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               Ca ştiinţă care studiază educaţia, pedagogia se alătură celorlalte ştiinţe socio-umane preocupate de dezvoltarea calităţilor generale ale speciei umane şi de pregătirea individului pentru a-şi asuma şi exercita diverse roluri sociale. Având în vedere particularităţile acţiunii educaţionale, se poate spune că pedagogia este atât o ştiinţă pozitivă, cât şi una filosofică pentru că vizează relaţiile de tip cauză – efect şi descrie într-un parcurs metodologic relaţiile şi interdependenţa dintre elementele constituente, dar oferă şi reflecţii filosofice asupra implicaţiilor pe care educaţia în ansamblul său, sau anumite aspecte ale acesteia,  le exercită asupra existenţei umane.

              Conceptul de ,,pedagogie“ îşi are originea în Grecia antică de la                    ,,paidagogia – a conduce copilul”, dar etimologia acestui termen poate fi interpretată dincolo de această semnificaţie directă, imediată, reprezentând de fapt ştiinţa care ,,conduce” disponibilităţile de formare şi instruire ale personalităţii umane.

               Pedagogia contemporană îşi propune să răspundă provocărilor societăţii, îndeosebi sub aspect  cultural şi moral,  abordând un demers  formativ, deschis la inovaţie şi originalitate. În contextul actual, educaţia şi instruirea nu mai sunt doar nevoi sociale, ci mai mult, tind să particularizeze indivizii, să devină criterii în stabilirea gradului de dezvoltare personală. Această observaţie este susţinută prin diversitatea modalităţilor de natură nonformală şi informală  care sunt accesate de publicul larg în scopul acumulării de noi cunoştinţe, de formare de noi priceperi şi deprinderi, de certificare a unor competenţe.

                Indiferent de domeniul de activitate, de vârstă sau de nivelul de accesibilitate, pedagogia trebuie să constituie baza, punctul de plecare în construirea oricărui demers instructiv-educativ, oferind prin natura obiectului său de studiu suportul necesar.

                Pentru că educaţia adulţilor nu poate fi ruptă de educaţia de tip şcolar, constituind de fapt o prelungire a acesteia pe parcursul întregii vieţii, consider ca fiind necesară, nu doar utilă, cunoaşterea şi înţelegerea educaţiei în întregul său, astfel încât activitatea cu adulţii să se desfăşoare după norme şi metodologii ştiinţifice.

                 În acest sens, lucrarea de faţă propune prezentarea specificului educaţiei şi instruirii din perspectivă pedagogică, fără să minimalizeze însă punctul de vedere al celorlalte ştiinţe – îndeosebi sociologia şi psihologia, abordând educaţia şi instruirea la modul general, trecând în revistă conţinuturi specifice proceselor şi activităţilor instructiv-educative din şcoală, dar şi cu referiri concrete la specificul instruirii/ formării adulţilor.
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 I. ELEMENTE DE TEORIA EDUCAŢIEI

1.  Rolul educaţiei în formarea personalităţii umane

1.1. Precizări  conceptuale

        Considerată ca fiind parte componentă a existenţei socio-umane, dar şi acţiune social-umană specifică, educaţia a cunoscut de-a lungul timpului  numeroase definiţii:

„Arta de a  forma bunele deprinderi sau de a dezvolta aptitudinile native pentru virtute ale acelora care dispun de ele.” (Platon)

„Omul nu poate deveni om decât dacă este educat.” (J. A. Comenius)

„Este plăcut să ne gândim că natura omenească va fi mai bine dezvoltată prin educaţie şi că se poate ajunge a i se da o formă care să-i convină cu deosebire. Aceasta ne descoperă perspectiva fericirii viitoare a neamului omenesc.” (I. Kant)   

„Educaţia este în acelaşi timp intervenţie şi neintervenţie; fiecărei perioade de vârstă îi corespunde o anumită educaţie în funcţie de fenomenele psihice dominante în etapa respectivă.” (J. J. Rousseau)

„Educaţia include trei  subdiviziuni:  guvernarea, învăţământul, educaţia morală, fiecare urmărind realizarea unor obiective specifice.” (Fr. Herbart)

 „O acţiune exercitată de către generaţiile adulte asupra celor ce nu sunt coapte pentru viaţa socială. Ea are ca obiect să provoace şi să dezvolte în copil un număr oarecare de stări fizice, intelectuale şi morale pe care le reclamă de la el atât societatea politică în ansamblul ei, cât şi mediul social căruia îi este cu deosebire  destinat.” (E. Durkheim)

,,Un ansamblu de  acţiuni desfăşurate în mod deliberat într-o societate, în vederea transmiterii şi formării, la noile generaţii, a experienţei de muncă şi de viaţă, a cunoştinţelor, priceperilor, deprinderilor, comportamentelor şi valorilor acumulate de oameni până în acel moment.” ( Dicţionar de pedagogie, 1979)

       Pornind de la etimologia noţiunii de „educaţie” - latinescul „educatio” („creştere, hrănire, cultivare”) şi având în vedere definiţiile care au fost date educaţiei de-a lungul timpului, putem considera educaţia ca fiind ,, o activitate socială complexă care se realizează printr-un lanţ nesfârşit de acţiuni exercitate în mod conştient, sistematic şi organizat, în fiecare moment un subiect (individual sau colectiv), acţionând asupra unui obiect (individual sau colectiv) în vederea transformării acestuia din urmă într-o personalitate activă şi creatoare, corespunzătoare atât condiţiilor istorico-sociale prezente şi de perspectivă, cât şi potenţialului său biopsihic individual.” (Ioan Nicola - „Manual de pedagogie”, 1994)

1.2. Funcţiile educaţiei
       Funcţia culturală este determinată de selectarea şi transmiterea valorilor de la societate la individ, presupunând ca aceste acţiuni să se realizeze pe baza unor principii pedagogice şi în conformitate cu anumite particularităţi psihice.

      Funcţia economico-socială se datorează faptului că prin formarea unui tip de personalitate solicitat de condiţiile prezente şi de perspectivă ale societăţii, educaţia are sarcina de a pregăti individul pentru integrarea sa activă în viaţa socială, răspunzând atât unor necesităţi pe care le ridică societatea, cât şi unor nevoi individuale.

     Funcţia de dezvoltare conştientă  a potenţialului biopsihic al omului este o consecinţă a faptului că educaţia, ca acţiune socială, urmăreşte dezvoltarea individului în sens unitar, ca personalitate umană, cu scopul unei optime integrări a acestuia în societate, însă cu respectarea particularităţilor sale biopsihice, iar prin educaţie, potenţialul uman este identificat şi stimulat să se dezvolte.
1.3. Formele educaţiei
         1.3.1.Educaţia formală include „ansamblul acţiunilor intenţionat-educative, organizate şi realizate în mod planificat, sistematic în cadrul instituţiilor şcolare şi universităţilor, prin intermediul sistemului de învăţământ structurat şi ierarhizat în trepte şcolare şi pe ani de studii” (Ioan Cerghit - ,,Curs de pedagogie’’, Universitatea Bucureşti, 1988).

        Această formă de educaţie este deci instituţionalizată, se realizează prin intermediul procesului de învăţământ în funcţie de planuri, programe şi manuale şcolare şi presupune prezenţa şi acţiunea unui corp profesoral specializat. O altă caracteristică importantă a educaţiei formale o constituie  activitatea de evaluare, sub diverse forme şi cu instrumente specifice, cu scopul cunoaşterii rezultatelor activităţii instructiv-educative, a factorilor şi condiţiilor ce au determinat aceste rezultate şi proiectării activităţii viitoare astfel încât să se asigure reuşita şcolară.

         Conform Legii învăţământului ( L. 84/1995), în prezent în ţara noastră educaţia formală se realizează pe cicluri/trepte de învăţământ după cum urmează:

a) învăţământ preprimar (preşcolar): grupa mică, grupa mijlocie, grupa mare, grupa pregătitoare;

b) învăţământ primar: clasele I-IV;

c) învăţământ secundar: 

      - învăţământ gimnazial : clasele V-VIII;

      - învăţământ profesional;

      - învăţământ liceal: clasele IX-XII;

d) învăţământ postliceal;

e) învăţământ superior:

      - învăţământ universitar;

      - învăţământ postuniversitar;

f) educaţia permanentă.

           1.3.2. Educaţia nonformală este acea formă de educaţie care se realizează prin intermediul unor activităţi opţionale sau facultative, extraşcolare, însă structurate şi organizate într-un cadru instituţionalizat (familia, organizaţii profesionale, universităţi populare, teatre, muzee, biblioteci, mass-media, etc.). Această formă de educaţie vizează  în principal obiective de natură socio-economică (alfabetizarea, reconversia profesională, formarea social-civică etc.) şi se adresează atât vârstei şcolare (educaţia complementară, paralelă cu şcoala), cât şi tinerilor şi adulţilor.

