegeom pregatirea  corespunzédtoare
(a practicantulul si e clasel), alciluica coyecta a planuvlul. utilizarea ma-
terialului si a metodelor adeovate, realizarea scopuiui activitatii, ana-
lizarea compelenta de cédlre practicanilt a acestora clc.

Exemplul urmator referilor la pregétirea. desfisurarea si anali-
rarca unel ore de dirigenlice la ¢ grupa de probd din anul IV, sectia
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limba si literatura rusid, ilustreazéd stilul de lucru al uunei asemenea
grupe. In comparatie cu cele de control.

Cu doud sapt&mini inainte, studentul T. B. a primit tema ..Lenin
indrumator al tineretului" si indicatiile necesarc pentru ora de diri-
gentie la clasa a X-a. Cu o santdmind inainte studentul si-a adunat
malerialul bibliografic pe care urma sd-1 utilizeze, si si-a intocmit pla-
nul orei respective, Impreuna cu dirigintele el a desemnat o eleva
care sa alcatuiascad un referat de 10—15 minute despre acfivitatea
lui Lenin privind indrumarea tineretului, iar clasel i-a trasat sarcina
sd adune, din ziare si reviste. date si informatii referiloare la tema
orei. precum si materiale care si oglindeascd dragostea i recunaostinia
tinerctului fata de Lenin. Cu citeva zile inainte de linerea orei stu-
dentul a verifical referatul, a dal indicajil de imbunéatalire a lui st oa
~tahilit ca acesta si fie definilivat »nind & doua 7l

In 2ziua orel de dirigentic, clasa era pregatitd pentru discularea
lemei anunfate. Pe catedra cra arenja’a o reproducre dupd un lablou
care-t infatisa pe Lenin la tribund.

Tnii elevi aveau pe bancd Tucrdri despre Lenin (Biografia lui
Lenin, Lenin tovaras—om). precum si cileva numere de revisie (Veac
nou, URSS5. azi ete)).

Ora s-a desfdsurat dupd planul alcdtoit de student. plan pe care-
prezentdam mat jos:

Datla: 180 TV, 1093

Clasa: a X-o B, Scoala ,,G. Cosbuc®,

Tema: Lenin ~- indrumdter al tlinceretului.

Scopul: Dezvoltarea dragostei elevitor pentt marele conducalor al pyoletaria-
‘ulud prin cunonsterca activitdsii lui Lenin privind indrumarea tinarelului Trozirea
interesului pent stivdicrea opetelor adresaie tnerelidui  (Despre tinciet, Sarcinile
ITniunilor Tineretulnil,

Metoda: Referatul si convaorbires otica.

Materialul utilizvat la ora: volumele: Lenin tovardy - om. Muzeal (VO 10 Lenia™,
precum si unele numere din revisliele Veao neu, Flacdra, TR S5, azi

Nesfisuraren orei:

Dupd inregisirarea absenfelor si anunbarez temei i se ve explica elevilor in
citova cuvinte scemnificatin aniversiril pasterii lui Lenin, insemnalatea operelor o
in dezvoltarea Invijdtarii marxidte, jnsistind asopra veolului sdu 3o indrumarea fine-
retiilui 157,

Apoi, dupd citivea referatului (157 se va cere elevilor sia-si spund piarerea i
i adved completari. Pe baza materialolui consaltat vor fi conduse  disenliile, sub-
liniindu-se geniul marelui Lenin $i grija sa pentru tineret, In continuare, se vor im-
bina disculiile cu lectura unor frogmenie despre Lenin si a altora din oporela sale.
Astfel, eleva 8. B. care si-a lnat angajamentul, va citi un poem inchinat ul, V., [
Lenin. Alti elevi (N, T, B. L. ete) vor citl poesii si fragmente din diferitele opere
literare inchinate lui Lenin, precum si fragmenle din scrisorile sule adresale tinere-
tului. La sfirsit, se vor aduce completirl 1o legituri cu preblemele discutale si se
vor face unele aprecicrf asupra dizeatitlor st pregdtivii etevilor, Tn timpul discuatii-
lor se vor ardta elevilor citeva reproduceri s totografii  caprinzind imagint  din
viata lui Lenin (271, apei in inchidere, cu ajusorul elevilor, se vor prociza urmd-
toarele concluzid:

Cu toate ¢& Lenin era ocupat cu diverse prehlome, a acordat o atentie deosebitd
educdrii tineretuhii. Dragostca tinerelului pentrn Lenin s-a manifesiat inea din tim-
pab vieth acestuia. tineretul considerindu-l & pe cel mai mare conducdtor al sau
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Prin opera si activitalea sa Lenin continud 3 fie un mare indrumdtor al tine-
retului. Datoria tineretului este de a-i studia opera si de a lupla pentru infaptuires
icleilor sale (57).

