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1. Precizari terminologice. Conceptele de educatie, instruire, invatare, orientare scolara si
vocationala

2. Conceptul de invatare scolara, din perspectiva psihologica si pedagogica.
3. Raportarea invatarii scolare la conceptele pedagogice fundamentale

4. Clasificarea si analiza principalelor teorii psihologice ale invatarii abordate ca modele
pedagogice de instruire si de orientare scolara si profesionala

5. Teoriile psihologice ale invatarii bazate pe conditionare abordate la nivel de modele
pedagogice de instruire si de orientare scolard si profesionala (Thorndike, Skinner, Gagné,
Carrol, Bloom)

6. Teoriile psihologice ale invatarii de tip constructivist, abordate la nivel de modele
pedagogice de instruire si de orientare scolara si profesionala (Piaget, Vigotski, Galperin,
Bruner)

7. Teoriile psihologice ale invatarii alternative, abordate la nivel de modele pedagogice de
instruire si de orientare scolara si profesionala (Gardner, Goleman, Minder)

Curs de sinteza. Valorificarea relatiei dintre activitatea de instruire si de orientare scolara si
vocationala. Rolul profesorului de specialitate, al profesorului-diriginte si al profesorului-
consilier. Rolul elevului in procesul de autocunoastere a personalitdtii

1. PRECIZARI TERMINOLOGICE.
CONCEPTELE DE EDUCATIE, INSTRUIRE, iNVATARE,
ORIENTARE SCOLARA SI VOCATIONALA

Educatia constituie obiectul de studiu specific al pedagogiei. Este conceptul
fundamental sau conceptul-cheie al pedagogiei, aflat la baza constructiei epistemologice a
tuturor stiintelor educatiei, care defineste activitatea psihosocialda CU functie generala de

formare si dezvoltare a personalitatii umane realizata la nivelul corelatiei, necesara structural



intre educator (profesor) si educat (elev), conform finalitatilor educatiei, macrostructurale
(idealul educatiei si scopurile generale, strategice, ale educatiei) si microstructurale
(obiectivele generale, specifice si concrete / operationale ale educatiei si ale instruirii), prin
continuturile generale ale educatiei (educatia — morala, stiintifica / intelectuald, tehnologica /
stiintificd aplicatd, estetica si psihofizicd) si formele generale ale educatiei (educatia —
formald, nonformald; informald), in contextul deschis al sistemului si al procesului de
invatamant (Sorin Cristea, Concepte fundamentale in pedagogie, vol. 2, Educatia — concept si
analiza, Didactica Publishing House, Bucuresti, 2016).

Structura de functionare a educatiei, ca activitate cu sferd de referinta extinsa la scara
intregii societdti, care valorificd toate resursele psihologice ale personalitatii educatului,
cognitive (perceptie, reprezentare, memorie, imaginatie, gandire, inteligentd generala, verbala
si logico-matematica, aptitudini si atitudini cognitive) si noncognitive (afectivitate, motivatie,
vointa, caracter), include un ansamblu de componente care pot fi ordonate la nivelul a trei
coordonate :

I. Componentele de baza care fixeaza structura de baza a educatiei (corelatia educator
— educat, profesor — elev):

1) Educatorul (profesorul), individual sau / si colectiv. Asigura proiectarea curriculara
a activitatii de educatie, prin apelul la: a) functia generala a educatiei (formarea-dezvoltarea
personalitatii educatului in vederea integrarii sale in societate, pe termen scurt, mediu si lung)
— finalitatile macrostructurale ale educatiei (idealul educatiei, care defineste tipul de
personalitate necesar societatii pe termen lung — scopurile generale care definesc directiile
strategice de dezvoltare a educatiei, pe termen lung si mediu); b) obiectivele educatiei /
instruirii generale, specifice, concrete (finalitatile microstructurale ale educatiei / instruirii) —
continuturile — metodele — evaluarea; c) mesajul pedagogic / strategia de dirijare a educatului.

2) Educatul (elevul, studentul), individual si / sau colectiv. Asigura: a) receptarea /
asimilarea / interiorizarea mesajului pedagogic comunicat de educator (profesor) pe baza unei
strategii de dirijare a educatiei (care integreazd in jurul unei metode de bazd, mai multe
metode si procedee, unele forme de organizare, un anumit stil pedagogic / managerial,
didactic, socio-afectiv), prin: b) valorificarea optima a tuturor resurselor sale psihologice
(cognitive si noncognitive), didactice (cunostintele teoretice si aplicative dobandite anterior),
sociale (dependente de mediul social-comunitar / familie, scoald si de capacitatile sale de
invatare sociald in grup si pe microgrupe, in context scolar si extrascolar).

II. Coordonatd componentelor care asigurd corelatia permanentd dintre educator

(profesor) — educat (elev):



1) Strategia de dirijare a educatiei, propusa de educator — repertoriul comun (dintre
educator si educat) elaborat de educator, special pentru a facilita educatului receptarea /
asimilarea / interiorizarea / valorificare mesajului pedagogic la nivel de raspuns dirijat;

2) Conexiunea inversa externa elaboratd de educator prin evaluarea continua a
raspunsului dirijat;

3) Conexiunea inversa interna elaboratd de educat in momentul in care dobandeste
capacitatea de autoevaluare continua corecta;

4) Strategia de autodirijare a educatiei, realizatd de educat, in perspectiva transformarii
sale calitative in autoeducator (propriul sau educator).

I11. Coordonata componentelor contextuale:

1) Contextul extern — mediu social (comunitar, cultural, economic, politic, natural) in
care are loc educatia

2) Contextul intern: a) formele de organizare determinate de societate si / sau initiate
de educator; b) resursele pedagogice (informationale, umane, didactico-materiale, financiare)
existente sau disponibile in cadrul sistemului si al procesului de Invatimant, al fiecarei
organizatii scolare, al fiecarei clase de elevi, al fiecdrei activitati concrete (lectie etc.); c)
stilurile pedagogice adoptate de educator, in cadrul individual sau colectiv (organizational):
manageriale, didactice (de predare, de invatare, de evaluare), socio-afective.

3) Campul psihosocial care strabate spontan contextul extern si intern al educatiei,
degajat accidental, incidental, neintentionat la nivelul relatiei dintre activitatea concretd —
situatia concreta existentd — comportamentul actorilor educatiei etc.

Instruirea reprezinta principalul subsistem al activitatii de educatie, proiectata si
realizatd in cadrul procesului de invatamant, principalul subsistem al sistemului de
invatamant. Definirea sa la nivel de concept pedagogic fundamental implica raportarea la trei
criterii de ordin epistemolog: sfera de referintd — functia generala — structura de baza.

1) Sfera de referintd a instruirii poate fi evidentiatd la scara intregului proces de
invatamant, organizat la nivel primar (prescolar, scolar elementar), secundar (gimnazial,
liceal; profesional), superior / universitar (licentd, masterat, doctorat).

2) Functia generala a instruirii — formarea-dezvoltarea personalitatii prescolarului,
scolarului, studentului etc. in vederea integrarii sale in viitoarea treaptd de invatdmant si in
viata social-comunitara (familie, profesie, cariera profesionala etc.)

3) Structura de baza a instruirii: a) corelatia profesor — elev (abordat frontal, pe
microgrupe, individual), necesara la nivelul oricarei activitati; b) corelatia informare —

formare-dezvoltare pozitiva, necesara la nivelul constructiei si comunicarii oricarui mesaj



pedagogic; c) corelatia evaluare — autoevaluare continud, formativa, necesarad pentru reglarea-
autoreglarea permanentd a oricdrei activitati (lectie etc.)

Structura de functionare a instruirii fixeaza structura de baza a activitdtii de educatie
in perspectiva proprie proiectdrii curricular, care determina: a) structura de organizare a
resurselor pedagogice (informationale, umane, didactico-materiale) la nivel de forme de
organizare: generale (instruirea formala — nonformald), particulare (instruirea frontala — pe
microgrupe — individuald), concrete (lectia etc.); b) structura de planificare a activitatii
conceputa la nivelul optimizarii raporturilor dintre obiective — continuturi de baza — metode —
evaluare; c) structura de realizare-dezvoltare a obiectivelor planificate, prin actiunile de
predare (comunicarea mesajului didactic) — invatare (receptarea / asimilarea / interiorizarea /
valorificarea mesajului didactic) — evaluare (a rezultatelor predarii-invatarii) in context
deschis (Sorin Cristea, 2017)

invﬁ;area defineste ,,comportamentul unui organism” generat ,in urma unei
interactiuni cu mediul care se traduce printr-o crestere a repertoriului sau”, determinata nu de
,maturizarile organismului” sau de ,,modificarile unor stari interne”, ci de implicarea
proceselor psihice cognitive (gandirea, memoria), dar si a celor afectiv-motivationale si
volitive. Ca ,,invatare intentionatd este realizata intr-o situatie in care subiectul este pe deplin
constient de rolul sau, in opozitie cu invatarea latentd” (Roland Doron; Francoise Parot, 1999,
pp. 439, 440).

La nivel psihologic superior, ,invatarea constituie una din cele doud modalitati
fundamentale (alaturi de adaptare) de echilibrare cu mediul extern”, realizatd prin ,,acumulare
de experientd sociald si individualid (noui)”. In cadrul sistemului psihic uman, dar si a
sistemului social ,jinvatarea este una din formele fundamentale de activitate umand
organizata — n sOcietatea contemporana — in institutii specializate de instruire si educatie”.

La nivel teleologic, ,invatarea este orientatd in directia asimildrii sistemelor de
cunostinte si de deprinderi elaborate social-istoric si de utilitate, pe acest plan, in vederea
formarii, dezvoltdrii si consolidarii structurilor psihice particulare (cognitive, afective,
motivationale, volitive, ale personalititii angajate social). In aceasta perspectivi, ,,invitarea
este instrumentul potential al progresului social”. Ea ,,se realizeazd de-a lungul intregii vieti,
permitand transferul prin generatii a achizitiilor efectuate in societate, pe planul progresului,
teoriei organizdrii sociale etc.” (Ursula Schiopu (coordonator), 1997, p. 391).

Orientarea scolara si vocationala

Orientarea scolara si profesionala (OSP) reprezintd o activitate complexa,

pedagogica, psihologica si sociald. Definirea sa implicd raportarea la mai multe concepte



operationale promovate in pedagogie, psihologie, sociologie care au ca sferd generald de
referinta: a) integrarea abordata la nivel global — integrarea, integrarea sociala; integrarea
scolara, integrarea psihologica; b) vocatia ca ,tendintd dominantd sau ca o nevoie de a
efectua un anumit tip de activitate” (Ilon Dragan, Dumitru Ozunu, Gheorghe Tomsa
(coordonator), 1996, pp. 58-60; 123-124).

Integrarea, in general, reprezintd un ,,proces de insertie activa si eficienta a individului
in activitatile sociale, in grupurile sociale sau, intr-o acceptie mai larg, in viata sociald”.

Integrarea sociala reprezinta ,procesul de incadrare complexd a tineretului in
ansamblul vietii societatii”. In conceperea si realizarea sa ,trebuie si avem in vedere toate
sferele vietii sociale, pregdtirea scolara, viata profesionald, acceptarea si respectarea normelor
morale, sfera politico-ideologica si altele”.

Integrarea scolara reprezinta ,,un proces (si rezultat) de adaptare a copilului (elevului)
la cerintele scolii pe care o urmeaza, de stabilire a unor raporturi afective pozitive cu membrii
colectivului clasei si de desfasurare a prestatiilor scolare cu succes”.

Integrarea psihologica reprezinta un proces de ,,aderare la scopuri comune prin
asimilare de roluri sociale si modele comportamentale prin dezvoltarea acelorasi tipuri de
relatii fundamentale ale indivizilor. Are Tn vedere manifestarile, concrete si particulare, ale
procesului de integrare sociald. Poate fi: a) micro-grupald; b) macro-grupald; c) scolara; d)
organizationald; institutionald; g) culturald. In toate formele sale procesul de integrare
psihologica este interactiv, continuu”.

Vocatia reprezinta ,,0 Inclinatie sau o predispozitie speciald a individului” care consta
in ,,a exercita cu abnegatie si devotament o activitate socio-profesionald. Se manifestd ca o
tendintd dominanti sau ca o nevoie profundi de a efectua un anumit tip de activitate. In
functie de domeniile in care activeaza indivizii, vocatiilor lor poate fi: pentru stiinta, tehnica,
artd, conducere sociald, educatie”.

in raport de aceste concepte operationale, poate fi definitd activitatea pedagogici de
orientare scolarad si profesionald si realizata in ceea ce priveste reevaluarea si reconstructia
acesteia ca orientare scolara si vocationala.

Orientarea scolarda si profesionald reprezintd ,un sistem de masuri si actiuni
educationale intreprinse de factori responsabili Th vederea sprijinirii elevului (orientatului) in
alegerea unei scoli/ profesiuni care se potriveste in cea mai mare masurd cu structura
personalitatii sale si care este solicitatad de societate”. Prin raportare la conceptul operational
de vocatie, orientarea scolara si profesionald reprezintd activitatea pedagogica bazatd pe

identificarea si valorificarea tuturor resurselor psihologice, pedagogice si sociale, care



»activeaza indivizii” in procesul de integrare sociald, profesionala si psihologica in domeniul
stiintei, tehnicii, artei, politicii, educatiei, medicinei etc.

Orientarea scolara si profesionala ,poate contribui la stabilirea caracteristicilor
vocationale care sa corespunda atat structurilor diferentiate de personalitate céat si nevoilor
sociale” (Ibidem, p. 124). Ea poate fi redefinitd astfel la nivel de orientare scolara si
vocationald care conferd o dimensiune mai largd notiunii de orientare profesionald, cu
deschidere spre orientarea in cariera, care implica inclusiv posibilitatea schimbarii profesiei in
conditiile societatii informationale, in acord cu capacitatea orientatului de invatarel

autoinvatare pe tot parcursul vietii.