          1.3.3. Educaţia informală  reprezintă „totalitatea informaţiilor neintenţionate, difuze, eterogene, voluminoase sub raport cantitativ cu care este confruntat individul în practica de toate zilele  şi care nu sunt selectate, organizate şi prelucrate din punct de vedere pedagogic” (Constantin Cucoş - „Pedagogie”, 1996).
            În cadrul acestei forme de educaţie, pe lângă mass-media care emite cele mai semnificative mesaje informale, influenţe educative de tip informal au şi anumite aspecte ale vieţii familiale (exemplul părinţilor, al rudelor, atitudini şi comportamente la nivelul familiei).

Reprezentând  un cumul de experienţe trăite, de achiziţii dobândite în mod întâmplător educaţia informală precede educaţia formală şi se poate spune că se întinde pe parcursul întregii vieţi. De asemenea, o caracteristică importantă a acestei forme de educaţie o constituie faptul că fiind voluntară, iniţiativa învăţării aparţine în totalitate individului.

1.4. Componentele educaţiei

1.4.1. Educaţia intelectuală reprezintă acea componentă a acţiunii educaţionale care prin intermediul valorilor  ştiinţifice şi umaniste pe care le prelucrează şi le transmite, contribuie la formarea şi dezvoltarea tuturor capacităţilor intelectuale, funcţiilor cognitive şi instrumentale etc.

Educaţia intelectuală vizează în principal două obiective majore:

- informarea intelectuală prin transmiterea şi asimilarea valorilor ştiinţifice şi umaniste prelucrate şi ordonate după anumite principii şi norme didactice în concordanţă cu cerinţele idealului educaţional;

- formarea intelectuală, urmărind restructurarea şi echilibrarea internă  a tuturor proceselor  şi capacităţilor intelectuale necesare unei activităţi independente şi creatoare.

Interdependenţa între informarea şi formarea intelectuală se realizează în cadrul procesului învăţării în care subiectul participă cu toată personalitatea sa.

Conţinutul educaţiei intelectuale

         a. Cultura generală include un sistem de cunoştinţe, deprinderi şi capacităţi, asimilate  şi formate în cadrul acţiunii educaţionale care îi oferă individului posibilitatea elaborării unei viziuni de ansamblu asupra lumii şi de a răspunde condiţiilor şi cerinţelor fundamentale ale existenţei şi integrării sale sociale.

          b. Cultura profesională reprezintă sistemul de cunoştinţe, priceperi, deprinderi şi capacităţi necesare exercitării unei profesii sau a unui grup de profesii înrudite şi se bazează pe cultura generală.

1.4.2. Educaţia morală reprezintă acea componentă a educaţiei prin care se realizează formarea şi dezvoltarea conştiinţei şi a conduitei morale, formarea profilului moral al personalităţii şi elaborarea comportamentului social-moral.


Educaţia morală are la bază două repere: 


- un reper subiectiv (psihologic) de transformare de sine conform unor valori morale ideale, dictate de propria conştiinţă şi


- un reper obiectiv (axiologic-normativ) ce presupune adaptarea individului la normele morale impuse de societate.
             Educaţia morală urmăreşte pe de o parte formarea conştiinţei morale (prin:formarea reprezentărilor morale, însuşirea noţiunilor morale, formarea convingerilor morale şi elaborarea judecăţilor morale), iar pe de altă parte formarea conduitei morale care presupune de fapt obiectivarea conştiinţei morale în fapte şi acţiuni cu valoare de răspunsuri pentru situaţiile concrete în care este pus individul, situaţii care îmbracă forme de deprinderi şi obişnuinţe morale.

1.4.3. Educaţia profesională (tehnologică) reprezintă orice formă de pregătire sau perfecţionare în vederea exercitării unei activităţi profesionale.

               Educaţia profesională cuprinde atât însuşirea cunoştinţelor teoretice, formarea deprinderilor şi priceperilor specifice, cât şi transmiterea valorilor etice şi de comportament social necesare activităţii respective.

               Principalele obiective pe care le vizează educaţia profesională sunt:

-  formarea orizontului cultural-profesional;
-  formarea unor priceperi, deprinderi, capacităţi şi competenţe în plan acţional în vederea  

   desfăşurării unei activităţi productive;
-  formarea şi dezvoltarea intereselor de cunoaştere, a motivaţiei faţă de profesia respectivă.

          1.4.4. Educaţia estetică este acea componentă a educaţiei care utilizează în formarea personalităţii potenţialul educativ al frumosului.

           Principalele obiective pe care le urmăreşte educaţia estetică constau în:

- formarea capacităţii de a percepe, însuşi şi folosi adecvat valori estetice (sensibilitate, gust estetic, sentimente şi convingeri estetice);

- dezvoltarea capacităţilor de a crea noi valori estetice, cultivând aptitudinile estetice creatoare.

           1.4.5. Educaţia fizică reprezintă acea componentă a educaţiei prin care se urmăreşte dezvoltarea armonioasă şi normală a organismului, întărirea organismului şi cultivarea unor calităţi fizice necesare desfăşurării unor activităţi specifice. De asemenea, vizează consolidarea capacităţilor de muncă, perfecţionarea calităţilor motrice şi formarea unor calităţi morale de voinţă şi de caracter.

1.5. Finalităţile educaţiei

1.5.1. Ideal, scop, obiective educaţionale
           Având în vedere definiţia, funcţiile şi componentele educaţiei, aceasta poate fi analizată şi din perspectiva finalităţilor ei ca ansamblu de acţiuni exercitate în vederea transformării personalităţii umane.


Finalităţile educaţiei sunt reprezentate prin idealul educativ, scopul şi obiective educaţionale.

          Idealul educaţional reprezintă orientările strategice ale unui sistem educativ într-o anumită etapă istorică a dezvoltării economico-sociale, ştiinţifice şi culturale a unei ţări; modelul de personalitate care reprezintă aspiraţiile unei societăţi la un anumit moment dat.


De exemplu, conform Legii învăţământului din ţara noastră (Legea nr. 84/24 iulie 1995) idealul educaţional al şcolii româneşti se bazează pe tradiţii umaniste, pe valorile democraţiei şi pe aspiraţiile societăţii româneşti şi contribuie la păstrarea identităţii naţionale. Concret, idealul educaţional al şcolii româneşti constă în dezvoltarea liberă, integrală şi armonioasă a individualităţii umane în formarea personalităţii autonome şi creative.

          Scopurile educaţionale vizează finalitatea unui complex de acţiuni educaţionale bine determinate, permiţând o conturare mai clară a idealului educaţional.

          Obiectivele educaţionale reprezintă o reflectare anticipată în termeni comportamentali a rezultatului învăţării ce are loc în cadrul unei secvenţe educaţionale.


Atât în lucrările de specialitate, cât şi în practica curentă, sunt întâlnite  mai multe tipuri de obiective:

· Obiectivele generale precizează finalităţile unui sistem de educaţie, ale diferitelor sale subsisteme şi vizează tipurile de schimbări preconizate a se realiza pe întreaga durată a studiilor (Legea 84/1995, art. 4 alin. 1, 2 şi 3).
·  Obiectivele specifice se stabilesc la nivelul unei instituţii de învăţământ sau a cursurilor de perfecţionare, în funcţie de disciplinele de studiu, având un nivel mediu de generalizare.
·  Obiectivele cadru sunt specifice ariilor curriculare şi disciplinelor de studiu, au un înalt grad de generalizare şi vizează formarea de capacităţi intelectuale, de deprinderi, abilităţi şi aptitudini specifice disciplinei respective.
· Obiectivele de referinţă sunt obiective concrete care precizează în termeni observabili şi măsurabili rezultatele aşteptate ale învăţării, urmărind în ritm progresiv  însuşirea de cunoştinţe şi competenţe de la un an de studiu la altul; decurg din obiectivele cadru.

Obiectivele cadru şi cele de referinţă sunt însoţite de precizări privind activităţile de învăţare (sarcinile de lucru), de conţinuturile prin care se realizează învăţarea, precum şi de standarde curriculare de performanţă.