Ca sarcini ultericare orei de dirigentie se va stabill, de comun arord o elevid,
organizarea unwi Simpozion V. I Lenin® pentru elevii din clasele a V-a si a Vi-a.

Bibliografia penirv pregatirea orei de dirigenlie:

1.V, I. Lenin, BDespre tinerel

2.V, 1. Lenin, Sorrinile Uniuntlor Tineretulai,
AN, K, Krupskaia, Amintiri despre Lenin,
4. V. I, Luenin, Biografie

Ora desfédsuratd pe baza acestul plan a fost hogatd In confinnt sl
a avut un caracter vin si antrenant. Au lvat cuvintul 11 elevi S-a uti-
lizat din plin materialu! adus la ord iav la stabilirea conciuziilor si a
activitdfilor ulterioare au participat si elevil. Actiunile stabilite la sfir-
situt orel de dirigenlie au fost realizate. Simpozionul V. 1. Lenin” a
fost tinut in preziua celet a 93-a aniversdrl a nasterii lul Lenin. {Sarcina
indrumdrii. pregéatirii si desfdsurdrii simporionulul a revenit unui nu-
mér de tret studenti din cadrul aceleiasi grupe de practicd pedadogicd
Aceasta a fost o ocazie In plus doe antienare & studentilor in activitali
coloclive cu elevii, destasurete in afara clasell)

La analiza acestei ore de dirigentie i cadrul gropel au luat cu-
vintul 5 studentii. stabilind pariile nporzitive si negalive ale orel. El au
izbutit sé& arate si sd@ explice unele aspecte esentiale ale orei de diri-
gentie. apreciind in mod critic pregdtirea si desfasurarea el

Deosebirea calitalivd a activitatllor educative preqatite, conduse
si analizate de studentil practicanli din grupele de probd feli de cel
din grupele de control se poate vedea clar din simpla comparare a
exemplulul de mai sus cu cel anterior {vezi pagina 15},

b Deosebirea intre grupele de protd st de control nu se ve-
duce pumal la calitatea aclivitatilor educative organizate de cele doud
valegorii de grupe, ci ca <e extinde §i la felul cum esfc repartizat timpul
in cadrul praclicii pedagogice.

Observaliile, verificarea documentelor de practicd pedagogicd si
convorbirile avule cu studentii au pus in evidentd deosebirca existentd
cu privire la ulilizarea timpulai pentru cele doud feluri de activitdti
didaciice si educative.

Datele labelulul de mai jos sint ilustrative in aceastd privintd.

Teriyeld nr.

i T destinal pentru:

activititt de  speciali- |

Grupele o i ; munca  educalivi
A arueior tate [didactice) ¢ altva

are procente procente

de probi } 4 T I Y M 747 26,543,
de eontrul 4 2200 foB4,02, 420 1597"
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Cilrele din tabel au toslt stabilite dupd jurnalele si carnetele de
praclicd pedagodicd pe baza activitdtilor consemnate in acestea si con-
Iruntate cu declaratlile studentilor si melodicienilor.

Dupa cum se vede din tabel grupele de probd au folosit mai mull
de 174 (26.53%) din timpul acordal practicii pedageogice peniru munca
aducativa. Grupele de control au acordat mai putin de s (13.97%)
din timpul lotal al practicii pedagogice. Diferenta de 10,567 dinlre tim-
pul acordat de grupele de probd si cele de control muncii educative,
asa cum rejese din tabel, nu eoste mare dar ca devine semnificativid
daca avem in vedoere faptul cd din 26,537 timp atilizat pentro munca
educativd. la grupele de proba 28,380/, reprezintd conducerea pro-
privzisd a activitdtilor. pe cind la grupele de control conducerca
acestora reprezintd numai 1,220/,

Diferenta care apare intre drupe in privinga volumulul de timp
acordal activitalilor legate de predarca obiectului de specialitate si
a celor cducative [vezt tabelul 1) nu se dstoreste reducerii timpului
afectal activitdjilor instructive la cgrupele de probd, ¢f unel mai juste
cohilibrdrl si utilizari a situaliilor g1 timoubil petrecut de studentt in
scoald. Explicatia acestul fapt consta in organizarea amanuntitd a
cetor 4 ore zilnice de practice pedagoqica orevazate in regulamont
1 in folosirea lor judicicasd (asistente. analize. pregatiri etc)).