2. CONCEPTUL DE INVATARE SCOLARA
DIN PERSPECTIVA PSTHOLOGICA SI PEDAGOGIC.

Conceptul de inviatare este definit si analizat la nivelul psihologiei dar si al
pedagogiei, cu implicatii directe in teoria si metodologia instruirii si la nivelul teoriei si
metodologiei curriculumului. In ambele situatii, trebuie avute in vedere trei criterii
epistemologice semnificative care vizeazd sfera de referintd, functia generala indeplinita si
structura de baza care permite realizarea functiei generale

invitarea din perspectivi psihologici.

Sfera de referinta a invatarii delimiteaza activitatea psihica umand, situatd in zona
centrala a sistemului psihic uman, realizata: a) prin valorificarea tuturor proceselor psihice
umane (cognitive, afective, volitive), caracteristicilor psihice generale ale personalitatii
umane (temperamentul, aptitudinile, caracterul, creativitatea) si fenomenelor psihice necesare
pentru facilitarea oricarei activitati (deprinderile, atentia, motivatia); b) in legaturd cu / alaturi
de celelalte activitati specifice omului — jocul, munca si creatia.

Functia generala a activitatii psihice de invatare vizeaza adaptarea personalitatii
umane la mediul extern si intern prin dobandirea de cunostinte, deprinderi si priceperi.

Structura de baza a activitatii psihice de invatare include principalele actiuni necesare
pentru indeplinirea functiei generale, in conditii optime, in acord cu obiectivele generale si
specifice propuse (in activitatea scolara, extrascolara etc.), actiuni care tind sa fie automatizate
(vezi citirea, scrierea, calculul matematic etc.).

invitarea din perspectivi pedagogici.

Sfera de referinta a invatarii, definitd deseori la nivel de ,,invétare didactica” este

delimitata la nivel de acfiune subordonata activitatii de instruire (realizata in cadrul



procesului de Invatamant, pe trepte si discipline de invdtdmant), alaturi de actiunile de
predare (de elaborare si comunicare a mesajului didactic) si de evaluare (de verificare a
rezultatelor actiunilor de predare-invarare, subordonate obiectivelor/ competentelor generale
si specifice stabilite la nivelul activitatii de instruire.

Functia generala a actiunii de invdtare vizeaza receptarea, asimilarea, interiorizarea si
valorificarea mesajului didactic comunicat de profesor, care include un ansamblu de
cunostinte (teoretice si aplicative, sustinute/ conditionate prin atitudini si valori) necesar
pentru adaptarea personalitatii umane la mediul extern si intern prin dobandirea de cunostinte,
deprinderi si priceperi.

Structura de baza a actiunii de invdtare pedagogica (didactica) include operatiile
necesare pentru indeplinirea functiei generale a actiunii de invatare in conditii optime,
conform obiectivelor concrete ale activitatii de instruire, elaborate in context specific
(disciplinad de invatamant. unitate de invatare, lectie etc.) operatii care tind sa fie automatizate.

Analiza actiunii de invitare din perspectiva pedagogica

Invatarea, definita deseori si sub formula de invdtare didacticd, poate fi abordati in
sens larg si in sens restrans.

In sens larg, invatarea este 0 actiune (didactici si extradidactica, scolard si
extrascolard) subordonata obiectivelor angajate in cadrul oricdrei activitati pedagogice: de
instruire scolara si extrascolard, de cercetare pedagogicd, de orientare scolara si profesionala,
de consiliere Tn cariera, de conducere manageriala etc.

In sens restrans, actiunea de invitare este definita ca invitare scolard cu obiective
generale, specifice si concrete preluate de la nivelul activitatii de instruire, proiectata in cadrul
procesului de Invatamant, pe trepte si discipline de invatdmant, pe an si semestru scolar, pe
capitole si unitdti de Invatare, pe lectii etc. La nivel institutional (organizational) identificam
invatarea scolara tipicd fiecarei trepte si discipline de Invatamant, proprie prescolarului,
scolarului mic, scolarului mediu si mare, limbii si literaturii roméane si matematicii (in
invatdmantul primar, gimnazial si liceal), filozofiei, psihologiei, economiei etc. (in
invatamantul liceal) etc.

Continuturile invatarii scolare sunt determinate pedagogic de obiectivele /
competentele generale si specifice ale programelor scolare, operationalizate de profesor la
fiecare lectie. Avem in vedere operationalizarea obiectivelor specifice ale capitolului si ale
unitatii de Invatare care are ca rezultat definirea obiectivelor concrete ale lectiei etc., realizate

in termeni de sarcini de invatare/ autoinvdtare in clasa, in cabinetul sau laboratorul scolar



etc.,definite ca performante concrete, observabile si evaluabile pe tot parcursul activitatii
(lectiei), pana la finalul acesteia.

Formele invatarii scolare pot fi clasificate in functie de mai multe criterii: a) tipul de
instruire reprezentat: invdtare organizatd (formald, nonformald), neorganizata / spontana
(informala); b)componenta psihologica predominantd: invatare senzoriald, perceptiva,
reprezentativa; invatare logicd, rationala; invatare voluntara etc.; c) modalitatea de organizare
in context scolar: invatarea frontald, invatarea pe microgrupe, invatarea individuald; d)
contextul Tn care este realizata: invatarea in familie, invatarea in comunitatea locala, invatarea
sociald (la nivel microstructural si macrostructural) etc.

Stilurile de invatare sunt determinate de ansamblul resurselor cognitive (empirice,
rationale) si noncogitive (afective, motivationale, volitive, caracteriale) implicate sau/ si
solicitate predominant sau in mod special in activitatea de instruire. In aceastd perspectiva
putem identifica mai multe stiluri de invatare: a) senzorial (vizual, auditiv, tactil; kinestezic)
— cognitiv (rational); afectiv; volitiv, motivat (extern, intern); b)divergent; convergent;

asimilator; acomodator; c) activist/ bazat pe actiune, reflexiv; d) teoretic, aplicat;

3. RAPORTAREA INVATARII SCOLARE
LA CONCEPTELE PEDAGOGICE FUNDAMENTALE

invitarea ca actiune integrati in cadrul activititii de instruire (conceputa si
realizata curricular ca activitate de predare-invatare-evaluare), trebuie raportata conceptele
pedagogice definite si analizate de feoria generald a instruiriil didactica generala. Avem in
vedere conceptele pedagogice fundamentale care definesc: instruirea, procesul de invatamant,
obiectivele si continuturile instruirii in cadrul procesului de invatamant; formele de
organizare; metodele de Invatamant, evaluarea procesului de invdtdmant; actiunile de predare,
invatare si evaluare (subordonate teleologic si tehnologic activitatii de instruire).

invitarea este actiunea subordonati obiectivelor generale, specifice si concrete ale
activitatii de instruire. Este implicata la nivelul structurii de realizare-dezvoltare a activitatii
de instruire, desfasurata in context deschis, dependent de mai multe variabile de ordin:

a) obiectiv — forma de organizare impusd de societate (invatare formala, frontala,
conform planului de invatdmant si programelor scolare etc.), calitatea resurselor pedagogice
(informationale — umane — didactico-materiale, spatiale si temporale) si a etosului comunitar

(al scolii, al comunitétii locale, teritoriale si nationale);



b) subiectiv — forma de organizare initiata de profesor, preluatd de elev; stilurile
pedagogice ale profesorului (manageriale, didactice, socio-afective), reflectate la nivelul
stilului de Tnvatare / autoinvatare al elevului), etosul comunitar al clasei d elevi, al
microgrupurilor organizate nonformal sau al liderilor formali si informali etc.

In cadrul structurii de realizare-dezvoltare a instruirii, actiunea de invatare este
intermediara intre actiunile de: a) predare — care implica elaborarea si comunicarea mesajului
didactic, construit de profesor la nivelul corelatiei functionale informare — formare-dezvoltare
pozitiva (centratd prioritar asupra gandirii, nu a memoriei, a motivatiei interne, nu a motivatiei
externe); b) evaluare — care implica verificarea rezultatelor actiunilor de predare-invatare
raportate la obiectivele generale si specifice ale activitatii de instruire (definite de programele
scolare, in termeni psihologici de competente generale si specifice) si la obiectivele concrete
ale lectiei etc. definite, de profesor, in termeni de performante observabile si evaluabile pe tot
parcursul lectiei etc., pana la sfarsitul lectiei etc.

Invitarea reprezintd actiunea de receptare, asimilare, interiorizare si valorificare a
cunostintelor (teoretice si aplicative, conditionate prin atitudini si valori) selectate, ordonate si
angajate formativ, Tn sens pozitiv, la nivelul mesajului didactic. Rezultatele invatarii sunt
evaluate permanent in termeni de produs si de proces cu scop formativ / autoformativ de
reglare-autoreglare continua a activitatii de instruire.

Activitatea de instruire, desfasuratd la nivelul structurii de realizare-dezvoltare a
instruirii Tn context deschis este ordonata normativ pe baza a doua principii: a)principiul
interdependentei dintre actiunile de predare — invatare — evaluare; b)principiul evaluarii
continue, formative si autoformative.

In perspectiva proiectdrii curriculare a activititii de instruire si a conducerii
manageriale a acesteia, calitatea actiunii de Invatare este dependenta de modul in care sunt
angajate pedagogic celelalte componente ale structurii de functionare a instruirii: A. Structura
de baza; B. Structura de organizare (a resurselor pedagogice); C. Structura de planificare (a
activitatii de referintd — lectia, manualul scolar, programa scolard etc.); D. Structura de
realizare-dezvoltare (a activitatii planificate), perfectibila / autoperfectibila in context deschis.

A. Structura de baza. Este asigurata la nivelul corelatiei functionale necesara intre: a)
profesor si elev (abordat frontal, microgrupal, individual); b) informare — formare-dezvoltare
(in cadrul mesajului didactic); c) evaluare — autoevaluare (in conditii de feedback extern si
intern), cu scop de reglare-autoreglare a activitatii de instruire. Ordonarea normativa a
structurii de baza a instruirii, care implicd in mod direct si actiunea de invatare, este asigurata

prin principiile generale ale proiectdrii curriculare: a) principiul cunoasterii pedagogice



(transformarii cunostintelor de specialitate in cunostinte cu valoare pedagogicd / formativa
pozitivd); b) principiul comunicarii pedagogice (in raport de clasa de elevi); c) principiul
creativitatii pedagogice.

B. Structura de organizare a resurselor pedagogice (informationale, umane,
didactico-materiale) ale activitatii de instruire, valorificabile si la nivelul actiunii de invatare.
Este asigurata la nivelul formelor de organizare: a)generale (formala — nonformald);
b)particulare (frontald, pe microgrupe, individuald); c)concrete (lectia etc.). Ordonarea
normativa a structurii de organizare a instruirii, care implicd Tn mod direct si actiunea de
invatare, este asiguratd prin principiile de organizare curriculard a activitatii de instruire:
a)principiul organizarii frontale; b)principiul organizarii pe microgrupe; c)principiul
organizdrii individuale; d)principiul valorificarii resurselor instruirii pe microgrupe si
individuala, in context frontal, formal i nonformal.

C. Structura de planificare a activitatii de instruire, In cadrul céreia este integrata si
actiunea de Invatare. Este asigurata la nivelul interdependentei dintre obiective — continuturi
de baza — metode — evaluarea. Ordonarea normativa a structurii de planificarea a instruirii,
care implica Tn mod direct si actiunea de invatare, este asigurata prin: a) principiul stabilizarii
activitatii de instruire la nivel de obiective — continuturi de baza; b) principiul flexibilizarii
activitatii de instruire la nivel de metode si de evaluare, adaptabile in context deschis.

La nivel de exercitiu aplicativ putem identifica dinamica actiunii de invatare /
autoinvatare in cadrul modelului-ideal al structurii de functionare a instruirii pe care l-am
propus in Concepte fundamentale ale pedagogiei, vol. 6, INSTRUIREA / PROCESUL DE
INVATAMANT (vezi Sorin Cristea, 2017, p. 106).

Raportarea la conceptele pedagogice definite la nivelul teoriei instruirii / didacticii
generale permite analiza actiunii de invatare/ autoinvatare a elevului, eficientd in context
deschis, in conditiile perfectionarii activitatii de educatie, in general, a activitatii de proiectare
a educatiei si a instruirii in mod special. In aceastd perspectivi, invdtarea/ autoinvitarea
eficienta trebuie raportata la toate conceptele pedagogice fundamentale care definesc obiectul
de studiu specific al stiintelor pedagogice fundamentale: a) teoria generala a educatiei (Obiect
de studiu specific — educatia); b) teoria generala a instruirii (didactica generala) (obiect de
studiu specific — instruirea); c) teoria generala a curriculumului (obiect de studiu specific —
proiectarea curriculara a educatiei si a instruirii la toate nivelurile sistemului si ale procesului

de Invatamant) (vezi Sorin Cristea, 2020, p. 87).



CONCEPTELE FUNDAMENTALE ALE PEDAGOGIEI
care definesc obiectul de studiu specific la nivelul stiintelor pedagogice fundamentale:
Teoria generala a educatiei, Teoria generala a instruirii, Teoria generald a curriculumului

Teoria generala a educatiei
(Fundamentele pedagogiei)

Teoria generala a instruirii
(Didactica generala)

Teoria generala
a curriculumului

Educatia (E)

Instruirea (1)

Curriculum, la nivel de:
- paradigma a pedagogiei
- proiect educativ

Sistemul de Tnvitimant
(Sh)

Procesul de Invatamant

Fundamentele generale ale
curriculumului:

(P1)
etimologice, istorice,
filozofice; sociologice,
psihologice, politice
Finalititile Finalititile Fundamentele specific-

macrostructurale ale E / ST

microstructurale ale 1 / PT

pedagogice ale
curriculumului:
Finalititile E/ST si ale I/Pi

Continuturile generale ale E /
SI: moral, intelectuala,
tehnologica, estetica,
psihofizica

Continuturile generale ale 1/
PT:
Planul de invatamant;
Programele si manuale
scolare

Continuturile / Documentele
curriculare: a) fundamentale;
b) operationale; c¢) auxiliare

Formele generale ale E / ST:
formala, nonformala;
informala

Formele generale ale 1 / PT:
formala, nonformala;
informala.

Formele particulare: frontala,
microgrupald, individuala.
Formele concretizate: lectia
etc.