1.5.2. Operaţionalizarea obiectivelor reprezintă transpunerea rezultatelor aşteptate de la elevi/cursanţi în termeni de operaţii şi acţiuni observabile şi măsurabile.
R.F. Mager a identificat trei paşi obligatoriu de urmat în operaţionalizarea obiectivelor:

- denumirea comportamentului şi a obiectului acţiunii (un verb de acţiune)

- condiţiile de realizare

- criteriul de reuşită (performanţa standard)

              În literatura de specialitate, în funcţie de cele trei domenii importante (cognitiv, afectiv, psihomotor) există taxonomii specifice de operaţionalizare a obiectivelor.

Exemple:

Taxonomia lui B. S. Bloom

	Domeniu
	Nivel de competenţă
	Performanţe necesare

	Cognitiv
	1. Cunoaşterea
	să enumere, să definească, să identifice, să explice, să demonstreze, să generalizeze, să modeleze, să transforme etc.

	
	2. Înţelegere
	să rezume, să descrie, să interpreteze, să compare, să asocieze, să distingă, să diferenţieze etc.

	
	3. Aplicare
	să aplice, să calculeze, să rezolve, să modifice, să clasifice etc.

	
	4. Analiză şi sinteză
	să analizeze, să ordoneze, să explice, să sistematizeze, să reorganizeze, să compună, să integreze etc.

	
	5. Evaluare
	să măsoare, să evalueze, să argumenteze, să emită judecăţi, să ia decizii etc.


D. Krathwohl
	Domeniu
	Nivel de competenţă
	Performanţe necesare

	Afectiv
	- Sentimente

- Motivaţii

- Convingeri

- Atitudini
	-Receptarea şi conştientizarea valorilor, a fenomenelor şi a activităţii, precum şi evaluarea acestora.

- Reacţia prin asentiment, satisfacţie.
-Valorizarea prin acceptarea, angajarea, organizarea, conceptualizarea şi sedimentarea valorilor

- Caracterizare/autocaracterizare


E. Simpson

	Domeniu
	Nivel de competenţă
	Performanţe necesare

	Psihomotor
	- Deprinderi

- Conduite motrice

- Operaţii manuale
	- Stare/dispoziţie de pregătire

- Reacţie dirijată
- Reacţie complexă

- Automatisme

- Adaptare prin modificarea mişcărilor

- Dexteritate etc. 


2. Noile educaţii 

        Evoluţia rapidă a societăţii contemporane, analiza problemelor contemporane şi identificarea marilor teme de meditaţie au condus la constituirea, în plan educaţional, a unor răspunsuri specifice prin ,,noile educaţii ”, prevăzute şi în programul UNESCO. 
       Sunt propuse astfel :

- Educaţia pentru pace

- Educaţia ecologica

- Educaţia pentru participare şi democraţie

- Educaţia demografică

- Educaţia pentru schimbare şi dezvoltare

- Educaţia pentru comunicare şi pentru mass –media

- Educaţia nutriţională

- Educaţia economică şi casnică modernă

- Educaţia pentru timpul liber

- Educaţia privind drepturile fundamentale ale omului

- Educaţia pentru o nouă ordine internaţională

- Educaţia comunitară etc.

        În timp,  este de aşteptat ca această listă să se modifice (fie prin dispariţia unor ,,educaţii”, fie prin impunerea unor noi cerinţe şi conţinuturi educaţionale).

G. Văideanu propune trei modalităţi de afirmare a ,,noilor educaţii’’:

-  prin introducerea de noi discipline centrate pe un anumit tip de educaţie;

-  prin crearea de module specifice în cadrul disciplinelor tradiţionale;

- prin infuziunea cu mesaje ce ţin de noile conţinuturi, în disciplinele ,,clasice” (,,approche infusionnelle”).

   Educaţia pentru pace

              Are ca principal scop combaterea ideilor şi concepţiilor care favorizează sau cultivă atitudini ostile, agresive, xenofobe, rasiste etc. şi promovează formarea unor conduite paşnice, de respect, înţelegere între indivizi, comunităţi, popoare.

              Obiectivele sale vizează :

- achiziţionarea unor concepte şi cunoştinţe specifice problematicii (pace, dezarmare, cooperare, echitate, pacifism, război, agresiune, fanatism, terorism etc.);
- formarea de aptitudini şi însuşiri de  personalitate (toleranţă, receptivitate, respectarea opiniilor celorlalţi);

- structurarea unor atitudini responsabile faţă de propria comunitate şi faţă de umanitate (iubirea faţă de aproape, solidaritate umană, încredere în semeni etc.).

Educaţia  pentru respectarea drepturilor fundamentale ale oamenilor îşi propune:
- conjugarea efortului realizat de factorii educaţionali în vederea  unei socializări adecvate a copiilor şi tinerilor în perspectiva valorilor fundamentale ale omului; conştientizarea asupra propriei identităţi, valorizarea obiectivă a pluralităţii de existenţă şi de exprimare (,,unitate în diversitate”);

- propagarea pe scară largă a drepturilor stipulate în codurile internaţionale cu privire la drepturile omului (Declaraţia Universală a Drepturilor Omului, Pactul Internaţional cu privire la drepturile civile şi politice, Declaraţia drepturilor copilului, Convenţia asupra drepturilor politice ale femeii, Declaraţia drepturilor persoanelor cu handicap, etc.);

- eliminarea din sistemul de educaţie a ideologiilor ce propagă  ura, desconsideraţia, supremaţia, războiul, discriminarea şi inegalitatea dintre oameni;

- crearea unui front atitudinal activ faţă de orice încercare de justificare a conflictelor, a războiului, prin activităţi în cadre formale şi informale în rândul elevilor, profesorilor, părinţilor, factorilor de decizie etc. 

- alternarea cu produse artistice sau cu alte manifestări (sportive, religioase etc.) purtătoare de mesaje clare în perspectiva păcii şi înţelegerii la nivel  comunitar şi internaţional.

         Educaţia  ecologică  vizează în principal sensibilizarea omului faţă de ecosistemul în care trăieşte şi optimizarea  relaţiei dintre om şi natură. De asemenea, urmăreşte pericolul industrializării neraţionale care are ca efect poluarea şi chiar distrugerea naturii precum şi apariţia unor boli generate de degradarea cadrului natural de existenţă.

În acest sens, educaţia ecologică promovează  respectul fată de mediul natural, folosirea raţională a resurselor, responsabilizarea în ceea ce priveşte gestionarea deşeurilor, sporirea resurselor.

          Educaţia  economică şi casnică modernă urmăreşte pregătirea tinerilor pentru o bună adaptare la lumea bunurilor şi practicilor economice, la lumea muncii.

         În lumea în care trăim pragmatismul şi mercantilismul economic par să dirijeze toate practicile umane, impunându-se acordarea de ajutor pentru tineri în integrarea socio-economică.

De asemenea, această formă de educaţie asigură pregătirea pentru viaţa de familie, pentru administrarea bunurilor personale, pentru utilizarea bugetului personal.

          Educaţia  pentru participare şi democraţie îşi propune formarea tinerilor ca persoane active, dispuse să se implice în organizarea şi conducerea  societăţii.
Inactivismul social poate genera formule totalitare de organizare a societăţii, în acest sens, participarea şi implicarea fiind condiţii pentru buna funcţionare  a unei societăţi.

Gradul de democratizare a unei societăţi este determinat de predispoziţiile indivizilor de a acţiona şi a reacţiona, de a genera discuţia, de a-şi exprima punctul de vedere, de a proiecta şi a anticipa. 

          Educaţia  demografică vizează  captarea  acelor  cunoştinţe,  predispoziţii valorice şi atitudini în perspectiva salvgardării omenirii ca specie, a combaterii degenerescenţei prin pruncucidere, a diminuării controlului naşterilor,  a evitării manipulărilor genetice aberante şi a generării unor practici sexuale atipice etc.
Trebuie avut în vedere premisa dreptului la naştere şi la existenţă şi  teza conform căreia fiecare fiinţă este unică şi irepetabilă.

Educaţia demografică informează în probleme legate de dinamica populaţiei, de politică demografică, de specificitatea vieţii de familie şi de ocrotirea parentală.

          Educaţia  pentru comunicare şi mass-media
         Această formă de educaţie îşi propune  să formeze personalităţi pentru a gestiona corect şi adecvat mesajele mediatice, pentru a decripta operativ sensurile diferitelor informaţii în consonanţă cu valorile adevărului, dreptăţii, frumuseţii etc.

A şti să ne relaţionăm la sursele emitente, să însuşim noi coduri de lectură, să ne racordăm simultan la emitenţi alternativi, să amendăm şi să neutralizăm informaţiile false sunt competenţe ce se formează şi se dezvoltă prin diferite exerciţii şi practici educative.