¢} Trebule retinut [aptul ca deosebirile constatale in avanlajul
grupelor de probd mu se reduc numai la volumul si diversitatea actiu-
ailor educative cuprinse In programa de practicd a acestor grupe. <
cle se refera sl la continutul o analiza jor. O conlivmare indirectd a
acesiol situalit o conslituie datcle obtinule in urma verilica: il docu-
menicelor de praclticd pedageqgica la sfirsitul semestrulul, Acestea au
avatat ¢& sludentii grupelor de probd au conspectat cu arija aclivitdtiie
asistate. au inloomit corecl olanurile de desfasurare » acfivnilor con-
duse. ou participat aciiv la analiza acesior activitayi sioau apreciat
corect. valoarea lor. S-a obiinut  asticl completarea  jurnalulol la
toate capitolele activitafii <de practicd oedagogicd. Pe cind grupele
de control. In marea mejorilate a cazurilor, au completal jurnaiul vu-
mai la capitolul .ore de dirigentie”. cele de proba au conspectat la
fiecare cateqoric de activilale eoducativa ciic 2 -3 activitati,

Mai mult chiar, grupele de probhda relateaza divorsitatea mveatd-
mintelor acumulate si convingerea privitoare la necesitatea acestora
pentra munca educativa.

Cele 27 raspunsurl ale studentilor din grupele exporimentale care
aw vrut 53 compleleze un chestionar, areta cd profitul lor de po urma
organizdrii si conducerii unor actiunl educative nu se reduce la oo
noasterca metodicii activitatii resneciive, of e aiutd sa aplice cunos-
tinfele in practicd. =4 aprecieze just imporlanfa oducstivd stosd se
apropie si mal muit de scoald, Allfe! so prezinia situalia lg grupele
de control unde majoritstea sludentilor 119) se marginese s& declave
ca au lacut cunostinia cu activitelea noud st nmumai 3 extind invdta-
mintele culese st asupra altor Taturi (aplicarea cunostinleior In practico.
aprecierea importantel aclivitatilor eduvetive etel).
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Cunoasterea practica a legaturil dintre constiintd si conduita mo-
rald, a importanjel sl responsabilitdiii ce revine profesiunil de educa-
tor. a lpsurilor in proprifle cunostinie, insusirca unei experiente in
munca educalivé etc. sinl principalele invajdminte relatate de grupele
de probd. Este semnificativ in aceastd directie coca ce recunoaste o
sludenta din anul V. sectia biologic —beotanica care relerindu-sce la
ora de dirigentie spune: ..Despre dirigentie stiam de cind am lost
elevd cd este ore cind ni se spin notele”, Cu alte cuvinte, ora de
dirigenlie era lipsitd de continnt, se desldsura mal mnlt fe intimplare
si nu exercita o influenta educativa asupra elevilor.

In opozifie cu rdaspunsurile studentilor din grupele de probi rds-
punsurile celor din grupele de contrel dovedesc cd acestia nu sesi-
seazd aspecte importante si specifice ale muncii educative. réminind
ta raspunsuri sarace si osuperficiale. T sesizeaza numai aspectele ex-
terioare caracteristice vracticii pedagogice in aeneral si nu motiveasa
cu nimic ceca ce declari.

Asistentele si analiza unor activitali educative pregdtite si con-
duse de studenti au dus la conslatarca cd acestia se pasioncaza cu lot
atita usurinta s1 penlru aclivitalile educative ca s pentra cele di-
daclice dacd sint create conditiile necesare. Argumentele.  discuiiite
in conitradictoriu,  observatitle coritice st alte manifestari trddaw un
astiel de interes si pasiune. Masura pariiciparit studeniilor la aceste
analize devenise un indiciu al cuneasterii metodicii de desfdsurare a
activitatilor respective,

Raspunsurile studentilor la inlvebarea a doua din chestionar aratd
cie analiza activitatilor educative i-a ajutat sq Infeleaga importanta
pregdtivii temeinice  peniru  desldsurarca lor. Studentil grupelor de
probhé dovedesc o capacitale de analizda mai amanuniita a rezuitatelor
obtiinute in munca educalivd, facind veferiri frecvente la necesitates
de a-si insusi metodica orelor de dirigentie. la conditia de a conduce
la incepul unele activitajl simple. la inlelegerca importantei de a
concreliza scopul orei de dirigenfie. la avaniajele organizdrii in pe-
rivacla Initiala & unor acfiuni in colecliv etc. Sinl semniflicative in
acesi sens cuvintele woel studente care referindu-se la ora de dirt-
gentie declara: . Acum la sfirsit de practica pedagogica constat cu
surprindere ca o asemenea ord cere multe cunostinte si o temeinica
pregatire. Abia acum Imi dau scama de imensecle posibilitafl educa-
five pe care e au ele in formarea linerilor de lip nou si cit de com-
plexd esle metodica acesiora”.