Tipurile de curriculum:
a) formal, nonformal,
informal / implicit, ascuns;
b) general / comun (core
curriculum), de profil, de
specialitate; c) obligatoriu,
optional, facultativ; d)
construit, realizat-dezvoltat

Metodologia E / SI: morale,
intelectuale, tehnologice,
estetice, psihofizice

Metodologia I / PT:
metode, procedee / tehnici,
mijloace — de predare-
invatare-evaluare

Metodologia de elaborare a
curriculumului la nivel sistem
si de proces de invatdmant:
organizarea resurselor
pedagogice — planificarea
activitatii — implementarea
planificarii in context deschis
(realizarea-dezvoltarea
curriculumului)




Evaluarea E / SI

Evaluarea | / PI:
initiald / diagnostica si
predictiva — continua /

formativa — finala / sumativa,
cumulativa

Evaluarea curriculumului la
nivel de sistem si de proces
de invatamant: a)
confirmarea curriculumulut;
b) neconfirmarea
curriculumului

Actiunile necesare in
realizarea-dezvoltarea E/SI:
proiectarea si comunicarea

mesajului pedagogic —

asimilarea si valorificarea
mesajului pedagogic —
evaluarea rezultatelor,
continua/formativa (in
conditii de feedback extern si

Actiunile necesare in
realizarea-dezvoltarea I/PT:
predarea mesajului didactic

— Invatarea (receptarea,
asimilarea, interiorizarea
mesajului didactic) —
evaluarea continua /
formativa a rezultatelor
obtinute n urma actiunilor de

Actiunile necesare n
realizarea-dezvoltarea

activitatii de E/S1 si de I/PI —
constructia curriculara
(centrata asupra finalitatilor
E/SI si I/PI) la nivelul
corelatiei  optime  dintre:
educator (profesor) — educat

(elev) — informare — formare-

intern predare-invatare dezvoltare pozitiva -
evaluare-autoevaluare

formativa / autoformativa

3. TEORIILE PSTHOLOGICE ALE INVATARII
CA MODELE PEDAGOGICE DE INSTRUIRE
SI DE ORIENTARE SCOLARA SI PROFESIONALA

Teoriile psihologice ale invdtarii contureaza anumite ,repere cu privire la natura
dezvoltarii intelectuale”. Ele ,sunt descriptive nu prescriptive”. Descriu faptele sau
comportamentele psihologice, petrecute in timpul activitatii de invatare, dupa terminarea
acesteia Jerome, S. Bruner, 1970a; 1970b).

Modelul de instruire are un caracter normativ si prescriptiv. Este studiat de teoria
instruirii (didactica generala). Ca model-ideal fixeaza componentele de baza care prescriu
structura de functionare a activitatii de instruire, proiectata curricular, condusa managerial: a)
profesorul si elevul; mesajul didactic, construit la nivel de informare —formare-dezvoltare
pozitiva, perfectibil permanent la nivel de evaluare-autoevaluare; b) formele de organizare a
instruirii in cadrul procesului de invatdmant (formala; nonformald; frontald, pe microgrupe,

individuala; lectia etc.); c¢) planificarea instruirii care include obiectivele — continuturile —




metodele si evaluarea, privite in interactiunea lor, centratd asupra obiectivelor si a raporturilor
acestora cu continuturile — metodele — evaluarea); d) predarea — invatarea — evaluarea, ca
actiuni subordonate obiectivelor activitatii de instruire, conceputa curricular

Aceste componente, aflate in raporturi de interdependenta, sunt promovate normativ la
nivel de structura de baza, structura de organizare a resurselor pedagogice existente, structura
de planificare, structurd de realizare-dezvoltare in context deschis (prin actiunile de predare-
invatare-evaluare, reglate-autoreglate permanent prin strategia de evaluare continua,
formativa / autoformativa (vezi modelul-ideal al activitatii de instruire, la care ne-am referit
anterior).

Pentru a putea valorifica acest model-ideal, construit din perspectiva curriculara si
manageriald, profesorul trebuie sa se raporteze la toate conceptele pedagogice fundamentale
care definesc obiectul de studiu specific al teoriei generale a educatiei (educatia Tn cadrul
sistemului de educatie/ invatamdnt), teoriei generale a instruirii (didacticii generale)
(instruirea Tn cadrul procesului de invatamant), teoriei generale a curriculumului (proiectarea
curriculara a educatiei si a instruirii in cadrul sistemului si al procesului de invatamant) —
concepte integrate in tabelul prezentat anterior.

Un astfel de model-ideal, care fixeaza epistemologic structura de functionare a
activitatii de instruire, deschis spre valorificarea celor mai semnificative teorii ale Invatarii,
are un caracter: 1) Prescriptiv, evidentiat la nivelul conexiunilor dintre structura de baza si
structura de organizare — planificare — realizare-dezvoltare a activititii de instruire; 2)
Normativ, fixat prin cele trei categorii de principii : a) generale, de proiectare pedagogica a
instruirii; b) specifice — de organizare a instruirii, de planificare a instruirii, de realizare-
dezvoltare a instruirii; c) didactice, implicate la nivelul activitatilor concrete (lectie etc.), pe
tot parcursul desfasurarii acestora.

Activitatea de instruire, reprezinta principalul subsistem al activitatii de educatie,
proiectata si realizata in contextul deschis al procesului de invatamant, principal subsistem al
sistemului de invatdmant. Definirea si analiza sa la nivel de concept pedagogic fundamental
implica raportarea sa la trei criterii de ordin epistemologic: a) sfera de referinta generald; b)
functia generala, cu caracter obiectiv; ¢) structura de baza, determinatd de functia generala,
necesara pentru realizarea efectiva a activitatii in orice context, formal si nonformal Tn cadrul
deschis al procesului de invatdmant.

Sfera sa de referinta generala este delimitata la scara intregului proces de invatdmant
in cadrul cdruia activitatea de instruire este proiectatd si realizatd prin discipline de

invatamant, distribuite pe niveluri, trepte si ani de invatamant.



Functia generala a activitatii de instruire este cea de formare-dezvoltare a
personalitatii prescolarului/ elevului/ studentului/ cursantului realizatd in vederea integrarii
sale optime 1n viitoarea treaptd de invatamant si In societate, la nivel cultural, civic,
profesional, comunitar.

Structura de baza a activitatii de instruire, necesard pentru realizarea functiei
generale, implica interdependenta sau corelatia permanenta profesor — prescolar/ elev/
student/ cursant.

Activitatea de instruire este proiectata curricular in acord cu obiectivele generale,
specifice si concrete al procesului de invatamant care determind continuturile de baza incluse
n documente curriculare (plan de invatamant, programe scolare, manuale si auxiliare scolare,
proiecte de lectie etc.), realizate conform unei metodologii care include metode si procedee
de predare-invatare-evaluare, eficiente in context deschis (forme de organizare, resurse
pedagogice disponibile, stiluri manageriale etc.). Implicd actiuni de predare, invatare,
evaluare, subordonate obiectivelor activitatii de instruire, perfectibile permanent in conditii de
reglare-autoreglare prin strategia de evaluare continua, formativa/ autoformativa.

Valorificarea teoriilor psihologice ale invatarii in cadrul procesului de invatdmant
presupune transformarea acestora in modele pedagogice de instruire eficienta. La acest nivel
este necesard identificarea si clasificarea principalelor teorii psihologice ale invatarii, cu
caracter descriptiv in perspectiva convertirii lor in modele de instruire cu caracter prescriptiv

si normativ, eficiente In context pedagogic si social deschis.

4. CLASIFICAREA SI ANALIZA
PRINCIPALELOR TEORII PSTHOLOGICE ALE iINVATARII
ABORDATE CA MODELE PEDAGOGICE DE INSTRUIRE
SI DE ORIENTARE SCOLARA SI PROFESIONALA

Clasificarea principalelor teorii psihologice ale invdtirii poate fi realizata prin
raportarea acestora la mai multe modele de analiza care evidentiazd capacitatea lor de
convertire formativa probata la nivelul unor modele de instruire eficientd. Pe baza lor pot fi
selectate si ordonate ,teoriile semnificative”: teoria conexionistd (Thorndike), teoria invatarii
prin contiguitate (Guthrie), teoria conditionarii operante si a instruirii programate (Skinner),
teoria modeldrii si invatarii sociale (Bandura), teoria gestalistd (Kohler), teoria disonantei
cognitive (Festinger), teoria umanista (Rogers; Masolw) (Ion Negret-Dogridor, lon-Ovidiu

Panisoara, 2005). In aceasta perspectivd, vom face referinti la doua modele de clasificare a



teoriilor psihologice ale invatarii: a) modelul tridimensional (Ernest R. Hilgard; Gordon H.
Bower, 1974); b) modelul piramidal (Joel R. Davitz; Samuel Ball, trad., 1981).

Modelul tridimensional evidentiaza teoriile psihologice ale invatarii (vezi Ernest R.
Hilgard; Gordon H. Bower, 1974, pp. 535-537): a) de tip stimul-raspuns, bazate pe
conditionare clasica (Pavlov) si operationala (Skinner), pe conexiune (Thorndike), pe
conditionari ierarhice (Gagné); b) cognitive, bazate pe constructia structurilor cognitive ale
instruirii, la nivel de perceptii, reprezentari, gandire (Piaget, Vigotski, Bruner); c) centrate
asupra motivatiei si a personalitatii, angajate la nivel de valori atitudinale.

Modelul piramidal evidentiaza ierarhic, sase tipuri de teorii psihologice ale invatarii,
bazate pe (Joel R. Davitz; Samuel Ball, trad., 1981, pp. 17-60): a) conditionare clasica
(Pavlov, Watson), contiguitatea unui stimul si a unui raspuns (Guthrie), intarire/ conditionare
instrumentala (Thorndike, Skinner), imitatie (Bandura); b)generalizare  (Kendler) si
discriminare (Backer, Lawrence, Kendler); c)invatarea conceptelor (Piaget); d) invatarea
principiilor (Gagné, Bruner); ¢) invatarea prin rezolvarea de probleme (Dewey, Ausubel); f)
invatarea comportamentului creator.

Analiza unor teorii psihologice ale invatarii la nivel de modele de instruire
angajeaza cercetarea pedagogica fundamentala necesara la nivelul evolutiei mai multor stiinte
pedagogice (teoria generald a educatiei, teoria generala a curriculumului, psihologia educatiei,
managementul clasei) (Sorin Cristea, 2005).

La acest nivel, intradisciplinar si interdisciplinar, convertirea teoriilor invatarii in
modele de instruire implica eliminarea a doua dificultati de ordin epistemologic si
metodologic: a) intelegerea diferentei specifice dintre teoriile psihologice ale invatarii care au
un caracter descriptiv si modelele pedagogice de instruire care au un caracter prescriptiv si
normativ; b) eliminarea mitului ,,teoriei psihologice unice”, dominanta (vezi behaviorismul si
structuralismul genetic Tn epoca modernd; cognitivismul/ constructivismul in epoca
postmoderna). Important este ,,dialogul teoriilor” care permite gruparea in raport de
»semnificatia referentiald”: teoria operationald a invatarii (Galperin); teoria psihogenezei
cunostintelor si operatiilor intelectuale (Piaget); teoria genetic cognitiva si structuralda
(Bruner); teoria invatarii cumulativ-ierarhice (Gagné); teoria organizatorilor cognitivi si
anticipativi de progres (Ausubel); teoria holodinamica a invatarii (Titone) — vezi loan Neacsu,
1999, pp. 13-16; 23-50.

Un astfel de ,,dialog” implica si deschiderea spre noi perspective, generate de
modelul care abordeaza ,invatarea ca procesare a informatiei” sau de acele teorii ale

invatarii care au in vedere inteligentele multiple, inteligenta emotionald, inteligenta sociald,



inteligenta si diferentele de gen (vezi Doina Salavastru, 2004, pp. 54-68; Elena Stanculescu,
2013, vezi pp. 233-280).

Modelul pe care il propunem implicd o (re)clasificare a teoriilor invatarii necesara
pentru valorificarea acestora ca potentiale modele pedagogice de instruire. La acest nivel este
posibild delimitarea unui numar relativ restrans de teorii psihologice ale invatarii afirmate
deja ca modele pedagogice de instruire exersate in contextul deschis al procesului de
invatdmant. Analiza vizeaza trei categorii de teorii psihologice ale invatarii abordate ca
modele pedagogice de instruire (vezi Sorin Cristea, 2005, pp. 14, 15):

1) Teorii psihologice ale invatarii de tip conditionare care sustin instruirea pe baza de
conexiune (Thorndike), de conditionare operantd (Skinner), ierarhica (Gagné) si tehnologica,
in perspectiva ,,invatarii depline” (Carrol, Bloom) (Ibidem, vezi pp. 16-33; 81-101);

2) Teorii psihologice ale invatarii de tip constructivist care sustin instruirea pe baza
structurilor cognitive genetice (Piaget), socio-culturale (Vigotski, Galperin, Bruner), la nivel
de instruire complexa prin receptare si descoperire (Ausubel) (Ibidem, vezi pp. 34-80; 102-
118);

3) Teorii psihologice ale invatdirii alternative / complementare care sustin instruirea
pe baza resurselor speciale ale inteligentelor multiple (Gardner) si ale inteligentei emotionale
(Goleman) (Ibidem, vezi pp. 119-155).

Analiza acestor trei categorii de teorii psihologice ale invatarii, abordate ca
potentiale/ reale modele pedagogice de instruire eficienta a fost reactualizatd de noi Intr-un
capitol integrat in cartea Pedagogia invatamantului primar si prescolar (coordonatori lon-
Ovidiu Panisoara, Marin Manolescu) elaborata de membrii Departamentului de Formare a
Profesorilor, de la Facultatea de Psihologie si Stiintele educatiei, Universitatea din
Bucuresti) (vezi Sorin Cristea; Cristina Marina Ghitd, Invditarea scolard. Orientdri
contemporane in teoria §i practica invatarii scolare, n lon-Ovidiu Panisoara, Marin
Manolescu, coordonatori, 2019, pp. 301-350).

Sinteza acestor trei categorii de teorii psihologice ale invatarii, abordate ca
potentialel reale modele pedagogice de instruire eficientd, in conditiile in care invatarea este
conceputa ca ,,actiune integrata curricular in activitatea de instruire”, fost avansatd de noi in
cartea, Concepte fundamentale in pedagogie, vol. 12, Realizarea instruirii ca activitate de
predare-invatare-evaluare, 2019 (vezi Sorin Cristea, 2019, pp. 59-109).