            Educaţia  pentru schimbare

           Schimbarea este o stare, o transformare care trebuie receptată ca atare de către persoana care trebuie pregătită.

 Educaţia pentru schimbare urmăreşte formarea personalităţii ca agent al schimbării dar şi parte  responsabilă de calitatea schimbării.

Educaţia pentru schimbare poate profila un nou tip de personalitate care să ignore suficienţa, imobilitatea, inactivitatea (persoana/individul să dorească mai mult).

       Educaţia  nutriţională urmăreşte să-l formeze şi să-l informeze pe tânăr în legătură cu valorile nutriţiei, a selectării şi dozării raţionale a hranei, a pregătirii adecvate a acesteia, a identificării alimentaţiei autentice, a îngrijirii propriului organism printr-un regim alimentar echilibrat şi adecvat.

Hrănirea este o necesitate biologică dar şi un cadru de socializare şi culturalizare.

Obiectivele trebuie să vizeze formarea unei culturi culinare; cultivarea unor practici culinare sănătoase; estetizarea existenţei private prin aprobarea/utilizarea gusturilor culinare veritabile; cultivarea respectului faţă de alte obiceiuri şi practici culinare etc.

        Educaţia  pentru timpul liber  are ca principal scop obişnuirea indivizilor în a-şi gestiona cât mai bine timpul, astfel încât să beneficieze  şi de timp liber.

Se urmăreşte formarea unor deprinderi şi practici specifice ,,umplerii’’ timpului liber cu activităţi recreative, productive etc. care să aducă bucurii şi împliniri personale. 

Se are în vedere de asemenea, realizarea unor alternanţe şi complementarităţi adecvate între activităţile  din  timpul liber (fizice, spirituale, de plăcere etc.) şi corelarea acestora cu practici formale în perspectiva valorificării la scară socială (,,şcoli” ale bătrânilor, femeilor, părinţilor  etc.). 

3. Educaţia permanentă

          3.1. Precizări conceptuale

               Educaţia permanentă reprezintă o consecinţă a nevoii de adaptare la mediul socio-cultural şi a integrării cât mai optime în realitatea înconjurătoare.

Educaţia permanentă este dată de ansamblul experienţelor de învăţare oferite de societate pe toată durata vieţii, apărând ca o necesitate a societăţii moderne, ca un răspuns la rapidele transformări din sfera socială, economică şi culturală. În acest sens, educaţia trebuie concepută ca o structură totală a dezvoltării umane, cu scopul modelării multiple şi de lungă durată a personalităţii fiecărui individ. De asemenea, trebuie create condiţii pentru aceasta, prin conceperea de mijloace, metode şi tehnici care să ajute atât individul cât şi colectivitatea în adaptarea socială, profesională şi culturală.

               Având în vedere aceste caracteristici, Consiliul Cooperării Culturale al Comunităţii Europene consideră că educaţia nu se mai poate limita la anii şcolarităţii şi concepe educaţia permanentă ca pe ,,un principiu organizator al întregii educaţii”, educaţia permanentă reprezentând deci un aspect foarte important al politicii educaţionale.

                La nivel teoretic, educaţia permanentă reprezintă atât un concept pedagogic fundamental care înglobează toate aspectele actului educativ, cât şi un concept pedagogic operaţional, care extinde aplicaţiile sale asupra tuturor aspectelor legate de educaţie.

                Componente de bază ale educaţiei permanente, educaţia adulţilor şi autoeducaţia au rolul de a accentua ideea de ,,dimensiune a vieţii ”( R. Maheu).

3.2.  Educaţia adulţilor 

                  Educaţia adulţilor a apărut ca o necesitate determinată de marile dezechilibre  dintre individ şi societate produse în a doua jumătate a sec. XX.

                   Deşi  relativ nou, conceptul  de educaţie a adulţilor este menţionat încă din 1919, când în Marea Britanie  a fost înfiinţat Comitetul pentru educaţia adulţilor, iar în limbajul curent al ştiinţelor educaţiei a intrat după 1960, odată cu amplificarea studiilor şi cercetării pe această temă.  Malcolm Knowles a utilizat pentru prima dată termenul "andragogie" pentru a descrie educaţia pentru adulţi. În timp ce termenul pedagogie este utilizat, în general, pentru a descrie ,,ştiinţa predării la copii” cel de andragogie se referă la "arta şi ştiinţa de a ajuta adulţii să înveţe". Knowles a fost primul care a teoretizat în mod clar modul în care învaţă adulţii şi a descris învăţarea la adulţi ca un proces autodirijat de investigare.  

3.2.1. Elemente specifice educaţiei adulţilor

                 Specificul educaţiei adulţilor este determinat de varietatea de roluri (profesie, familie, activităţi politice sau la nivelul comunităţii etc.) pe care adultul le exercită simultan. Cercetările relevă faptul că multipla angajare a adultului nu facilitează schimbarea, ci dimpotrivă, poate constitui un factor frenator, adultul neacceptând cu uşurinţă schimbarea deoarece aceasta presupune modificări structurale la nivelul întregului său sistem explicativ, valoric şi acţional. 

                  În acest sens, schimbarea este posibilă doar dacă se porneşte de la câmpul de aplicare în plan cognitiv, valoric şi acţional; deci de la ce este util. De asemenea, în educaţia adulţilor, o mare importanţă trebuie acordată implicării activ-participative a individului, pe trepte de dezvoltare socială şi profesională şi nu pe trepte de dezvoltare bio-psihologică ca în cazul educaţiei copiilor.

                 O altă diferenţiere constă în faptul că deşi învăţarea reprezintă o caracteristică comună atât adultului cât şi copilului, mecanismele şi procesele învăţării sunt diferite: la copil învăţarea este similară în principal cu acumularea şi structurarea informaţiei, pe când  la adult învăţarea înseamnă aprofundare, restructurare şi chiar creaţie, originalitate.

                 Carl Rogers (,,Libertatea de a învăţa”, 1969)  a făcut diferenţa între două tipuri de învăţare: cognitivă (lipsită de semnificaţie) şi învăţarea bazată pe experienţă (are semnificaţie), enumerând printre virtuţile învăţării bazate pe experienţă implicarea personală, propria iniţiativă în procesul de învăţare, evaluarea celor învăţate de cursantul însuşi şi efectul persuasiv pe care îl are asupra cursantului. În opinia lui Rogers, învăţarea bazată pe experienţă este echivalentă cu schimbarea şi progresul la nivel individual. Rogers consideră că toţi oamenii au o înclinaţie naturală către învăţare; rolul profesorului/formatorului este să faciliteze învăţarea. Aceasta presupune: 

- crearea unui mediu pozitiv pentru învăţare;

- clarificarea scopurilor celor care învaţă;

- organizarea şi disponibilitatea resurselor care pot fi utilizate în cadrul procesului de învăţare;

- echilibrarea componentelor intelectuale şi emoţionale din cadrul procesului de învăţare;

- împărtăşirea propriilor sentimente şi idei participanţilor, dar nu într-o manieră dominatoare. 

În opinia lui Rogers, procesul de educaţie a adulţilor este facilitat atunci când: 

- cursantul este implicat total în procesul de învăţare şi deţine controlul asupra tipului şi direcţiei învăţării;

- se bazează în principal pe confruntarea directă cu probleme practice, sociale, personale sau de cercetare; 

- autoevaluarea este principala metodă de evaluare a progresului sau a succesului. 

                   Rogers subliniază, de asemenea, că este important să învăţăm cum să învăţăm şi să fim deschişi faţă de schimbare. Rogers prezintă o serie de factori care duc la succesul educaţiei pentru adulţi: 

- învăţarea este una semnificativă atunci când materia studiată răspunde intereselor personale ale cursantului;

- învăţarea care reprezintă o ameninţare pentru sine (ex. atitudini sau perspective noi) este asimilată mai uşor atunci când ameninţările externe sunt reduse la minim;

- învăţarea se realizează mai repede atunci când gradul de ameninţare a sinelui este redus;

- învăţarea auto-iniţiată este cea mai durabilă şi convingătoare.

                   Organizarea şi desfăşurarea procesului instructiv-educativ se bazează pe principii diferite în educaţia adulţilor, comparativ cu educaţia copiilor, datorită faptului că în cazul adultului, educatorul nu mai este în esenţă o persoană (învăţător, profesor), ci reprezintă activitatea, munca pe care adultul o desfăşoară împreună cu grupul din care face parte (familie, colegi, profesor/formator/instructor etc.). Tocmai din această cauză, educaţia adulţilor se identifică cu nevoia de socializare, de dezvoltare a unei lumi culturale, ceea ce reprezintă  şi o modalitate de comunicare cu membrii grupului căruia adultul aparţine. O consecinţă a acestui lucru este faptul că adulţii se dezvoltă diferit, în funcţie de coeziunea, organizarea şi orientarea grupului din care fac parte.