latd citeva din activitatile organizate si conduse de grupele doe
proba. care la cele de control lipsesc: Asistarea la o adunare de
grupd U.T.M., Participare la sedinte cu parintil, Vizitarcu bibliotecii
si serviciul la biblioteca secolil. Serviciul pe scoald. Vizionarea de
spectacole (de tealru si cinema) cu elevii, Organizarea de simpozioane
cu elevii. Participarea la serbari date de elevi in scoald si in afara
scolil, Participarea la cercurile de elevi, Ore de consulatii cu elevii etc.

Numaérn! mai mare de activitali la care au participat studentii din
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grupoie de proba si diversitatea lor le-a format un orizont mai lary
in privinta muncii educative, dindu-le astfel posibilltatea s&8 o cunoasca
multilateral si sd& o pregdteasca temeinic,

[n sprijinul constatdrilor facute In peroada cercetdrii vin si unele
declaratii ale profesorilor indrumatori de grupa si ale metodicieniior ca-
re au participat la astiel de activitall. latd observailile fécute de o pro-
fesoard In legiturd cu particinarea studentilor la unele acfiuni cu
caracter educallv: .Participarea la manifestdarile pionieresti, UTANL si
la sedintele cu parintii a demonstrat studentilor in mod convingstor
cum trebuie sa colabereze dirigintele cu ceilalli factori educativi si
cum se stabllesc masurile unice peniru a se ajunge la rezultate bune.”
Un alt profesor relata: . .Cind s-a desfdsurat adunarea de detasament
am observat ca fiecare student era iIngrijorat ca elevii pe care i-a
pregéatit el sa nu greseasca alunci cind erau in fala hidr{ii*. Melodi-
cianul unel grupe nola cu prilejul usel sedinte de analizd a practicii
pedagogice: .Am putut observa cd studentil vin cu placere la acti-
vitatile educative. Dovada cea mai bund a constituit-o faptul cé
frecventa a fost toldeauna de 100%; Stodentil au ardtat la sfirsitul
practicii - noteaza el -+ ra s-au coavins ca practica pedagogicé
{deci si munca educativa sl este o activitate interesanta si atractiva
si nu o plerdere de timp cum au crezut la inceput”,

Aceste declaratii sintetizeaza intr-o oarecare masurd rezullatele
obiinule intr-o pericada securtd de timp, atunci cind sint create con-
diliile necesare bunel desfasuréri a acesteil activitagi

CONCLUZT]

Faptele pe care cercolarea de laté le-a scos la suprafatd arald
ca anhtrenareq mai larga a sludentilor in unele aclivitdti educative
rare nu necesitd instruclaj, dar care ii ajutd {consultalil, coreclare
de calete, serviciul la inlernat, pe scoald st allele} esle nu numai po-
sibild, ¢l sl indicald si necesara. Extinderca timpului de aclivilale al
studeniilor in scoald coniribuie la pregdlirea lor mal temeinicd si ii
inarmeazd cu un sislem de metode si procedee necesare muncii ins-
tructiv-educative. Cu c¢it inmultim actiunile educative la care 1 antre-
ndm pe studenjl, cu atil sporim sansele aceslora de a fi mal bine pre-
gatiti pentru activitatea complexd din ycoald.

Volumul muncitor educative poale 1 usor imbogatit, fdra a-]
supraincdrca pe studenii, printr-o planilicare judicioasd si prinlr-o
mai atentd organizare a timpului de practicda pedagogicd. Cuprinzind
in programa activitatil de practicd pedagooicd actiuni variate, de com-
plexitate crescinda st legate de specialitatea fiecdarui student pulem
{ransforma munca educativd intr-o activilate pldacatd, antrenanta si
instructivd, imbunétdtind in acelasi timp sl pregétirea studentilor
pentru profesiunea de educatori. Initierea studeniilor in aceasts acti-
vitate le consolideaza pregatirea, le intensificd intercsul pentru pro-
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fesiune. si-i familiarizeazé cu principalele aspecte ale muncil peda-
(qogice.

Munca cu grupele de probd aratd necesitatea initierti studentilov
in activitatile educative intr-o anumitd ordine. pe baza unel anumite
programe,

Aceasta este o constatare cu valoare de indicatie metodicd des-
prinsd din munca cu grupele indrumate. Actiunile legate de predarea
specialitatii. cele care implicd un grad mai mic de independentd si
gele care au un caracter mai simplu. dar permit inregistrarea unor
rezultate imediale (cansuitatii. supravegherea meditatiilor, serviciul pe
scoald etcl). sint cele mai indicate pentru faza initiala.