5. TEORII PSTHOLOGICE ALE INVATARII DE TIP CONDITIONARE
ABORDATE CA MODELE PEDAGOGICE DE INSTRUIRE
SI DE ORIENTARE SCOLARA SI PROFESIONALA



Teoriile psihologice ale invatdarii de tip conditionare sunt cele care sustin instruirea pe
bazd de conexiune (Thorndike), de conditionare operantd (Skinner), ierarhicd (Gagné) si
tehnologica, in perspectiva ,,invatarii depline” (Carrol, Bloom) (Sorin Cristea, 2005, pp. 16-
33; 81-101; Sorin Cristea; Cristina Marina Ghita, in Ion-Ovidiu Panisoara, Marin Manolescu,
coordonatori, 2019, pp. 316-323).

Teoria invatarii prin conexiune (Edward L. Thorndike) se bazeaza pe trei
legi ale invatarii: legea starii de pregatire, legea exercitiului, legea efectului. Se pune accent
pe legea exercitiului care subliniazd importanta repetarii in invdtare, urmata de recompensa.
Este o teorie orientatd spre doua tipuri de invatare care pot sustine un model de instruire
eficientd. a) invdtarea de tip stimul-rdspuns sau asociativa; b) invatarea de tip ideational,
bazata pe legaturi intre idei (Edward Thorndike, trad., 1983).

Teoria invatarii prin conditionare operanta (Burhus F. Skinner) este diferita de
teoria conditionarii clasice (I.P.Pavlov) care plaseaza recompensa Tinaintea actului
comportamental. Skinner propune recompensa cu scop de intdarire operanta dupa dobandirea
comportamentului dobandit prin indeplinirea unor sarcini didactice articulate in cadrul unui
demers de instruire programata cu ajutorul unor ,,masini de invatare”.

Convertirea teoriei psihologice a conditiondrii operante a invatarii intr-un model
pedagogic aplicabil in procesul de invatamant este realizata la nivel de programare liniard (cu
un singur raspuns) sau ramificatd (cu mai multe raspunsuri), cu un dublu scop pedagogic:
a)depasirea limitelor clasei traditionale (control aversiv, raritatea Iintaririlor, lipsa
autocontrolului); b)ameliorarea predarii prin ,,elaborarea progresiva a unor comportamente
structurate”.

Structura programei este construita pe baza principiului intaririi, tipic teoriei invatarii
prin la conditionare operanta. Ea valorifica predarea propusa ,.de o masind—model” integrata
in cadrul unei activitati de instruirea eficienta pe parcursul unui proces care include urmatorii
pasi: a)definirea precisa a domeniului (disciplinei, capitolului, temei); b)selectarea
materialului care trebuie invatat; c)aranjarea materialului ,,in ordinea dificultatilor crescande”;
d)distribuirea materialului conform obiectivelor; e)stabilirea listei tehnicilor de evaluare;
f)redactarea finala a raspunsului si evaluarea sa dupa lista propusa anterior; g)realizarea
circuitelor de retroactiune imediatd (n.n. evaluare continud) (vezi B.F.Skinner, Tehnology of
Teaching, SUA in 1968; trad., 1971).

Teoria conditionarii ierarhice-cumulative a invatarii (Robert M.Gagné) are in

vedere optimizarea raporturilor dintre conditiile interne care vizeaza ,,capacitatile prealabile”,



(dependente de elev) si cele externe (dependente de educator). Ele sunt valorificate in cadrul
oricdrei activitati de instruire la nivelul celor opt tipuri de invatare ierarhizate psihologic care
conditioneazd reusitd, in contextul propriu fiecdrei trepte si discipline de Invatdmant:
Dinvitare de semnale; 2)invitare stimul-raspuns; 3)Invitare prin nlantuire (de stimul-
raspuns); 4)Invatare prin asociatie verbald; 5)Invatare prin discriminare; 6)invatare prin
concepte; 7) Invitare prin reguli, principii; 8) Invatare prin rezolvare de probleme (Robert
M. Gagné, trad, 1975) vezi pp. 59, 60).

Instruirea reprezinta ,,0 activitate complexa si foarte pretentioasd, care ocupa un loc
central in cadrul procesului de invatamant”. Analiza sa pedagogica, realizatda in cadrul
didacticii generale (teoriei generale a instruirii) solicitd imperativ, in plan normativ
reconsiderarea evenimentelor psihologice descrise n teoria conditionarii ierarhice-
cumulative a invagarii: 1)Captarea atentiei; 2)Informarea elevului asupra rezultatelor
asteptate; 3) Stimularea actualizarii capacitatilor prealabile; 4)Prezentarea stimulilor proprii
sarcinii de invatare; 5)Oferirea de indrumari pentru invatare; 6)Asigurarea conexiunii inverse;
memorie” La nivel de model-pedagogic de proiectare curriculara a unei activitati de instruire
(lectie etc.) aceste ,,evenimentele psihologice” descrise, trebuie reordonate normativ si
prescriptiv. In aceastd perspectiva, trebuie sa fixam:

1)Principiile realizarii-dezvoltarii activitatii de instruire (lectiei etc.): a) captarea
atentiei; b) asigurarea conexiunii inverse / evaluarea continud; la nivel pedagogic, cele doud
,evenimente psihologice” sunt necesare pe tot parcursul activitatii; ele nu pot fi tratate doar ca
secvente, definite la inceputul activitatii;

2)Secventele activitatii de instruire conceputa curricular (prin articularea optima a
actiunilor de predare — invatare — evaluare) si managerial (prin organizarea resurselor
pedagogice existente / disponibile pe tot parcursul activitatii): a)organizarea activitdtii;
b)comunicarea scopului general si al obiectivelor concrete si a criteriilor de evaluare care
trebuie urmarite pe tot parcursul activitatii/ ,,informarea elevilor asupra rezultatelor asteptate”;
C)evaluarea initiala, cu functie diagnostica si predictiva; d),stimularea actualizarii
capacitatilor prealabile”; e) predarea-invatarea-evaluarea continud/ ,,prezentarea stimulilor
proprii sarcinii de invatare” — ,oferirea de indrumdri pentru invatare” — ,asigurarea
cumulativa / ,,aprecierea performantei” necesara pentru luarea unor decizii finale cu caracter

nonformal si formal.



Teoria psihologicd a invatarii depline (John B.Carrol, Benjamin S. Bloom) este
lansatd si in anii 1970-1980, ca strategie de perfectionare a instruirii, ,raspanditd sub
denumirea de invitarea deplind”. (vezi Invdtarea deplind, trad., Biblioteca Centrald
Pedagogica, Bucuresti, 1982).

John B.Carroll, in studiul ,,A model of school learning” (Teachers College Record, New
York, vol.64, nr.8 / 1963) constituie platforma ideologica a teoriei invatarii depline construita
pe baza a doua concepte operationale: 1) sarcina de invatare; 2) unitatea de timp. Optimizarea
lor implica valorificarea unor factori dependenti de: a)elev — aptitudinea de intelegere a
instruirii; cantitatea de timp necesara pentru indeplinirea sarcinii; b)profesor — capacitatea de
proiectare a instruirii la nivel calitativ superior.

Timpul pedagogic, proiectat de profesor (pe lectie si grupuri de lectii) si valorificat de
elev, constituie sistemul de referinta esential pentru intelegerea modelului instruirii depline.
Este structurat ca: a) timp necesar pentru indeplinirea sarcinii de inviatare, dependent de elev
(prin aptitudinea pentru invatare si capacitatea de intelegere a instruirii) si de profesor (prin
calitatea instruirii); b)timp folosit efectiv pentru ,,invatarea sarcinii”, conditionat de doi
factori: ,,ocazia de invatare” si ,,perseverenta in invatare”

Modelul pedagogic al instruirii depline valorifica teoria psihologica a invatarii depline
prin ordonarea normativa si prescriptiva a raporturilor dintre timpul pedagogic necesar si cel
efectiv, dintre conditiile interne si externe ale invatarii, care valorificd toate cele cinci
componente structurale care asigurd functionalitatea modelului (aptitudinea de invatare,
capacitatea de intelegere a instruirii, perseverenta in indeplinirea sarcinilor de instruire;
calitatea programelor scolare; calitatea instruirii oferita de profesor, la nivel formal si
nonformal)

Conditiile interne, dependente de elev implica primele trei componente structurale ale
modelului: a)aptitudinea de invatare (proprie fiecarui elev); b)capacitatea de intelegere a
instruirii (organizatd de profesor), c)perseverenta in indeplinirea sarcinilor de instruire
(planificate de profesor). Conditiile externe ale invatarii sunt dependente de calitatea:
a)programelor scolare (care favorizeaza ocazia de invatare); b)instruirii realizata de profesor
in clasa, cu efecte prelungite si in afara clasei. Realizarea saltului de la invatarea scolara in
clasa (de tip formal) la instruirea deplind, posibila Intr-un context formal, dar si nonformal,
presupune evaluarea continud si valorificarea deplind a tuturor celor cinci componente
structurale in raport de un criteriu pedagogic comun — unitatea de timp, dependenta de:
1)Conditiile interne — vezi: a)aptitudinea de invatare care exprima cantitatea de timp necesar

elevului pentru Tndeplinirea sarcinii Tn contextul unei instruiri optime; b)perseverenta in



invatare, care exprima timpul efectiv folosit de elev pentru indeplinirea sarcinii; 2)Conditiile
externe — vezi ocazia de invdtare exprimatda prin timpul real (formal si nonformal) alocat
elevului 1n contextul programelor scolare.

Modelul instruirii depline este transpus intr-o formula care evalueaza nivelul de invatare
in functie de raportul dintre timpul folosit efectiv de elev (ocazia de invatare, perseverenta in
invatare) si timpul necesar — ,,aptitudinea sau cantitatea de timp necesar pentru invatare la
care se adaugd orice spor de timp impus de calitatea slaba a instruirii, ori de incapacitatea
elevului de a intelege o instruire care nu e optima”. In expresie matematicd aceasta formula
evidentiaza faptul ca, la modul ideal, ,,raportul dintre timpul folosit si timpul necesar trebuie
sa fie egal cu unu, orice valoare sub unitate indicand o ramanere in urma sau o subrealizare”.
In realitate, ,,nivelul de invitare care desparte subrealizarea de suprarealizarea sarcinii se va
plasa undeva sub cifra unu pentru ca in medie indivizii folosesc pentru Invatare mai pufin
timp decat le-ar fi necesar (Ibidem, pp. 16, 17).
de interventie conditionala la nivelul tuturor celor cinci componente structurale interconectate
in invatare. Evidentiazd aceastd posibilitate chiar la nivelul aptitudinilor elevilor, care, desi
sunt diferite pot fi ntotdeauna valorificate pedagogic prin cresterea calitatii instruirii si a
motivatiei elevilor intr-un timp al invatarii individualizat in context scolar, dar si extrascolar.

B.S. Bloom, in studiul Human characteristice and school learning, 1976), are in vedere
optimizarea raportului dintre diferentele individuale: a)de invagare, controlabile la nivel de
operationalizare a obiectivelor si de metodologie didacticd; b)dintre elevi, generate de
»interactiunile dintre elevi s1 mediul educational si social in care traiesc ei” .

Diferentele individuale de invdtare nu sunt Inndscute. Majoritatea sunt urmarea unor
»erori_de educatie in cadrul familiei si al scolii”. Ele sunt accentuate in invatamantul scolar
frontal,,care convine unora dintre elevi, nu tuturor”. Este necesard o deschidere a acestuia spre
toate resursele instruirii organizata formal, dar si nonformal, pe grupe si individual.

Modelul propus de Bloom valorifica trei variabile: 1)Caracteristicile elevului — ,,cognitive
initiale”’; sociale/ influentate de mediul comunitar afectiv-motivationale si volitiv-caracteriale;
2) Instruirea — ,,predarea adaptata elevului”; 3) Produsele invatarii — cunostintele asimilate si
atitudinile fatd de invatare. Generalizarea succesului scolar solicita: a) ,,masurarea nivelului
de_realizare a invatarii prealabile, necesara fiecarei noi invatari”’; b)modificarea variabilelor
aflate 1n interactiune (caracteristicile initiale ale elevului — calitatea instruirii (Ibidem, pp. 26-
27).



Cresterea calitatii instruirii fundamentatd este probatd atunci cand majoritatea elevilor
(90-95%) ,,pot invata pe deplin ceea ce li se preda in scoala daca li se acorda timpul si ajutorul
necesar” (Ibidem, pp. 27-39). Diferentele dintre elevi sunt compensate pedagogic prin:
a),,cantitatea de timp necesar (formal, dar si nonformal) acordat fiecarui elev pentru a ajunge
sd stapaneasca deplin o anumitd sarcind de invatare”; b),frecventa intrarilor pozitive”;
c)ajutorul tutorial realizat in afara clasei de profesor, dar si de un alt specialist (consilier,
psihopedagog scolar etc.) pentru ,,a aduce o privire noud asupra modului de abordare a
materiei”.

Modelul invatarii depline, experimentat de B.S. Bloom la Universitatea din Chicago in
anii 1960-1970 are in vedere reconstructia curricularda a raporturilor dintre componentele
proiectului pedagogic (obiective — continuturi — metodologie — evaluare). Implica integrarea
deplind a evaluarii in constructia proiectului curricular. Aceasta presupune ,,cunoasterea atit
de catre profesor, cat si de catre elev, a criteriilor de evaluare” — incluse Tn structura
obiectivelor), care pot sustine ,,dovada progreselor continue”. Functia specificd a evaluarii
este formativd. Nu vizeaza concurenta intre elevi, ci nivelul de performanta individual,
raportat la reusitele/ nereusitele anterioare, apreciate calitativ la nivel de evaluare de progres.