Cercetări recente de psihosociologie, infirmă faptul că înaintarea în vârsta adultă ar determina stagnarea capacităţilor de instruire şi educaţie, relevând că învăţarea continuă duce la dezvoltare continuă până la o vârstă înaintată. Acest lucru evidenţiază că rolul primordial în educaţia adulţilor revine capacităţilor de învăţare formate anterior şi  motivaţiei învăţării şi nu vârstei ca atare. Studiile arată că abia după 70-75 de ani, se poate spune că vârsta este cea care blochează mecanismele învăţării, însă şi în acest caz existând diferenţieri de la un individ la altul.

3.2.2. Cadrul specific formării  adulţilor

          Dacă în activitatea cu copiii, instruirea se desfăşoară în cea mai mare parte într-un cadru instituţional – grădiniţă şi şcoală şi respectă mai mult cerinţe de natură psihopedagogică, în ceea ce priveşte formarea adulţilor, activitatea de instruire este de cele mai multe ori o consecinţă intrinsecă sau extrinsecă a dezvoltării profesionale şi este coordonată la nivel organizaţional de Departamentul de Resurse Umane sau, în caz ideal, de un Departament de instruire şi formare profesională.

În formarea adulţilor instruirea poate fi realizată fie la locul de muncă, fie în afara acestuia, de către persoane specializate, în forme care cunosc diferenţieri faţă de lecţia clasică din şcoală; în ultima vreme şi la noi fiind des utilizat conceptul de training. 

Trainingul este o intervenţie de tip educaţional într-o organizaţie, pentru ca organizaţia să se adapteze la mediul de afaceri şi concurenţial, constând în livrarea programelor de formare, ca răspuns la nevoile operaţionale ale organizaţiei respective.

Ca şi în procesul de învăţământ specific şcolii, pentru a spori eficienţa, şi trainingul presupune respectarea unei  structuri şi a unor condiţii de bază.

Astfel, în primul rând, un program de training trebuie să pornească de la o proiectare a strategiei care să includă o serie de elemente  prin care intervenţia educaţională să poată deveni operaţională.

              Ca principale elemente în proiectarea strategică, pot fi precizate următoarele                       (Brierley,1989) :
1. Scop (De ce faci ceea ce faci?)

2. Misiune (Cum vei pune în practică respectivul scop?)

3. Viziune (Ce doreşti să realizezi şi până când?)

4. Direcţii (Pe care activităţi te vei concentra?)

5. Obiective (Către ce vrei să ţinteşti?)

6. Priorităţi (În ce îţi vei investi resursele disponibile?)

7. Planuri (Cum vei proceda realmente pentru aţi atinge expectaţiile?)

8. Acţiuni (Care tipuri de comportamente pot cel mai bine să te ajute în realizarea

planului?)

Cercetători britanici în domeniul educaţiei şi formării, au formulat un set de principii prin care specialiştii în domeniu pot contribui la dezvoltarea şi învăţarea organizaţională pentru ca aceasta să atingă o dimensiune strategică:

1. Procesul de învăţare şi dezvoltare trebuie să fie coerent şi centrat pe obiectivele de afaceri – sunt necesare modele şi iniţiative care acţionează asupra sistemului de Resurse Umane  şi politici care să susţină şi să conducă la atingerea obiectivelor organizaţionale;

2. Strategia de dezvoltare şi învăţare organizaţională trebuie să fie complexă, dar nu rigidă, pentru a se putea interveni în scopul îmbunătăţirii ;

3. Procesul de dezvoltare şi învăţare organizaţională trebuie să fie flexibil – să răspundă unei varietăţi de nevoi, la nivele diferite şi livrabil în locaţii diverse;

4. Practicienii în educaţie, învăţare şi dezvoltare organizaţională trebuie să formeze parteneriate de afaceri – atât în mediul extern cât şi în cel intern.

           Dezvoltarea strategică a resurselor umane presupune atât o schimbare a rolului formatorului într-o organizaţie - trecerea de la statutul de furnizor de training către cel de facilitator al învăţării, cât şi trecerea către un sistem de dezvoltare a managementului – management development (Burack şi alţii). Acest model propune o sumă de competenţe generale care reflectă integrarea strategiei de afaceri la nivelul resurselor umane prin construirea progresivă a competenţelor şi alinierea lor la anumite sarcini specifice.
Acest proces se derulează prin parcurgerea succesivă a şase paşi (Noel şi Dennehy, 1991):

1. Dezvoltarea unei abordări strategice focalizate

2. Implicare managementului de vârf

3. „Re-focalizarea” conţinutului cursurilor

4. Dezvoltarea unor metode de învăţare „pline de impact” (învăţarea activă)

5. Asigurarea participării acelor angajaţi care pot conduce la realizarea unor diferenţe

semnificative

6. Realizarea unei atmosfere lucrative.

        Dezvoltarea resurselor umane are aşadar un rol strategic nu doar prin dotarea cu

competenţe a angajaţilor astfel încât să se atingă cerinţele de performanţă ale organizaţiei, dar procesul este important şi pentru că are un rolul suplimentar, extrem de important, acela de modelare a strategiei de afaceri.

În directă corelaţie cu modul de evoluţie al conceptului de învăţare organizaţională şi dezvoltare a resurselor umane, avem şi evoluţia activităţii formatorului (Sawdon,1999 ):

· de la formare la consultanţă

· de la formare la învăţare

· de la schimbare individuală la schimbare organizaţională

În aceeaşi gamă, rolurile jucate de formator se diversifică:

· formator/trainer

· consultant pentru formare – training

· consultant pentru învăţare

· consultant pentru schimbare organizaţională.

           Procesele implicate în dezvoltarea resurselor umane sunt: trainingul şi dezvoltarea personală, managementul centrat pe performanţă, resourcing-ul. În acest context, formatorul este cel care dă tonul unei schimbări organizaţionale - dintr-o organizaţie reactivă în una pro-activă, care învaţă. El este cel care, având acces la managementul de top, acolo unde se iau deciziile strategice, poate acţiona pentru acest obiectiv.

          Organizaţiile secolului XXI, care sunt dedicate succesului lor şi al clienţilor, trec în prezent prin  schimbări majore, înlocuind formarea tradiţională cu învăţarea organizaţională.

În principal, diferenţele constau în:

- conţinutul materialelor de formare capătă valenţe specifice procesului de învăţare

- de la focalizarea pe sala de curs s-a ajuns la focalizarea pe locul de muncă

- activitatea de formare nu mai este centrată pe formator, ci pe participant/cursant

- răspunzător de formare nu mai este un departament de formare, ci fiecare persoană

- conceptul de specialist în formare tinde să fie înlocuit de cel de consultant în educaţie-învăţare

ormare tradiţională Organizaţii care învaţă

   3.2.3.  Identificarea şi analiza nevoilor de formare ( IANT)
Pornindu-se de la concluziile specialiştilor în domeniu, se poate spune că formarea, se impune doar în momentul în care suntem siguri că ea răspunde unor nevoi operaţionale ale organizaţiei, adică doar după ce s-a realizat o identificare şi apoi o analiză a situaţiei prin care trece organizaţia. Acest proces poartă denumirea de identificarea şi analiza nevoilor de formare /training (IANT) a unei organizaţii şi  trebuie să se determine realmente şi practic care sunt aceste nevoi, având în vedere că o nevoie nu este o simplă dorinţă. 

Dintre beneficiile pe care le oferă IANT pot fi amintit următoarele:

- indică cu precizie problema organizaţională;

- identifică dimensiunile respectivei probleme;

- identifică gradele/scalarea nevoii identificate;

- indică tipul de soluţie care poate fi adoptată;

- relevă obiectivele de training.