Urmeaza apol cele mal complexe si care defin un loc imporiant
In pregdlirea studentutul pentru munca educativd {munca cu organi-
7atia de pilonieri si UT.M.. munce cu paringii ete)).

Experienta aratd cd inarmarea sludeniilor cu elemente de baza
ale organizarii si conducerii actiunilor educative frebuie si se faca
potrivit anumitor norme. in strinsd legaturd cu specialitatea lor si
dupd o metodicd adecvati.

Examinarea concomitenid a modului ciw s-a desfasural munca
educativa a studeniilor din anii [V si V in cadrul practicii pedago-
¢gice impune o difereniiere si a constatarilor ficute. Cu o oarecare
arija. studentii anului V. pot i antrenali in pregéatirea si desfisu-
ratea unor activitaii cu caracter educativ chiar din a douwa luni -de
la intrarea lor in sceala de bazda. Ceb din anul V. in timpul practicii
pedagogice continue, trebuie sd pund accentul pe lectia finald si pe
conducerea unor activitdfi complexe si de o mare valoare educativi.

Mulle din sarcinile practicii pedagogice ar nutea fi stimplificate
(reducerea instructajeior. a numdrului indrumatorilor ete} printr-o mai
ampld tratare o problemelor de educalie la cursurile de psihologie
pedagogicad si pedadgogie generald, Dind un continut concret probleme-
lor care cer o pregitire practicd. exemplificind si demounstrind ma;
mult la cursuri, rdspundem mai adecvat cerinjelor pregatirii unorv
viitori educatori de inaltd calificare profesionali.
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DU TRAVAILL EDUCATIF DES ETUDIANTS AU COURS DE LEUR STAGE
PEDAGQOGIQUIE

Résumé)

La présente étude pose 1o probléme de Vamdlioration du travaid éducatif
rant le stage peédagogique des étudiunts el rocherche les meilicurs procédis poun
organiser el orienter ce travail.

A Taide de méthodes telles que Tobservation, les entreticns ol étude  des
dacument. relatifs au staqge pédagogioue, on a po diegager cerluines laules typigie:
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qui sont des causes contrariant l'accomplisscment de cette tiche au niveau des
exigences actuelles. Certaines de ces causes se  rapportent & Pemploi peu ju-
dicieux du temps passé a lecele ainsi gu'a lorientalion insuflisante des groupes
de stage pidagogique de la part des directeurs de stage; d'aulres proviennent de
la meédiocre prépatation théongque des étudiants staglaires en matiere dactivité
cducative. .

Ahln de modifier cette situation les autcurs se sont propesé de guider expeé-
rimentalement le travail éducatil de 4 groupes de stagtares, par comparaison avec
4 groupes de coulrdle, le but étant d'élaborer un guide mdéthodique pour cetle
tiche d'éducation. On a donc travaille, durant ia scoconde partie de lannée scolaire
1962—1963, avec un tlotal de 50 etudiants de diverses facultés et sections.

Au début de leur travail, les chercheurs se sont proposé d'étudier 3 objectifs,
relatifs: an beu le mieux adapté & la préparation des étudiants pour leur tache
d'cducateurs, dans lensemble de leur activité de slage peédagogique; a la {agon
dont les étudiants comprennent 'imporlance et la nécessité du {ravail d’éducation
avec les ¢éidves; enfin, a Ja fixation des activités éducatives les plus importanies
et de l'ordre dans loquel elies devatent étre introduttes dans Pactivité pédagogigue
d'enscmble des étudiants,

A cet oelfel, les auteurs ont ¢laboré et utilisé un systéme de procedes adaple
au ftravail concret effectué, ainsi gu'aux conditions générales existant dans les
écoles de base.

Les premiers résultats obtenus justifient l'espoir de relever le nivean du
travail éducatif dans le cadre du stage pédagogigue et de généraliser expérience
positive acquise dans ce domaine. Les donnies d'indication de caraclere métho-
dique obtenues jusqu'ici, relatives & lordre d'introduction des étudiants dans ley
activités éducalives, & la préparation nécessaire pour la direction de ces activ'ités
par les étudiants, enfin a leur inclusion dans la prépgration d’ensemble des étlu
diants, nous engagent a poursuivie l'élude de ce probleme.



Lutréprindéréa Poligralicd Cluj 8448/1964.
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