Modelul invatarii depline valorifica strategia instruirii programate, conditionata de
parcurgerea materiei divizatda pe unitati de instruire (2-5 lectii) care pot fi construite n
functie de competentele cognitive definite in taxonomia lui Bloom (cunoasterea simpla,
intelegerea, aplicarea; analiza, sinteza, evaluarea critica), operationalizate la nivel de sarcini
de invatare care pot fi indeplinite in timp pedagogic deschis (Situat intre o limitd minima/ ora
de clasd si maxima/ 1-2 saptamani), prin apelul la diferite solutii concrete: a),,un tratament
alternativ fatd de procesul instructiv din clasa”; b)activitdti de o ora pe sdptdmana in
microgrupe de 2-3 elevi; c)revederea rezultatelor la teste si intarirea lor pozitiva sau negativa,
d)invatarea sociala (in conditii de intrajutorare, colaborare, completare etc.); e)lectura unor
texte din manuale etc.; f)utilizarea resurselor instruirii programate (preluate astazi la nivel de
instruire asistata de calculator).

Tn studiul News views of the learning. Implications for instruction and curriculum,
publicat in 1979, Bloom semnaleaza rezultatele obtinute in urma aplicarii modelului in
sistemul scolar din S.U.A.: a) ,,80% dintre elevi termind liceul, iar 50% intrd in invatamantul
superior’; 95% din populatia scolara poate invata la standarde recunoscute social; restul de
5% reprezinta categoria celor cu dificultati fizice si psihice (2-3%) si a celor cu performante

exceptionale (1-2%).



Un proiect pedagogic construit in functie de modelul invatarii / instruirii depline include
noua actiuni: 1)Realizarea diagnosticului deficientelor de invatare, urmata de 2)Programa de
compensare; 3)Prezentarea obiectivelor; 4)Predarea materiei ce urmeaza sa fie invatata de toti
elevii; 5)Aplicarea unor teste formative — urmata de: 6)Aplicarea de programe de remediere si
de 7)Programe de imbogatire a cunostintelor pentru elevii cu rezultate foarte bune;
8)Invitarea prin cooperare (discutarea in grup a dificultitilor intAmpinate, respectiv a

Din perspectiva proiectarii curriculare secventele anterioare pot fi reconsiderate in
urmatoarea ordine pedagogica: 1)Evaluarea initiala (urmata eventual de un program intensiv
de reactualizare a cunostintelor de baza); 2)Comunicarea obiectivelor unitatii de instruire i a
criteriilor de evaluare; 3) Predarea-invatarea-evaluarea continud, actiuni organizate de
profesor in cadrul unitdtii de instruire; 4)Aplicarea unor teste de evaluare formativa, urmata
de avansarea unor programe de corectare sau de imbogatire a invatarii; 5)Realizarea
programelor de invatare in conditii de redirijare a instruirii, cooperare, tutoriat etc., in raport

de situatia concreta a clasei si a fiecarui elev; 6)Evaluarea finala prin teste sumative.

6. TEORII PSIHOLOGICE ALE INVATARII DE TIP CONSTRUCTIVIST
ABORDATE CA MODELE PEDAGOGICE DE INSTRUIRE
SI DE ORIENTARE SCOLARA SI PROFESIONALA

Teoria constructivista a structuralismului genetic (Jean Piaget) este integrata in
categoria constructivismului psihologic care promoveaza un posibil model de instruire centrat
asupra modului in care copiii formeaza conceptele implicate in gindire” (vezi Ann, Birch,
2000, pag. 92-94). Se bazeaza pe mai multe notiuni psihologice, valorificabile pedagogic
(vezi Jean Piaget, 1973, pp. 13-17):

1)Stadiul de dezvoltare cognitiva: a)preoperational (3-6 ani); b)operatiilor concrete
(6/7 — 10/11 ani); c)operatiilor formale (dupa 11/12 ani) — rezolvarea de probleme fara a mai
apela la obiecte si situatii concrete, care stimuleaza dezvoltarea gandirii (dupa 15-16 ani) la
niveluri de performanta virtuald apropiate de cele proprii adultului;

2)Operatie — capacitate cognitiva dobandite dupa 6/7 ani care asigura realizarea unor
raporturi din ce In ce mai complexe cu mediul inconjurator, perfectibile prin actiuni
reversibile; 3)Adaptare — care asigura un echilibru optim intre ceea ce elevul reuseste la nivel
de asimilare (de cunostinte, deprinderi, comportamente etc.) si structurile cognitive angajate

n termeni de acomodare la conditiile de mediu (scolar, extragcolar);



4)Inteligenta — resursa de adaptare intelectuald, constituita in masura in care se asigura
,,0 stabilire progresiva a echilibrului intre un mecanism asimilator si o acomodare
complementara”;

5)Functie de: a)implicare (prin asimilarea continuturilor invatarii); b)acomodare (a
noilor cunostinte la continuturile invatarii asimilate si interiorizate); c)reglare-autoreglare
(prin organizarea continud a continuturilor invatarii) .

La nivel de model de instruire, proiectarea curriculara, cu impact in orientarea scolara si
vocationald, valorifica resursele pedagogice ale “stadiilor psihologice”, urmand logica
functiilor esentiale ale inteligentei care ,,constau in a intelege si a inventa, cu alte cuvinte, a
construi structurand realul”. Implica saltul de la cunoasterea-copiere la ,,asimilarea realului
prin actiune si transformare”. in esentd, ,,a cunoaste inseamna a asimila realul structurilor de
transformari, structuri pe care inteligenta le elaboreaza intrucat este o prelungire directa a
actiunii”, in conditii proprii fiecarui stadiu psihologic (vezi Jean Piaget, 1972, pp. 27-29).

In invatamantul prescolar (2-7/8 ani), trebuie valorificatd functia simbolicd a inteligentei
senzorio-motorii care asigura reprezentarea obiectelor si evenimentelor neperceptibile la un
moment dat. In planul gandirii, ,nefiind capabil de operatii, copilul nu reuseste si
logice”. Instruirea prescolarilor se va baza deci pe actiunea cu obiectele, folosind mijloace
specifice: jocul simbolic, imitarea amanata, imaginea mintald, desenul.

In invatimantul primar (7-10/11 ani) trebuie valorificata functia inteligentei operatorii
concrete care asigurda reversibilitatea prin inversdri si reciprocitdfi realizate insd intr-un
context limitat ,,numai la obiecte si nu la ipoteze enuntate verbal sub forma de propozitii”.
Instruirea scolard se va baza, deci, pe exemplificari concrete, progresand ,,din aproape in
aproape”.

In invatimantul secundar (11/12 — 18/19 ani) trebuie valorificata functia inteligentei
operatorii formale, care asigurd ,,cucerirea unui nou mod de a rationa care nu se mai referd
exclusiv la obiecte sau la realitdti direct reprezentabile, ci la ipoteze”. Gandirea elevului
dobéndeste ,,doua caractere noi”: 1)“Actiunea combinatorie aplicata in acelasi timp obiectelor
si ideilor si propozitiilor”; 2)Reversibilitatea operatorie realizatd prin inversare (pentru clase)
si reciprocitate (pentru relatii. Instruirea trebuie sa implice invatarea conceptuald bazatd pe
operatiile intelectuale perfectionate prin ,,maturizarea sistemului nervos care nu se incheie
decat la varsta de 15 sau 16 ani” (Ibidem, p. 35).

In pedagogie, constructivismul piagetian va fi valorificat la nivel de: a)politici a

educatiei, prin proiectarea unui Invatdmant general, obligatoriu pana la varsta de 16 ani,



premisd a orientdrii scolare si profesionale optime; b)psihologie a educatiei prin promovarea
tezei conform careia dezvoltarea (pe stadii) determind invatarea; c)metodologie a instruirii
prin promovarea unor metode generale (de receptare sau de transmitere a cunostintelor;
active; intuitive; programate), aplicate specific de diferite ,,Didactici ale specialitatilor;
d)epistemologia stiintelor educatiei prin raportarea la pedagogie considerata ,.stiintda si inca
una foarte grea, data fiind complexitatea factorilor aflati in joc” care trebuie sd raspunda la
numeroase intrebari, nerezolvabile daca solutiile adoptate ,,sunt lasate in seama empirismului
sau a traditiei”.

Teoria psihologica a invatarii bazata pe valorificarea interactiunilor socioculturale
(Lev S.Vigotski) este integratd in categoria constructivismului socio-cultural care
promoveaza teza conform cireia invatarea determind dezvoltarea, anticipatd in ,,zona
proximei dezvoltari”. Conceptia lui Vigotski (1896-1934), descoperita si popularizata in SUA
dupa anii 1960-70, exercitd o puternica influentd in cercetarea invatarii si instruirii din
perspectiva psihologica si pedagogica in epoca modernd si contemporand (vezi Ann Birch,
trad., 2000, pp. 110-112).

Zona Proximei Dezvoltari (ZPD), reprezinta ,,ceea ce copilul este capabil sa realizeze
ajutat de adult” in conditii de ,,esafodaj” intr-un cadru socio-cultural adecvat. Tn acest context,
»ceea ce copilul face astizi cu ajutorul adultului va reusi sd execute maine in mod
independent”. Ca nou model de instruire, ,,teoria despre zona celei mai apropiate dezvoltari
permite avansarea formulei potrivit careia este satisficdtoare numai acea invatare care
impinge inainte dezvoltarea”. Functia adultului / educator este cea de mediator cultural care
organizeaza instruirea la nivelul capacitatilor potentiale ale copilului (elevului etc.)
(L.S.Vigotski, trad., 1971, pp. 320-322).

Invitarea proiectatd pedagogic in zona proximei dezvoltari asigurd: a) transformarea
functiilor naturale (determinate biologic de maturizarea organicd) in functii psihice
superioare (angajate la nivelul gandirii, care permite adaptarea si dezvoltarea socio-culturala);
b) valorificarea ambelor tipuri de functii prin orientarile formative asumate (ca finalitati) si
mijloacele de realizare promovate ca metode de instruire. Acest tip de invatare/ instruire
stimuleaza prioritar gandirea care sustine relatia dintre forma superioara de comportament si
procesele elementare care o compun (vezi L.S. Vigotski, op.cit. pp. 92, 112).

Psihologia pedagogica promovata de Vigortski are ca obiect de studiu specific
dezvoltarea culturald a copilului pe fondul dobdndirii functiilor psihice superioare (gandire,
memorie, limbaj). Scopurile invatarii proiectate de adult/ educator vizeaza valorificarea

relatiilor dintre dezvoltarea naturala (prin reflexe neconditionate) — dezvoltarea dobandita



(prin reflexe conditionate) — dezvoltarea culturald (prin reactii intelectuale). In termeni
pedagogici, este vorba despre optimizarea raporturilor dintre ereditate — mediu — educatie,
care exprimi esenta educabilititii. Invdtareal instruireal/ educatia de calitate valorifici
sociogeneza culturala a functiilor psihice superioare ale copilului in masura in care asigura
»trecerea operatiilor externe in interior”. Procesul formativ anticipat proiecteaza saltul
calitativ de la stadiul natural al limbajului magic prin care copilul se adreseaza cuvantului ca
unei insusiri a lucrului, la stadiul limbajului extern si in sfarsit la ,,limbajul intern care
reprezentd, de fapt, gandirea” (Ibidem, p. 164).

Invatarea si dezvoltarea la vérsta prescolard sunt privite integral, nu ca functii separate.
Ambele sunt raportate la evolutia gandirii. La varsta anteprescolaritatii, (1,6 — 3 ani)
dominanta este perceptia care conferda gandirii un caracter nemijlocit. La varsta prescolaritatii
(3-6ani) ,,se elaboreaza un sistem de functii cu totul nou prin trecerea memoriei in centrul
congstiintei”, care stimuleaza cunoasterea prin reprezentdri generale, care asigura desprinderea
de ,,gandirea pur intuitivd” si trecerea spre ,,gandirea abstracta”. De aceea, curriculumul
prescolar are ca obiectiv general ,diferentierea reprezentarii generale” de continuturile
observate. Obiectivele psihologice specifice vizeaza formarea-dezvoltarea: a)motivatiei, prin
»inlocuirea si comutarea intereselor”; b)capacitatii de creatie in conditii de joc, desen, munca
etc.; c)memoriei care permite: c-1)constientizarea succesiunii evenimentelor; c-
2),,cristalizarea primului contur al conceptiei infantile despre lume”. Aceste obiective
specifice, definite de Vigotski in termeni de competente psihologice solicitda 0 instruire
prescolara adecvata care urmareste: a) dobandirea de diverse notiuni diferentiate; b) formarea
capacitatii de ,,a Tnvata reactiv dupa o programa de pregatire pentru insusirea citit-scrisului”
(Ibidem, pp. 300-310).

,Invdtarea si dezvoltarea intelectuald la vérsta scolard mica” — titlul unui studiu scris de
Vigotski in 1934 (Ibidem, pp. 311-323) — sunt raportate la conceptul -cheie care defineste
Zona Proximei Dezvoltarii (ZPD). Teza de baza, verificata experimental, evidentiaza faptul
ca ,procesele dezvoltarii merg in urma proceselor invatarii, care creeazd zona celei mai
apropiate dezvoltari” (Ibidem, p. 323).

Scopul general al instruirii trebuie sia vizeze ,,acea invatare care impinge inainte
dezvoltarea”. Organizarea invatarii in context socio-cultural adecvat, sustine dezvoltarea
functiilor psihice superioare. In ,,esajodajul” creat intre educator si educat, ,,ficand un pas in
invatare, copilul inainteaza in dezvoltare cu doi pasi”. Obiectivele specifice vizeaza:

a)asigurarea continuitatii intre invatarea prescolara si invatarea scolard; b)selectarea



continuturilor proprii invatarii scolare care ,,duce la insusirea bazelor cunostintelor stiintifice”
(Ibidem, pp. 316, 317).

Continuturile disciplinelor scolare proiectate la varsta scolard mica, trebuie proiectate in
functie de ,, mersul dezvoltarii infantile care se modifica prin trecerea copilului de la un nivel
— de cunoastere — la altul”, pe fondul relatiei existente intre gndire si limbaj (Ibidem, p. 323).
Problema esentiald este cea a formarii si dezvoltarii notiunilor Tn cadrul unui proces care
parcurge trei trepte: a)obiectuald — imagini bazate pe ,,sincretismul perceptiei sau actiunii”
(perioada prescolard); b)complexuala — ,,asociere de obiecte diferite cu nume comune”,
propuse ca ,,notiuni potentiale” (perioada scolara micd); C)verbala — ,,utilizarea cuvantului in
calitate de notiune”, care pregiteste trecerea de la functia primard, de indicatie, la cea
superioard, de semnificatie (perioada scolara medie, a preadolescentei) (L.S. Vigotski, trad.
1972, vezi pp. 98-153).