Ca orice alt tip de diagnoză organizaţională IANT, necesită o serie de factori: o persoană care poate realiza acest tip de demers cu profesionalism, timp dedicat realizării respectivei analize la toate nivelele necesare aplicării instrumentelor de cercetare, uneori scoţând persoanele implicate din procesul de producţie. De aceea, IANT presupune implicarea unui cvintet de stakeholderi (persoane implicate), manualele de specialitate vorbind despre:

1. Top management

2. Managerul de linie / Şeful de departament

3. Directorul de training

4. Trainerul / formatorul

5. Participanţii / Angajaţii

Fiind un proces, IANT presupune o succesiune de faze şi paşi, decurgând logic:

- apariţia unei probleme de performanţă a personalului sau luarea unei decizii la nivelul organizaţiei de introducere a unor noi sarcini sau de clarificare a unor expectaţii;

- planificarea abordării necesare pentru realizarea IANT, metode şi tehnici;

- evaluarea nevoilor ce decurg din situaţia curentă, inclusiv redactarea de fişe a posturilor sau liste de competenţe;

- evaluarea respectivei situaţii în termeni de cunoştinţe, abilităţi şi atitudini a populaţiei supusă investigaţiei;în această fază vor fi identificate şi analizate erori de producţie, omisiuni în activitate sau comportamente aparte;

- comparaţii între informaţiile adunate în fazele anterioare şi expectaţiile faţă de viitoarele comportamente, faptele rezultate constituindu-se în „golul de training”, din acest proces urmând a se extrage nevoile specifice de training;

- formularea obiectivele programului de formare şi conţinutul acestuia.

Din păcate în multe organizaţii trainingul se realizează nu ca urmare a unei astfel de analize ci mult mai direct, ca urmare a unei situaţii presante:

Exemplul A:

 Determinat de interesul pe care ceilalţi din domeniu (parteneri sau concurenţa) îl acordă, să zicem, cursurilor de vânzări, directorul companiei îi cere şefului departamentului de resurse umane să ţină un astfel de curs. Chiar dacă acesta poate riposta motivând că nu este specializat pentru un astfel de curs, directorul găseşte o soluţie salvatoare indicându-i să urmeze un astfel de curs la o firmă specializată şi apoi să-l prezinte angajaţilor din Departamentul Desfacere.

Exemplul B:

 Într-o companie se introduce un nou soft pentru contabilitate şi se impune un program de training pentru ca toţi angajaţii să poată opera corect noile programe. Însă doi dintre angajaţii veniţi de curând în companie au lucrat pe respectivul soft la fostul lor angajator. Firma de IT oferă suport pentru o sesiune de training gratuită însă monitorizarea post implementare a programului este contra cost. Astfel, din motive economice, se decide formarea celor doi angajaţi familiarizaţi cu programul şi transformarea lor în facilitatori pentru ceilalţi angajaţi.

Aceste două exemple sunt doar mostre pentru varietatea de abordări care pot exista în interiorul unei companii când se pune problema unei intervenţii educaţionale. Acestea sunt cazurile fericite în care la apariţia unei atare situaţii, cineva intervine pentru corectarea ei. Practica ne arată că de cele mai multe ori nu se face nimic sau ceea ce se face nu are rezultatele scontate şi costă mult.

Este deci evident că fără ca top managementul să considere că IANT este necesară, demersul nu poate avea loc şi de asemenea, tot de la acest nivel se aprobă alocarea resurselor necesare şi tot de aici cel mai mare interes pentru realizarea unor performanţe cât mai bune la nivelul organizaţiei.

             În general, într-o organizaţie, cel care ţine legătura cu conducerea este şeful Departamentului de training, aşa încât el trebuie să menţină constant interesul pentru IANT şi prioritatea acestui proces în faţa altor aspecte cu care se confruntă zilnic top managementul. Tot şeful departamentului de training trebuie să îşi asume obiectivele şi modul de desfăşurare al IANT, să se asigure că cei care realizează IANT sunt potriviţi pentru sarcină sau că au nevoie de pregătire suplimentară şi să raporteze conducerii rezultatele obţinute.

Un pion important şi deseori ignorat în cvintet este managerul de linie sau şeful departamentului unde se presupune existenţa unei nevoi de training. Managerul de linie este cel care poate identifica iniţial o posibilă nevoie de training, el poate participa sau chiar realiza IANT şi în cazul în care nu se pune problema de implementare a unei acţiuni de formare, el este cel care trebuie oricum să rezolve problemele apărute.

           Trainerul sau formatorul este cel pe umerii căruia cade cea mai mare parte a acţiunii de IANT. El susţine şi asistă eforturile managerilor de linie sau ale şefilor de departamente, poate da consultanţă în legătură cu programe de formare care sunt deja disponibile, poate ajuta în găsirea unor soluţii care nu implică trainingul, realizând rapoartele şi monitorizarea IANT.

Ultimul, însă nu cel din urmă în acest cvintet este participantul, adică angajatul. Şi rolul lui este adesea neglijat sau minimizat în proces. Angajaţii trebuie să fie clar şi corect informaţi încă de la început asupra procesului ce se va desfăşura şi trebuie motivaţi să îşi dea tot interesul, li se vor explica fazele procesului şi ce se va întâmpla cu rezultatele respectivei cercetări.
            Aspectele prezentate mai sus se pot întâlni nu doar în spaţiul privat sau în sectorul economic, ci în toate instituţiile, cu uşoare deosebiri ce ţin de terminologie şi roluri/ funcţii.
3.2.4.  Planificarea şi designul acţiunilor de formare/training
        Programele de formare/training sunt vehiculul care mijloceşte inducerea unei schimbări comportamentale, inclusiv aspecte legate de cunoştinţe, abilităţi, atitudini şi relaţii.
De-a lungul timpului, programele de formare au avut diferite forme şi au pornit de la

diferite abordări, fiind totuşi în esenţă legate de diversele curente psihologice referitoare la modelarea comportamentală şi învăţare. C. Crişan sintetizează următoarele aspecte:
a) Abordări teoretice ale învăţării

· Behaviorismul – în programele de formare încă se folosesc tehnici legate de stimul-răspuns şi întărirea unor comportamente;

· Behaviorismul aplicat – programe bazate pe acţiuni tip încercare eroare;

· Cognitivismul – abordările cognitiviste urmăresc modul în care oamenii preiau informaţia din mediul înconjurător, o prelucrează mental şi apoi o folosesc în activităţile zilnice;

· Teoriile gestaltiste – susţin că tehnicile de învăţare ar trebui să fie folosite într-o abordare holistică şi nu fragmentată şi recunosc importanţa formării unor modele şi structuri mentale concomitent învăţării;

· Abordările mixte (învăţarea socială) – vede învăţarea ca pe un proces continuu şi dinamic şi ca pe o interacţiune reciprocă între indivizi, ceea ce afectează în mod special calităţile, valorile şi comportamentele acestora. Recunoaşte de asemenea importanţa mediului învăţării;

· Învăţarea prin descoperire şi teoriile constructiviste – construirea cunoştinţelor este în mare măsură un proces individual şi fiecare persoană care învaţă îşi creează propria teorie despre lume; fiecare persoană îşi formează şi testează ipotezele bazându-se pe ceea ce aude şi vede în jurul său;(această abordare a fost subiectul criticii pentru că aşteaptă prea mult de la persoana care învaţă, procesul având ca şi consecinţă crearea de goluri în învăţare).

· Teoria lui M. Knowles care se bazează pe următoarele principii în educaţia adulţilor: 

              Adulţii doresc să ştie de ce trebuie să înveţe un anumit lucru. Persoana adultă trebuie să considere importantă dobândirea de noi competenţe, cunoştinţe sau atitudini. 

              Adulţii doresc să fie autodidacţi şi să ia ei înşişi decizii în ceea ce priveşte programele de formare la care doresc să participe. 

              Adulţii deţin experienţe mult mai numeroase şi variate decât tinerii, astfel încât corelarea noului proces de învăţare cu experienţa din trecut poate spori semnificaţia noilor situaţii de învăţare şi îl poate ajuta pe participant în dobândirea noilor cunoştinţe. 

              Adulţii sunt pregătiţi să înveţe din nou în momentul în care se confruntă cu o situaţie de viaţă pentru care au nevoie de mai multe cunoştinţe. 

             Adulţii se angajează în procesul de învăţare urmărind rezolvarea unor sarcini în cadrul învăţării. 

             Adulţii sunt motivaţi să înveţe atât extrinsec cât şi intrinsec. 

      
Teoriile lui Knowles reprezintă fundamentul celor mai multe dintre teoriile actuale privind educaţia adulţilor, deşi există şi combatanţi care contestă îndeosebi afirmaţia că adulţii participanţi sunt conştienţi de lacunele pe care le au sau nevoile pe care le au în meseria pe care o practică.

     
Cea mai faimoasă teorie asupra învăţării este aceea enunţată de Kolb (1981) şi se referă la învăţarea experienţială (învăţarea din practică), bazată pe următoarele principii:

- învăţarea trebuie percepută mai degrabă ca un proces decât în termeni de rezultate;

- învăţarea este un proces continuu bazat pe experienţă;

- procesul de învăţare necesită rezolvarea conflictelor între moduri dialectic opuse  de adaptare la mediu;

- învăţarea este un proces holistic de adaptare la mediu;

- învăţarea implică schimburi între om şi mediu;

- învăţarea este un proces de cunoaştere creativă.