Insusirea notiunilor in cadrul instruirii scolare poate fi realizata la nivel de invatare:
a)pasivd prin memorie reproductivd; b) activd, prin operatiile gandirii. In plan pedagogic,
importanta este invdtarea activa ,,pe baza efortului major al intregului activism al gandirii”
care: a)asigura legatura intre ,,dezvoltarea notiunilor spontane si a celor stiintifice”;
b),,determina intregul destin al dezvoltarii intelectuale a copilului” (Ibidem, pp. 165-167).
Dobandirea unei notiuni stiintifice este probata prin: a)constientizarea semnificatiei generale,
la nivel de competentd de infelegere; b)integrarea intr-un sistem de notiuni ierarhizate,
ordonate / subordonate, supraordonate la nivel de competenta de generalizare. Competenta
generalizarii demonstreaza capacitatea elevului de ,constientizare si sistematizare a
notiunilor” la nivelul unitatii dintre limbaj si gandire (Ibidem, p. 185).

Realizarea saltului calitativ de la ,,nofiunile spontane” la nofiunile stiintifice solicita
respectarea a doua principii generale care ordoneaza procesul de instruire in cadrul modelului
socio-cultural vigotskian: 1),./nvdtarea precede intotdeauna dezvoltarea”; 2),,Dezvoltarea se
realizeaza in alt ritm decat invatarea”.

Metodologia instruirii scolare este subordonatd procesului de insusire a notiunilor
stiintifice, care nu constituie un scop in sine, ci un mijloc de formare si dezvoltare a
personalitatii elevului. Astfel, ,,momentul insusirii unei notiuni stiintifice” reprezintd etapa
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unei dezvoltari care ,,nu se incheie, ci abia Incepe” in perspectiva unor viitoare restructurari
n contexte socio-culturale noi, deschise, in mediul scolar si extrascolar (Ibidem, pp. 203-
205).

La nivel didactic, la varsta scolara mica, metodologia invatarii include metode si

procedee bazate pe: a)imitatia adultului; b)intuitia ,,necesara si inevitabila doar ca o etapa in



dezvoltarea gandirii abstracte, ca mijloc si NuU ca scop”; c)evaluarea rezultatelor ca resursa
formativd care stimuleazd ,,mersul normal al dezvoltarii infantile”, anticiparea ,,zonei
proxime” nu doar rezultatele actuale, imediate, masurate prin tehnici / teste standardizate.

Teoria psihologica a actiunilor mintale (Piotr I. Galperin) are implicatii pedagogice
asumate de autor care evidentiaza diferenta existenta intre continutul informativ, obiectual al
actiunii (dependent de natura fiecarei discipline de invatdmant) si continutul formativ,
psihologic al ,,actiunii mintale propriu-zise” (dependent de stadiul atins Tn dezvoltarea
capacitatilor de cunoastere ale elevului). In aceastd perspectivd, in proiectarea oricirei
activitati de instruire ,,este o greseald evidenta a pune semnul egalitdtii intre actiunea mintald
— care este psihologica — si continutul obiectual al actiunii” — care este propriu fiecarei
discipline scolare (matematica, biologie, istorie, desen etc.) — vezi P.l. Galperin, 1975, p. 19.)

Eficienta activitatii profesorului depinde nu numai de capacitatea sa de stipanire si de
transmitere a continuturilor specifice, ,,obiectuale”, proprii fiecarei discipline scolare. Implica,
in mod special, cunoasterea mecanismelor formarii-dezvoltarii actiunii mintale, dependente
de etapele psihologice parcurse, de experienta de cunoastere dobandita anterior, de specificul
fiecarei disciplinei scolare, de particularitatile de varsta si individuale ale elevilor. Astfel,
,una si aceeasi cunostinga trebuie sa treaca printr-o serie de forme, de la cea initiala, externa si
obiectuald, la cea finald, mintald, rationald, ce corespunde acceptiunii ei stiintifice” (Ibidem,
23).

Procesul de formare-dezvoltare a actiunilor mintale parcurge cinci etape: 1)Orientarea
actiunii (ca ,,un fel de proiect”); 2)Elaborarea actiunii intr-o prima forma — materiala (sau
materializatd); 3)Desprinderea actiunii de forma materiald transferata in planul limbajului cu
voce tare, dialogat; 4)Realizarea actiunii prin delimitare notional-verbala clara prin “limbajul
extern pentru sine”’; 5)Automatizarea actiunii astfel incat ,,procesul verbal devine pe deplin
intern”. Sinteza, conceputd pedagogic in functie de gradul de implicare al limbajului, fixeaza
trei mari etape de formare-dezvoltare a actiunii mintale:

1. Etapa actiunii materiale — realizata pe baza unui bogat material didactic, folosit in
spiritul principiului pedagogic al interdependentei dintre cunoasterea empiricd, intuitiva si
cunoasterea logica, rationald;

2. Etapa actiunii verbale externe — realizata pe baza calitatilor limbajului extern, ,,cu voce
tare, fara obiecte”, care sustine ,,formarea constiintei social-obiective a actiunii date, turnata in
forme stabile ale limbii stiingifice”, accesibila elevului in activitatea de instruire;

3. Etapa actiunii verbale interne — realizata pe baza calitatilor limbajului intern, care

X

asigurd ,stereotiparea fireascd” si apoi ,,automatizarea rapida” a actiunii mintale, necesara



pentru interiorizarea deplind a cunostintelor insusite, valorificabile pe termen lung si in
contexte didactice si psihosociale deschise (Ibidem, pp. 37, 38).

Modelul instruirii eficiente angajeaza ,,ipoteza actiunilor mintale autentice”, dezvoltate
procesual, in raport de trei obiective ale invatarii care vizeaza: 1)Orientarea materiala
necesara ,,nu numai pentru etapele timpurii ale dezvoltarii, ci intotdeauna cand sarcina cere o
actiune noud”; 2)Orientarea verbalad externa necesara pentru a asigura ,,0 reflectare autentica a
noii actiuni”, realizatd ,,nu numai ca un continut obiectual, dar si ca fenomen al constiintei
sociale”; 3)Orientarca verbala internd, necesara pentru integrarea continuturilor invatate in
sisteme conceptuale interiorizate, cu largd deschidere metodologica si sociala, perfectibile
prin operatii de esentializare si de abstractizare (Ibidem, vezi pp. 64-78).

Formarea sistematica a actiunilor mintale readuce in dezbatere problema raportului dintre
resursele aptitudinale si rezultatele scolare. Galperin ,,nu neagd existenta diferentelor in
aptitudini”. Aceastd realitate nu trebuie folositd, 1nsd, ,pentru justificarea rebutului
pedagogic” Solutia, in cazul elevilor cu rezultate scolare slabe, implica raportarea la stadiul
real atins n dobandirea actiunilor mintale, care solicitd metode adecvate de invatare prin
actiune: a)materiald — exercitiul, imitatia, explicatia verbala, lucrarile practice; b)verbalad
externd — descrierea, naratiunea, demonstratia inductiva, conversatia; c)verbald internd —
introspectia/ autoreflectia, demonstratia deductiva, modelarea, problematizarea.

Teoria psihologica a invatarii bazata pe valorificarea socio-culturala a structurilor
cognitive (Jerome S. Bruner) este ,,puternic influentata de cercetdrile lui Vigotski” (Ann
Birch, 2000, p. 112). Pe de alta parte, ca si Galperin, J. S Bruner evidentiaza diferenta
existenta intre teoria psihologica a invatarii (care descrie fenomenele anterioare implicate in
invatare) si teoria pedagogica a instruirii care are un caracter normativ si prescriptiv . Ca
stiintd fundamentald a educatiei, teoria instruirii construieste un model pedagogic capabil:
a)sd valorifice dispozitia de invatare a elevilor (prin obiectivele invatamantului); b)sa indice
nivelul si forma de organizare a cunostintelor pentru a fi cdt mai bine asimilate (prin
continutul Invagamdntului); C)sa stabileascd succesiunea secventelor didactice (prin
metodologia invatamantului); d)sa evidentieze modul de acordare a recompenselor (prin
evaluarea invagamantului).

La nivel pedagogic sunt posibile, astfel, trei modalitati de invatare prin reprezentare:
a)enactiva, pe baza unor actiuni fizice, practice, fara sustinere prin imagini sau simboluri
verbale; b) iconica, pe baza de imagini mintale, exprimate vizual, auditiv, prin scheme grafice
etc., fara analiza verbala, conceptuala; c)simbolica, pe baza unor mijloace verbale, proprii

fiecarei discipline de invatamant exprimate prin concepte, cifre, formule etc. Functia generala



a educatiei cognitive, intelectuale, constd in valorificarea celor trei modalitati de Invatare,
dependente de varsta psihologicd, de stadiul atins in instruire si de specificul fiecarei
discipline si trepte de invatdmant (Jerome S. Bruner, 1970a, 1970b).

La nivel de politica a educatiei, teoria psihologica a invatarii elaborata de Bruner a fost
valorificata in procesul de reproiectare a curriculumului, in S.U.A. in cea de-a doua jumatate a
secolului XX. Reconstructia programelor scolare realizata la nivel de cercetare pedagogica
fundamentald, are in vedere: structura cunostintelor; capacitatea de asimilare a elevilor;
relatia dintre gandirea intuitiva si gandirea analitica; motivatia invatarii.

Structura cunostintelor constituie partea substantiala a programelor scolare construite
curricular pe baza unor obiective generale si specifice, definite in termeni de competente. In
acest context, la orice treptatd si disciplind scolard, ,invatarea trebuie sd ne permitd sa
continudm mai usor in etapa urmatoare”, stimuland dezvoltarea elevului (J.S.Bruner, 1970a,
p. 45).

Obiectivul general al programei scolare curriculare este definit: a) psihologic — ,,a-1 ajuta
pe fiecare elev sa-si realizeze propria dezvoltare intelectuald optima” (Ibidem, p. 38); b) social
— a construi structura de baza a materiei (concepte, deprinderi, priceperi / sustinute atitudinal).
La acest nivel, sunt vizate ,problemele generale” care permit: a),trecerea la problemele
specifice”; b),,succesiunea expunerii” accesibild, ,,predatd de profesori obisnuiti unor elevi
obisnuifi”, centratd pe cunostinte de baza, utile individual si social (Ibidem, pp. 36, 37, 46).

Obiectivele specifice implica: a)ierarhizarea temelor principale ca materiale de predare-
invatare-evaluare; b)stapanirea principiilor generale ale domeniului; c)dezvoltarea atitudinilor
favorabile invatarii intr-o societate democratica, bazatd pe competitia valorilor.

n concluzie, obiectivele programei scolare curriculare sunt centrate asupra structurii de
baza a disciplinei. Ele orienteazd invatarea in directia dobandirii notiunilor fundamentale
care fac ca ,,obiectul studiat sd fie mai limpede”, iar materialul Tnsusit sa devind “regenerativ”.
Altfel, ,,cunostintele dobandite fard o structurd precisa, care sa le lege impreuna, sunt
cunostinte care vor fi uitate” (Ibidem, p. 57).

Capacitatea de asimilare a elevului este valorificata socio-cultural in conditiile in care
programa scolara curriculard este centratd asupra structurii de baza a cunostintelor prezentate
in forme adecvate — actionald, iconica, simbolica, raportate direct la constructivismul socio-
cultural vigotskian, indirect si la teoria galperiana actiunilor mintale (Ibidem, vezi pp. 59-76).

Solutiile didactice exersate vizeaza toate actiunile subordonate activitatii de instruire:
a),,predarea care trebuie sa ofere elevului ,,ocazii stimulatoare, utile pentru a progresa

intelectual” 1n conditii de invatare / autoinvatare eficientd; b)invatare ,,in spirala”, aprofundata



si deschisa, care permite interiorizarea cunostintelor, deprinderilor si a aptitudinilor
cognitive, necesare pentru rezolvarea de probleme; c)evaluarea care verifica rezultatele
invatarii, ,,adecvat sarcinii propuse” special pentru a stimula dezvoltarea elevului.

Relatia dintre gindirea intuitiva si gindirea analitici este optimizata prin metodologia
didactica propusa de profesor. Ea include: a)metode didactice intuitive si analitice bazate pe
rationamente inductive si deductive; b)mijloace didactice utilizate ca tehnici de substituire a
experientei, de modelare a realitatii studiate, de dramatizare sau de automatizare a instruirii.

Motivatia invatarii intervine pe tot parcursul procesului de instruire, intre obiectivele
comunicate initial si evaluarea finala. Obiectivul general al unei programe concentreaza
motivational ,aspiratia catre perfectiune care nu trebuie sa fie cultivatd numai la elevii
inzestrati”. Obiectivele specifice implica motivatia situata intre un scop mai indepartat (finalul
unu ciclu sau an scolar) si ,,obiectivele mai apropiate care conduc spre obiectivul principal”
(al temei/ capitolului/ unitatii de invatare). Pe aceasta cale, evitand situatiile extreme
(obiectivele prea indepartate — obiectivele punctuale, imediate) pot fi cultivate ,,motivele
invatarii bazate pe trezirea interesului pentru cunostintele insusite, mentinand largimea si
diversitatea modalitatilor lor de exprimare” (Ibidem, pp. 98, 99).

Constructia curriculard a activitatii de instruire, realizatd prin valorificarea resurselor
psihologice superioare ale Invatdrii este analizatd de J.S. Bruner in cartea sa de referinta
,»Toward a Theory of Instruction, The Belknop Press of Harvard University Press, Cambridge
Massachusetts, 1967/ Pentru o teorie a instruirii, trad. Editura Didactica si Pedagogica,
Bucuresti, 1970.

Instruirea ca activitate specifica, abordata din perspectiva socio-culturald, in spirit
vigotskian, reprezinta, ,,in ultima analiza, un efort de ajutare si de modelare a dezvoltarii” ca
efect al Tnvatarii organizatd in forma de actiune (prin actiuni concrete, cu obiectele), iconica
(prin imagini, scheme grafice), simbolica, verbala (prin concepte). (J.S. Bruner, 1970b, p.11;
vezi pp.11-33).

Ca model prescriptiv, instruirea, determinata de evolutia culturii, permite: a)intelegerea
omului ca specie perfectibild prin institutionalizarea scolarizarii; b),,sporirea cunostintelor
noastre despre natura dezvoltarii mentale a individului”; c)angajarea scopurilor in directia
dezvoltarii cognitive (psihologice) si sociale (culturale, civice, profesionale etc.) (Ibidem,
pp.34, 35).

Ca model normativ, instruirea este proiectata pe baza unor principii psihologice generale,
proprii constructivismul socio-cultural: a) anticiparea dezvoltarii prin invatare eficienta;

b)organizarea cumulativa a invatarii ,,de la stapanirea acelor priceperi mai simple” spre



dobandirea unor aptitudini superioare; c¢) valorificarea procesului de asimilare cognitiva,
,recompensator prin el insusi” pe tot parcursul activitatii (Ibidem, vezi pp. 34-52).

Teoria instruirii, conceputa de Bruner ca stiintd de baza a educatiei, Cu caracter
normativ si prescriptiv, fundamentata psihologic prin raportare la teoria invatarii elaborata in
spiritul constructivismului socio-cultural vigotskian, are ca obiect de studiu specific ,,modul
in care urmeaza sa fie organizat mediul pentru a se ajunge la optimizarea invatarii” (Ibidem,
p. 51, vezi pp. 53-89). La nivel de model normativ, reflecta cerintele proiectarii curriculare
exprimate prin ,,patru trasaturi esentiale” exprimate in termeni de imperative prescriptive:

1) ,,Sa indice experientele care prezintd cea mai mare eficacitate 1n sadirea in individ a
unei inclinatii catre invatare, in general, sau catre un anumit tip de invatare” — vezi
obiectivele generale, specifice si concrete ale activitatii de instruire;

2) Sa prezinte structura de baza a continutului disciplinei de invatdmant care ofera
elevilor capacitatea de a simplifica / esentializa cunostintele, de a le corela si valorifica, de a
genera noi cunostinte — Vezi continutul activitatii de instruire inclus in documentele
curriculare (plan de Invatamant, programe si manuale scolare, lectie etc.).

3) ,,Sa determine ordinea cea mai eficientd 1n care urmeaza sa fie prezentate materialele
de invatat” prin intermediul unor metode, procedee si mijloace didactice adecvate, eficiente —
vezi metodologia activitatii de instruire;

4) ,,Sa precizeze ritmul recompenselor si pedepselor in cadrul procesului de invatare si
predare” — vezi actiunea de evaluare formativa a activitatii de instruire.

Teoria instruirii, construita de Bruner in spirit psihologic constructivist socio-cultural,
este articulata la nivelul interdependentei, necesard in orice context, Intre componentele de
baza ale unui proiect de tip curricular: obiectivele — continuturile — metodologia — evaluarea

1. Obiectivele activitatii de instruire, elaborate in functie de predispozitiile psihologice
ale elevului, sunt definite in termeni de competente care vizeaza: a) activizarea atentiei si a
motivatiel necesare in actiunea de invatare; b) mentinerea motivatiei optime pentru invatare;
c) dirijarea / autodirijarea eficienta a actiunii de invatare, reglatd/autoreglatd in conditii de
evaluare continua, formativa.

2. Continuturile activitatii de instruire, subordonate obiectivelor, fixeaza ,,structura
oricarui domeniu de cunoastere”, valorificatd pedagogic in raport de trei criterii: a) modul de
reprezentare al cunostintelor care trebuie asimilate (actionald — iconica — verbald), b)
economia exprimdrii cunostintelor asiguratd prin optimizarea relatiei dintre informare si
formare (care anticipeaza dezvoltarea); c) puterea efectiva a cunostintelor, demonstrata prin

>

,valoarea generativa” a continuturilor de baza (teoretice si practice).



3. Metodologia activitatii de instruire, subordonata obiectivelor, propune ,,0 succesiune a
invatarii” prin: a)actiunea metodei didactice de baza; b)operatiile care sprijind metoda de
baza la nivel de procedee sau tehnici didactice; c)mijloacele didactice realizate ca instrumente
de actiune cu obiectele si de prezentare a cunostintelor prin imagini sau prin simboluri
verbale.

4. Evaluarea activitatii de instruire, subordonata obiectivelor, integratd in metodologia
instruirii, stimuleaza invatarea prin ,,cunoasterea rezultatelor intr-un moment si intr-un loc in
care aceastd cunoastere sd poata fi folositd ca un mijloc de corectare” si perfectionare
continua a activitatii (elevilor, dar si a profesorului).

In cartea ,,Cultura educatiei” (1996) J.S. Bruner sintetizeaza vasta sa intelegere asupra
invatarii si educatiei ca procese culturale. Dezvoltarea lor in societatea informationala
angajeazd ,,doud conceptii divergente, referitoare la felul cum functioneazd mintea”:
a),,computationala, preocupatd de procesarea informatiei, administrata in general de un
dispozitiv de calcul”; b),,culturalista, legatd de dezvoltarea unui mod de viatd bazatd pe
crearea de semnificatii”. La acest nivel, educatia, ca formare construitd prin invatare eficienta
care genereazd dezvoltare a personalitdtii, ,,nu este o insuld, ci o parte a continentului
culturii”.

Teoria instruirii fundamentata psihologic ca ,,0 teorie a mintii” respinge constructiile de
,»tip totul sau nimic care nu sunt interesante din punct de vedere educational”. Promoveaza in
mod special teza conform careia este necesara o corelatie formativa optima intre ,,abordarea
computationala, legatd de constrangerile calculabilitatii” si abordarea culturalista preocupata
de intersubiectivatea care permite reconstructia pedagogica a realitatii ca opera a educatorului
si a educatului perfectibild in context socio-cultural deschis (Jerome S. Bruner, in Knut Illeris,
coordonator, trad., 2014, pp. 286-305).

Teoria invitarii scolare complexe (David P.Ausubel) are ca scop rezolvarea
contradictiei dintre: a) teoria psihologica a invatarii care raspunde ,,cerintelor tipice puterii de
explicare” si de descriere a fenomenelor psihice implicate in realizarea invatarii; b)practica
instruirii care urmareste transformarea pozitiva a comportamentului elevului, dependenta de
mai multi factori: ,,marimea si compozitia grupei de elevi, structura logicd a materiei de
invatat, stilul de predare al profesorului” etc. (David, A. Ausubel; Floyd, G., Robinson, trad.,
1981, pp. 26-31).

Teoria invatarii scolare complexe este conceputd in functie de structura cognitivda a
elevului si de natura materiei care trebuie insusitd de elev (Ibidem, vezi pp. 75-84).

Promoveaza un proces de invdfare constienta, realizat gradual Tn trei etape: a)dobandirea



semnificatiei logice a materialului de invatat, plecand de la calitatile structurale ale acestuia;
b)intelegerea semnificatiei potentiale a materialului de invatat. prin efort de interiorizare
pedagogica; c)interiorizarea semnificatiei psihologice a materialului invatat, la nivel cognitiv
(prin intelegere, aplicare, analiza, sinteza), dar si motivational, prin ,,dispozitia de Invatare
constienta”.

Invatarea constientd, diferita fundamental de cea mecanicd, este necesara in orice context
didactic. Este de mai multe tipuri: a)invatare prin receptare; b)invatare prin descoperire;
C)invatarea notiunilor; d)invatarea propozitiilor; e)invatarea prin rezolvare de probleme sau
de situatii-problema) (Ibidem, vezi pp. 85-102).

Un model de instruire complexa implica optimizarea raporturilor dintre toate tipurile de
invatare constientd, in mod special intre invdfarea constientd realizata prin receptare (Care
permite invatarea prin reprezentare si prin asimilarea notiunilor si propozitiilor) si invdatarea
prin descoperire, care asigura intelegerea, aplicarea, analiza-sinteza si chiar evaluarea critica
a notiunilor si propozitiilor asimilate, interiorizate si valorificate In context didactic deschis,
in rezolvarea de probleme si de situatii-problema. Tratarea separata sau in termeni de opozitie,
a ,intretine o mare confuzie cu privire la diferentele fundamentale dintre invatarea prin
receptare si invatarea prin descoperire, care nu sunt de ordin calitativ (Invatare mecanica-
invatare logicd) ci de natura teleologica—  scopul general predominant: expunerea,
prezentarea, transmiterea, reprezentarea — cunostintelor; deducerea, constructia, reconstructia
— cunostintelor (vezi Davis A. Ausubel; Floyd, G. Robinson, op.cit., p. 126; Sorin Cristea,
2005, pp. 106-113).

Invatarea prin receptare se bazeazi pe transmiterea continuturilor ,,intr-o forma mai
mult sau mai putin finala”. Este realizata prin metode didactice de comunicare verbala
expozitivd (expunerea, naratiunea, prelegerea) raportate la competenta cunoasterii simple
reproductive, dar si a Intelegerii si a aplicdrii. Caracterul constient este asigurat prin
raportarea elevului (receptor) la cunostinte insusite anterior, tratate ca ,,idei-ancord”.
Integrarea noilor cunostinte in structura ideilor-ancora, interiorizate deja, devine o premisa a
invatarii prin descoperire dinamizata si prin interventia unor variabilele afectiv-motivationale
(care orienteaza invatarea spre valori superioare (Ibidem vezi pp. 322-401; pp. 402-501).

Invatarea prin descoperire presupune aplicarea cunostintelor, intelese gradual, prin
analiza (pentru rezolvarea de probleme) si sinteza pentru rezolvarea de situatii-problema care
solicitd ,aparifia unui produs unic sub aspectul experientei anterioare a individului”.
Realizarea sa probeaza atingerea competentelor active in fazele mai avansate ale invatarii

(vezi competenta de analiza, de sinteza, de evaluare critica / bazata pe gandire critica). Acest



tip de invatare constientd, nu transmite sau prezinta cunostintele in forma finala (ca in cazul
invatarii constiente prin receptare). Invdtarea prin descoperire este orientati spre rezolvarea
unei probleme care solicitd ,,umplerea unui gol” prin valorificarea cunostintelor detinute,
utilizate in forma lor initiald (prin rationament inductiv sau deductiv) sau prelucrate,
procesate, restructurate (prin rationament analogic), inclusiv in conditii de creativitate
superioara (in cazul rezolvarii de situatii-problema complexe, contradictorii etc. (Ibidem, vezi
pp. 75-84).

Ca strategie de instruire, invatarea prin descoperire valorifica resursele psihologice
implicate Tn invatarea prin receptare. Cele doua strategii raspund obiectivelor cognitive
definite de Bloom, reinterpretate de Ausubel: a) receptarea implicd memorare/ cunoastere
simpla si intelegere, cu deschidere spre aplicatie; b)descoperirea implica aplicatie
(generalizare), analiza-sinteza (rezolvare de problema), sinteza si evaluare critica (rezolvare
de situatii-problemad prin creativitate). Diferentele nu apar, neaparat, in plan teleologic, ci
tehnologic, in contextul aplicari unor metode si tehnici de indrumare: descoperire pura,
generalizare — descoperire dirijata, generalizare a raspunsurilor — perfectionare/
autoperfectionare a raspunsurilor (la cursurile pentru adulti).

Strategia instruirii prin descoperire, complementara cu cea bazata pe receptare, este
definitorie prin faptul ca elevul ,trebuie sa regrupeze datele primite pentru a obtine (el insusi)
generalizarea Tnainte de incorporarea ei in structura cognitiva”. Are ca scop general ,,sa-l
invete pe elev cum si invete”. (Ibidem, p. 565; vezi pp. 559-638). In plan psihologic,
valorificd toate formele de rationament (inductiv — deductiv — analogic) — necesare n
rezolvarea de probleme — si de creativitate superioard, angajate in rezolvare de situatii-
problema, ,,impulsurile cognitive” fiind sustinute la nivel de motivare internd pentru invatarea
eficientd (Ibidem, vezi pp. 559-638).

Realizarea strategiei instruirii prin descoperire solicita planificarea unor actiuni de
predare mai putin dirijate, dar care pun accent pe structurarea continutului instruirii, bazata pe
actualizarea ideilor-ancora. Pe acest fond are loc tranzitia pedagogica de la predarea bazata
pe receptare la cea organizata prin descoperire, care nu este intotdeauna favorabila pentru
managementul timpului scolar. Important este de a aprecia corect ,,daca elevii care au
descoperit_ei insisi generalizarile au o mai slaba sau mai profunda viziune asupra acestora

decét cei care le-au invatat prin modalitati mai mult de receptare” (Ibidem, p. 590).



7. TEORII PSTHOLOGICE ALE INVATARII
ALTERNATIVE / COMPLEMENTARE
ABORDATE CA MODELE PEDAGOGICE DE INSTRUIRE

SI DE ORIENTARE SCOLARA SI PROFESIONALA

Teoria psihologica a inteligentelor multiple (Howard Gardner) are o dubla premisa: a)
normativa, promovata sub genericul urmatorului postulat pedagogic — ,,pentru a schimba
scoala trebuie sa ludm 1in consideratie diferitele forme de inteligenta”; b) metodologica,
bazata pe ideea diferentei existente intre inteligenta generala — ,,aptitudine generald regasita
in grade diferite la toti indivizii, in activitatile de rezolvare de probleme” — si ,,competenta
cognitiva umana mai bine descrisa ca evantai de capacitati, de aptitudini si de abilitati mentale
pe care le numim inteligente multiple”: muzicald, corporald, logico-matematica, verbala,
spatiald, interpersonald, intrapersonald (Howard Gardner, trad. 1996, pp. 28-31). Cele sapte
tipuri sunt completate cu inca doua ,,inteligente multiple, recent identificate”, inteligenta
naturista si inteligenta existentiala/ spirituala, descrisa uneori ca ,inteligenta marilor
intrebari”. Baza stiintifica este asigurata la nivel de cercetdri neuropsihologice si de psihologie
cognitiva si a dezvoltarii (Howard Gardner, trad. 2015, pp. 28-30; 39-41).