În conformitate cu teoria lui Kolb se disting următoarele tipuri de subiecţi:

ACTIV – persoana care învaţă în mod constant şi entuziast;

PRAGMATIC – persoana căreia îi place să încerce idei noi şi transformă teoria în

                            practică;

TEORETICIAN – persoana căreia îi place să raţionalizeze şi sintetizeze informaţia       

                              în modele logice;

REFLEXIV – persoana care face un pas înapoi, observă şi se gândeşte mult înainte 

                       de a se implica activ.

b) Selectarea diferitelor metode de învăţare şi training

Acest proces se individualizează în funcţie de specificul domeniului de activitate şi de stilul formatorului/trainerului, însă pentru ca formarea să fie eficientă trebuie să se adopte o învăţare activă, bazată mai mult pe acţiune. Aceasta porneşte de la următoarele principii de bază:

• Învăţarea se realizează din interacţiunea cu situaţii reale;

• Învăţarea şi înţelegerea vin din reflectarea asupra acelei situaţii;

• Învăţarea se realizează mai bine în compania altor persoane care învaţă;

• Situaţiile de muncă prin care trec participanţii oferă cel mai bun material pentru

învăţare;

• Managementul trebuie să fie angajat în procesul învăţării.

 Tot în scopul învăţării active se pledează pentru învăţarea în grup (action learning group), specialiştii identificând o multitudine de beneficii:

• Fiecare participant este susţinut şi încurajat de către ceilalţi

• Fiecare membru al grupului poate pune întrebări şi face sugestii

• Fiecare membru al grupului poate cere ajutorul celorlalţi

• Fiecare membru al grupului este responsabil pentru respectarea disciplinei

grupului

• Grupul trebuie să analizeze periodic atât procesul cât şi progresele înregistrate

• Se va dezvolta o proprietate comună asupra problemelor individuale

• Nu se pune problema de putere ci presiunea celorlalţi asupra individului este cea

care-l împinge spre a realiza ceva

• Persoanele sunt încurajate pentru a contribui cu cât mai multe experienţe

• Problemele sunt abordate din diverse perspective

• Întâlnirile de grup trebuie să devină terenuri fertile pentru testarea unor noi idei

Facilitatorul acestor întâlniri, trebuie:

• Să se adreseze stărilor afective care apar aici şi acum

• Să stabilească priorităţile şi să negocieze folosirea timpului

• Să folosească diverse tehnici de planificare

• Să discute şi să se pună de acord asupra regulilor de bază

• Să faciliteze tonul şi atmosfera în care să nu se permită întreruperi

• Să înceapă cu situaţia în care se află participanţii în respectivul moment – probleme şi succese

• Să pună sub semnul întrebării al confruntării situaţiile nu persoanele; să sfideze ipotezele

• Să ce concentreze asupra fazelor proceselor

• Să recapituleze cu regularitate pentru a fixa cunoştinţele câştigate

• Să examineze relevanţa şi consistenţa contribuţiilor

• Să planifice acţiunile – să evite discuţia de dragul discuţiei

• Să înregistreze şi să analizeze acţiunile şi deciziile cu regularitate

Cadrul practic al instruirii adulţilor:

 Practicienii spun că pentru a fi capabil să realizezi efectiv un eveniment de training, trebuie să-ţi pui cel puţin şapte întrebări.
1. CINE?

Pentru cine este sesiunea de training? Cine o va conduce? Cine sunt cei care participă?

Câte persoane sunt şi care sunt caracteristicile lor? Trebuie să poţi identifica acel comportament pe care îl are participantul în momentul în care începe sesiune de formare, aceasta incluzând experienţa sa anterioară, experienţa în postul respectiv şi experienţa de muncă în respectiva organizaţie. De asemenea trebuie luată în calcul şi experienţa lui într-un post similar într-o altă organizaţie.

De asemenea în acest context trebuie realizată o evaluare a competenţelor trainerului.

Este relevant nivelul cunoştinţelor sale, a abilităţilor sau cunoştinţelor pe care le are?

Dacă se solicită un consultant extern, va fi acesta în stare să înţeleagă contextul organizaţional?

2. DE CE?

     Cunoscând deja participanţii, în această fază trebuie determinate obiectivele de training.

Care este scopul? Care se doreşte a fi rezultatul? Care este ţinta şi motivaţia sesiunii? În ce latură se doreşte îmbunătăţirea performanţei angajatului? Un obiectiv bun de trening trebuie să pornească de la abordarea behavioristă. Adică, pornind de la faptul că ne concentrăm asupra îmbunătăţirilor de performanţă, formularea obiectivului trebuie să aibă în centrul construcţiei sale un verb. Este ceva ce angajatul va face ca urmare a învăţării şi formării. În plus, este ceva ce angajaţii pot demonstra, ceva ce poate fi măsurat şi demonstrat. În al doilea rând, mai există două cerinţe – prima este legată de condiţiile în care acea performanţă poate fi realizată şi cea de a două standardul la care se aşteaptă realizarea respectivei sarcini. Aşadar, luând împreună performanţa, condiţiile şi standardele vom putea formula un obiectiv eficient de învăţare, pus în termeni behaviorişti (comportamentali), observabil şi măsurabil. Toate aceste obiective însă, trebuie aliniate celorlalte documente programatice sau strategice ale organizaţiei.

3.  CE?

      Ce doreşti ca participantul să ştie efectiv sau să poată face? Adică, cât de specific şi detaliat trebuie să fie conţinutul cursului? În realizarea acestui pas, este bine să începi cu ceea ce nu trebuie să ştie participanţii la finalul sesiunii. Trainerul este cel care fixează limitele, care delimitează barierele. Mulţi designeri de training sunt foarte ambiţioşi.

Doresc să concentreze prea mult material într-o perioadă prea scurtă de timp. Sunt de înţeles constrângerile financiare şi de timp. Totuşi, pentru ca trainingul să fie productiv nu doar eficient, tocmai limitarea conţinutului este factorul care poate determina un câştig substanţial. Este deci necesară stabilirea unor priorităţi în acest sens.  

4.  UNDE?

      Unde se va desfăşura sesiunea de formare. La locul de muncă, în timpul activităţii, la folosirea utilajului, în fabrică, la birou? Sau poate să se desfăşoare într-o sală de formare, într-o sală de conferinţe, în afara programului?  Trebuie menţionat faptul că anumite  profesii solicită echipamente specifice, fiind ineficientă formarea în lipsa acestora, însă, formarea unor deprinderi manageriale şi de gestionare a resurselor se poate preta la un mediu exterior celui de muncă.

 Atât formarea la locul de muncă, cât şi cea în afara lui, prezintă atât avantaje cât şi dezavantaje, locul în care se desfăşoară procesul de formare fiind  un detaliu extrem de important. În alegerea locului de desfăşurare trebuie să se aibă în primul rând în vedere susţinerea oferită participantului şi responsabilizarea sa faţă de procesul de învăţare, într-o modalitate şi într-un timp care să-i fie convenabile, care să răspundă diverselor tipuri de învăţare şi să acopere nevoile de învăţare specifice.

5. CÂND?

        La ce moment trebuie să aibă loc procesul de formare? La ce oră? În care zi din săptămână? Sau din lună sau din an? Multe persoane preferă să participe la sesiuni de formare în timpul dimineţii; pentru alţii însă, este destul de dificil să îşi intre în ritm de dimineaţă şi preferă învăţatul seara sau noaptea. Aşadar, fiecare învaţă în mod diferit în diferite momente ale zilei. Însă de exemplu, este bine cunoscut că imediat după masa de prânz nu este un moment favorabil activităţilor intelectuale. De aceea, în acest interval orar, un bun trainer va pune în program o activitate practică.

        În sistemul de învăţământ, în elaborarea orarului se ţine seama de curba de efort, iar disciplinele care-l solicită intelectual mai mult pe şcolar sunt fixate în intervalul orar 8-12, respectiv, 16-19, rămânând ca în intervalul  12-15 să se desfăşoare activităţi practice ( desen, abilităţi practice, educaţie fizică, etc.).

Un alt aspect care trebuie luat în considerare este lungimea şi intervalul de concentrare a atenţiei la adulţi. Aşa cum există o curbă a învăţării există şi una a uitării, fiind important de reţinut faptul că, în general, un adult nu se poate concentra asupra unui modul de învăţare, în medie, mai mult de 20 de minute. De aceea, după o perioadă de predare, trebuie să urmeze discuţii şi întrebări, studii de caz sau exerciţii de formare a deprinderilor.