Teoria elaboratd de Gardner exercitd o puternica influenta in stiintele educatiei, ,,inclusiv

in elaborarea programelor scolare”. Autorul insusi are in vedere mai multe ,,implicatii
educative™:
a) raportarea scolii la toate tipurile de inteligenta ale elevului, nu doar la cele situate in zona
inteligentei generale exprimata logico-matematic si verbal; b) valorificarea unor roluri
culturale diversificate ,,redobanditd prin combinarea inteligentelor”; c¢) stimularea dezvoltarii
naturale a fiecdrui tip de inteligenta; d) anticiparea unui mod de progresie scolara si
profesionald si de consiliere in carierd; e) centrarea evaludrii asupra ,punctelor tari”,
importante Tn cadrul unei discipline sau al unui domeniu mai larg; f) ,,folosirea mai buna a
inteligentelor pe care le detinem”, nu numai pentru descoperirea unor talente, altfel
neobservate, ci, In primul rand, pentru multiplicarea sanselor de reusita ale tuturor elevilor
(Howard Gardner, trad. 1996, vezi pp. 42-51).

O problemd pedagogicd speciala este cea referitoare la relatia dintre inteligenta generala
si inteligentele multiple. Teoria inteligentelor multiple recunoaste importanta factorului g
(inteligentd generald), evidenta In instruirea formald, dar care uneori nu poate observa si
valorifica ,, anumite talente remarcabile”. Functiile inteligentelor multiple sunt realizate
special in instruirea nonformala (deschisa si spre influentele generate spontan de instruirea

informala). Independenta relativd a fiecarui tip de inteligentd nu exclude ci presupune



existenta anumitor conexiuni care stimuleaza afirmarea unor capacitati generale (bazate pe
resursele gandirii convergente) si speciale, (bazate pe resursele gandirii divergente/ critice).

Relatia dintre tipurile de inteligenta si continuturile generale ale educatiei este
dezvoltatd Tn mediul scolar din perspectiva limbajului specific (vezi relatia dintre inteligenta
intrapersonald si interpersonala si educatia morald) sau a limbajului propriu unor domenii de
activitate (vezi relatia dintre inteligenta spatiald si educatia plasticd, dintre inteligenta
muzicald si educatia muzicala, dintre educatia corporala si educatia fizica, dintre inteligenta
matematica si educatia stiintifica etc.) (Ibidem, vezi pp. 64-66).

Scoala viitorului, construitd pe fundamentul psihologic al teoriei inteligentelor multiple,
este opusa ,,scolii uniforme, standardizate, bazatd pe o conceptie eronatd despre cunoasterea
umana”. Este realizat prin ,regandirea obiectivelor si a metodelor pedagogice”. Are ca
obiectiv general ,,sa dezvolte la fiecare elev o intelegere aprofundatd a mai multor discipline
centrale”, fixate valoric in zona curriculumului comun, necesar pentru formarea profilului
cognitiv al fiecarui elev. Obiectivele specifice vizeaza: a),utilizarea cunostintelor pentru a
rezolva probleme cu care se confruntd colectivitatea largita” (scoald, familie, comunitate) ;
b),,combinarea specifica a inteligentelor” pentru a rezolva sarcinile didactice pe diferite cai
eficiente; c),,evaluarea regulata a progresului scolar prin metode adaptate inteligentelor”.

Un model pedagogic al instruirii eficiente, raportat la resurselr psihologice ale teoriei
inteligentelor multiple, valorificd, in mod special, actiunea de evaluare contextualizata care
,devine o noua alternativa la testele formalizate, standardizate”. La nivel de sistem de
invatamant, evaluarea contextualizata stimuleaza promovarea ,,unor forme de educatie mai
calitative” care utilizeaza criterii de apreciere complexa a elevilor raportate la toate resursele
psihologice ale acestora in perspectiva anticipdrii evolutiei lor durabile pe termen mediu si
lung (Ibidem, vezi pp. 162-167).

In cartea , Mintea disciplinata” (1999, 2000, trad. 2005), Gardner construieste un
curriculum axat pe intelegere raportat la valorile pedagogice fundamentale (Adevarul, Binele,
Frumosul) aflate la baza continuturilor generale ale educatiei (intelectuale, morale, estetice).
La acest nivel, inteligentele multiple, ofera invatirii cdi de acces diferite (de tip logic,
existential, narativ; interpersonal, estetic, practic) care sustin un model de instruire curricular
care anticipeaza ,,educatia viitorului”. Un astfel de model implica o abordare speciala a celor
patru componente ale proiectarii curriculare (Ibidem, vezi pp. 222-228):

1.Finalitatile educatiei | instruirii: a)obiectiv general — infelegerea la nivel global  si
profund, sistemic si deschis, corespunzator structurii de ansamblu a curriculumului;

b)obiective specifice — infelegerea la nivelul fiecarei trepte si discipline scolare.



2.Continutul instruirii — intelegerea conceptelor-cheie; crearea unor ,,ocazii pentru ca
elevii sa-si etaleze intelegerea in conditii diferite, cu un feed-back util” (evaluare continua
contextualizatd, nu standardizatd).

3.Metodologia: a)metode generale, care propun cai de invitare, eficiente la nivel de
intelegere, aplicabile la scara intregului curriculum; b)metode specifice: algoritmizare /
matematica; exercifiul, conversatia/ limbi striaine, educatia esteticd, educatia fizicd etc.;
dezbaterea, autoreflectia/ educatia morala etc.

4.Evaluare formativa, continud — contextualizata, nestandardizata (prin teste) pentru ca
elevii: a)sa aiba ,mai multe ocazii de a pune laolalta diferite concepte, teme si idei”; b)sa
poatda demonstra ,,in mai multe feluri ceea ce au Invatat”; c)sa gaseascad ocazii de a-si extinde
intelegerile, de a vedea daca se aplica inteligentele la noi situatii”.

Teoria psihologica a inteligentei emotionale (Daniel Goleman) este centrata asupra
unei aptitudini speciale, necesara in invatarea scolara care defineste capacitatea elevului de ,,a
fi in stare sd se motiveze si sd persevereze in fata frustrarilor, de a-si stapani impulsurile de a-
si regla starea de spirit de a fi staruitor si de a spera”, capacitate care ,,poate fi la fel de
puternica si uneori chiar mai puternica decat IQ” (coeficientul de inteligenta generald) (Daniel
Goleman, trad. 2001, pp. 50, 51).

Teoria inteligentei emotionale poate fi raportatd la teoria inteligentelor multiple
(Gardner) care contestd invatarea/ instruirea bazati predominant pe resursele inteligente
generale (IQ) si pe evaluarea standardizata. Inteligenta emotionala, promovata de Goleman,
intretine o relatie speciala cu: a)inteligenta interpersonala — ,,capacitatea de a-i intelege pe
ceilalti”); b)inteligenta intrapersonala — ,,capacitatea orientata spre interior pentru a forma un
model plin de acuratete si veridicitate a sinelui” (vezi Howard Gardner, trad. 1993).

Analiza teoriei inteligentei emotionale permite constructia unui nou model de educatie,
bazat pe un curriculum pentru educatia emotionala care valorifica relatia speciala existenta
intre inteligenta emotionald — inteligenta intrapersonald si inteligenta interpersonald.

Inteligenta emotionala aplicata in educatie valorifica resursele socio-afective speciale
existente in perioada scolaritatii cand ,,emotiile sunt baza diverselor calita{i” necesare pentru
reusita in instruirea formala si nonformald, premisa integrarii sociale (comunitare, civice,
profesionale etc.) optime (Ibidem, p. 166).

Modelul de instruire al prescolarului si al scolarului mic pune accent pe ,,capacitatea
copilului de a sti cum sd invete”, valorificand resursele inteligentei emotionale care contribuie
la formarea-dezvoltarea unor capacitati speciale: incredere in fortele proprii; curiozitate,

control de sine; exprimare a unor intentii creative, comunicare eficienta, cooperare — ,,pentru



a-si echilibra nevoile proprii cu ale celorlalti, alaturi de care formeaza un grup de activitate”
(Ibidem, pp. 236, 237). Aceste calitati sunt cultivate de profesori in activitatea didactica, dar
si in activitatea de consiliere care are drept obiectiv specific ,,psihoterapia ca educatie
emotionald”. Cele doua activititi propun, cu mijloace specifice ,lectii emotionale” care
promoveaza ,,invatarea emotionald” perfectibild ca ,,un proces de durata, care poate sa {ina 0
viata intreagd” (Ibidem, p. 260).

Un curriculum pentru educatia emotionali, exersat in S.U.A. din anii 1960, a vizat
»alfabetizarea emotionald” consideratd la fel de importantd ca invatarea matematicii si a
cititului” (Ibidem, vezi pp. 313-368). Constructia sa implica: a)un obiectiv general —
formarea-dezvoltarea competentelor emotionale necesare elevului pentru adaptarea la mediul
scolar si extrascolar prin valorificarea deplind a resurselor inter si intra — personale;
b)obiective specifice —  controlarea impulsurilor; stapanirea starilor negative (furie,
deprimare, egoism etc.); c¢) gasirea de solutii creatoare pentru probleme sociale la nivelul
clasei, scolii, comunitatii etc.

Continutul programei, intitulatd Stiinfa Sinelui, proiecteaza ,,ABC-ul educatiei
emotionale” structurat transdisciplinar, pe componente tematice sau modulare:
a)constientizarea de sine; b)luarea de decizii personale; c)controlarea sentimentelor — a
supraveghea ,dialogul cu sine”; d)stapanirea stresului — valorificand exercitiul fizic,
imaginatia bine orientatd, metodele de autorelaxare etc.; e)empatia — intelegerea sentimentelor
altora, cu aplicatii la comunitatea scolara si educationala locala; f)comunicarea — a discuta
eficient despre sentimente si motivatii; a formula corect Intrebari cu continut emotional; a
deveni un bun ascultator in sens afectiv; g)autodezvaluirea — in sigurantd despre propriile
sentimente; h)perspectiva — unor tipare de viata emotionala; i)acceptarea de sine — ,,a te simfi
mandru si a te vedea pe tine Tntr-o lumina pozitiva"; a-ti recunoaste punctele tari — slabe;
i)raspunderea personald — fatd de decizii, sentimente etc. proprii; j)afirmarea — propriilor
interese si sentimente ,,fara manie sau pasivitate”; k)dinamica de grup — a coopera cu
partenerii; a perfecta ,,capacitatea de a sti cand si cum sa conduci si cand trebuie sa urmezi pe
altcineva”; I)rezolvarea conflictelor — a invata ,,cum sa te confrunti cinstit cu alti copii, cu
profesorii” (Ibidem, vezi pp. 360-361).

Strategiile propuse prioritar vizeaza: a)instruirea pe grupe; b)metodele de negociere
necesare pentru prevenirea si rezolvarea conflictelor (cu caracter subiectiv si obiectiv);
tehnicile de reflectie/ autoreflectie asupra emotiilor si sentimentelor, intereselor si

convingerilor personale, sustinute prin resursele inteligentei intrapersonale si interpersonale.



A

Evaluarea continua a rezultatelor confirma valoarea curriculumului construit, 1in
conditiile Tn care elevul este mai responsabil, mai popular si mai curajos, mai capabil sa
gandeasca pozitiv, sa prevind si sa rezolve conflicte. Ca evaluare contextualizata, permite
perfectionarea curriculumului, in raport de doua categorii de competente emotionale:

1)Competente emotionale-cheie, sustinute in plan: a)socio-afectiv — identificarea,
etichetarea, aprecierea sentimentelor; améanarea recompensei; controlarea impulsurilor;
reducerea/ eliminarea stresului); b)cognitiv — dezbaterea cu sine, lectura si interpretarea
semnalelor sociale; intelegerea perspectivei altora; dobandirea unei atitudini pozitive fata de
viatd; autoconstientizarea ,pentru dezvoltarea unor explicatii realiste despre sine”;
c)comportamental — comunicare verbald prin cereri clare, raspunsuri eficiente la critici;
rezistentd la influente negative, ascultare cu atentie, participare la activitati de grup;
comunicare nonverbala prin contact vizual, ton, gesturi, expresia fetei etc.;

2)Competente emotionale speciale, implicate n rezolvarea unor probleme psiho-sociale:
a) 0 mai mare sensibilitate fata de sentimentele altora; b)o mai buna intelegere a
consecintelor propriului comportament; c)o capacitate superioara de masurare a situatiilor
interpersonale; d)o mai buna parere despre sine; e)un comportament pro-social; f)apelarea la
ajutorul partenerilor; g)o mai mare capacitate de adaptare la trecerea de la o treapta scolara la
0 noud treaptd scolard; h)un comportament mai putin antisocial, 1i)o perfectionare a
capacitatii de ,,a invata sa nveti”; j),,un mai bun autocontrol, o constientizare sociala si luarea
de decizii sociale la nivelul sau in afara clasei”.

In editia a I1I-a a cartii, ,,la zece ai de la aparitia primei editii”, Daniel Goleman atrage
atentia asupra ,,unor mituri care au luat nastere din cauza interpretdrii gresite” a modelului
inteligentei emotionale. Autorul se referda in primul rand la ,,ideea gresita si bizara — cu toate
acestea foarte raspanditd — potrivit cdreia EQ (coeficientul de inteligenta emotionald) ar fi
responsabil de pana la 80% din succes”, ceea ce constituie ,,0 pretentie absurda”. In al doilea
rand ,,este mitul potrivit caruia IE (inteligenta emotionald) conteaza mai mult decét 1Q in toate
directiile”. O astfel de abordare, ignora specificul inteligentei emotionale. in principiu ea
poate ,,trece inaintea IQ-ului Tn acele domenii umane in care intelectul este relativ mai putin
relevant pentru obtinere succesului” — empatia si autocontrolul, sanatatea, iubirea romantica si
relatiile personale, competitiile sportive etc. Dar chiar si in aceste domenii nu putem ignora
importanta IQ. In toate domeniile, resursele IQ, raportate la inteligenta emotionala, sunt
implicate intotdeauna in depasirea ,,unui plafon minim”, 1in realizarea unor performante

superioare, In profesie si la nivelurile de varf ale organizatiei (Daniel Goleman, 2008, pp. 12-
14).
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