Cât timp pot participanţii să lipsească de la locul de muncă? De câte ori pot ei face acest lucru? Vor lipsi pentru o zi, pentru o jumătate de zi?  

De cele mai multe ori, timpul alocat de către companii pentru sesiuni este insuficient.

Timpul costă bani, însă de prea multe ori banii, exclusiv, sunt cei care determină

formarea sau învăţarea. Nu se recomandă ca în designul de training să se înceapă de la timpul alocat şi apoi să se înghesuie activităţile propuse. Este bine să se pornească de la participanţi, nevoile şi obiectivele lor şi ceea ce se poate realiza în intervalul de timp propus.

6.  CARE?

       Care să fie strategia de învăţare? În ce mod vor fi ajutaţi participanţii să se dezvolte?

Acesta din perspectiva strategiilor organizaţionale, a planurilor şi politicilor de resurse umane. Din păcate multe organizaţii tind să adopte o viziune pragmatică şi pe termen scurt referitoare la pregătirea personalului, însă rezultatele formării pot fi observate şi măsurate numai după un anumit număr de luni, dincolo de orizontul temporar al unui an financiar, aşa încât beneficiile sunt de cele mai multe ori neglijate. Aşa încât, strategia care va fi adoptată este determinată în mare măsură de natura, rezultatele şi funcţiile învăţării.

7. CUM / CÂT COSTĂ?

    Cum – se  referă la metodele de învăţare care sunt disponibile, iar cât costă – vizează costurile şi beneficiile, standarde şi calitate.

Există nenumărate metode ce pot fi folosite în formare şi în cea mai mare parte acestea îşi au originea în metodele didactice care vor fi prezentate pe larg într-un capitol special.
3.3. Autoeducaţia

        Autoeducaţia este o componentă a educaţiei permanente şi în acelaşi timp o consecinţă a acesteia, reprezentând o activitate conştientă şi voluntară a fiinţei umane în scopul perfecţionării sale.

        Autoeducaţia este influenţată şi orientată diferit de la un individ la altul, în funcţie de : nivelul dezvoltării conştiinţei de sine, calităţile volitive necesare finalizării acţiunilor propuse, natura şi complexitatea obiectivelor şi scopurilor propuse, metodele şi procedeele abordate în autoinstruire.

Valorificarea  în mod eficient a tuturor resurselor de autoinstruire favorizează echilibrul între factorii externi şi cei interni ai dezvoltării personale, astfel încât, educaţia, iniţial un factor extern ( alături de mediu ), devine treptat, prin autoeducaţie, un factor intern stabil care reflectă capacitatea  fiecărui individ de autoperfecţionare atât în plan personal cât şi în plan social. Altfel spus, prin autoeducaţie, individul se transformă din obiect în subiect al propriei sale formări. Nu trebuie însă neglijat faptul că autoeducaţia are la bază deprinderile dobândite în şcoală şi familie, fiind stimulată de motivaţia intrinsecă pentru învăţare şi de studiul individual.
II. PROCESUL DE ÎNVĂŢĂMÂNT/INSTRUIRE
1. Precizări  conceptuale


Procesul de învăţământ reprezintă un ansamblu de activităţi organizate şi dirijate pe etape în cadrul instituţiilor specializate cu scopul atingerii unor obiective instructiv-educative. 


În definirea procesului de învăţământ se are în vedere unitatea şi interdependenţa dintre predare – învăţare – evaluare, dar şi componentele sale şi relaţiile dintre factorii implicaţi. 


Astfel procesul de învăţământ/instruire este în esenţa sa un proces de comunicare între profesori/formator şi elevi/cursanţi pe baza unui schimb permanent de mesaje, cu scopul realizării la un nivel optim a obiectivelor prestabilite.

2. Conţinutul procesului de învăţământ

            Conceptul de  conţinut educaţional  sau conţinut al procesului de învăţământ desemnează   ,,ansamblul valorilor specifice şi dominante într-o societate, selectate din ceea ce a creat mai valoros umanitatea, din cultura epocii, structurate în cunoştinţe ce conduc la formarea unor priceperi, deprinderi, capacităţi, modele de acţiuni şi trăiri afective în conformitate cu cerinţele actuale şi de perspectivă  ale societăţii”.( I.Cerghit, L. Vlăsceanu – Curs de pedagogie, 1988)

   Conţinutul pedagogic al procesului de învăţământ este determinat de organizarea şi funcţionarea acestuia printr-o înlănţuire logică de acţiuni şi transformări cu scopul dezvoltării personalităţii umane.

 Conţinutul procesului de învăţământ reprezintă componenta cu cea mai mare mobilitate, datorită fluxului informaţional determinat de dinamica societăţii şi nu poate fi privit ca o entitate  ci doar în relaţie cu celelalte componente. De aceea, în literatura pedagogică a fost introdus şi  este utilizat termenul de curriculum.

    2.1. Noţiunea de curriculum

            Etimologic, curriculum vine din latinescul curriculum (la pl. curricula) care însemna în sens propriu : teren, câmp de curse, cursă/întrecere şi în sens figurat cale, drum (Curriculum Solis – curs  al soarelui, Curriculum Lunae – curs al lunii, Curriculum Vitae – curs al vieţii etc.).

            În context educaţional, termenul de curriculum a  fost utilizat în documentele universităţilor medievale ( 1582 – Leiden, Olanda; 1633 – Glasgow, Scoţia) desemnând un curs obligatoriu de studiu; până la mijlocul secolului al XIX-lea a fost utilizat pentru a desemna conţinuturile instructiv-educative,iar până la jumătatea  secolului XX, curriculum-ul desemna un program de studii specific unui sistem de educaţie.

            Începând cu anii ’60 semnificaţia acestui concept s-a diversificat foarte mult, putându-se analiza pe 3 niveluri:

- curriculum proiect

- curriculum proces

- curriculum produs

            Astfel,ca proiect reprezintă proiectarea şi organizarea învăţării scopuri, obiective, conţinuturi, strategii, metode şi mijloace de lucru, metode şi instrumente de evaluare; ca proces reprezintă experienţe de învăţare, precum şi ,,orice activitate elaborată de şcoală şi dirijată spre un scop, care are loc în instituţia însăşi sau în afara ei”(Seminarul UNESCO, Hamburg, 1975); ca produs, curriculum desemnează documentele elaborate în scopul obiectivizării conţinuturilor învăţării, experienţelor şi rezultatelor dobândite  de elevi .

       Conform Consiliului Naţional al Curriculumului, în sens larg, curriculum  reprezintă ansamblul experienţelor de învăţare prin care trece elevul pe parcursul traseului său şcolar, iar în sens restrâns, se referă la ansamblul documentelor şcolare care reglementează  desfăşurarea activităţii şcolare – plan de învăţământ, programe şcolare, manuale, ghiduri, etc. 

       În sistemul nostru de educaţie există un Curriculum Naţional care  cuprinde experienţele de învăţare pe care instituţiile de învăţământ din România trebuie să le asigure  preşcolarilor şi şcolarilor pentru a realiza finalităţile prevăzute de Legea învăţământului.

În Curriculum Naţional sunt astfel cuprinse:

- planuri cadru

- programe şcolare

- metodologii şi ghiduri de implementare

- manuale

- materiale de suport

La rândul său, planul-cadru (curriculum obligatoriu) cuprinde un curriculum cu discipline comune ( 75%- 80%) şi un curriculum cu discipline opţionale ( 20%-25%), acesta purtând denumirea de curriculum la decizia şcolii.

          În practică se utilizează de asemenea conceptul de curriculum formal – concretizat  în  Curriculum Naţional, elaborat de Ministerul Educaţiei şi în planul-cadru; curriculum nonformal, reprezentând activităţile educative extraşcolare şi curriculum informal, reprezentând activitatea educaţională din cadrul familiei, mass-media etc.

            În literatura de specialitate, sunt des întâlniţi termenii de core-curriculum (trunchiul comun) şi curriculum ascuns (elemente de cultură informală şi influenţe nonformale – dimensiunea morală şi socială a educaţiei ). 

   2.2. Orientări şi practici în organizarea curriculumului

- Organizarea monodisciplinară, bazată pe criteriul de diviziune clasică a cunoaşterii în discipline cu caracter ştiinţific, discipline cu caracter umanist şi discipline tehnice; organizare care centrează activitatea profesorului mai mult pe disciplina pe care o predă şi mai puţin pe activitatea şi dezvoltarea intelectuală a elevului.

- Organizarea interdisciplinară care permite restructurări la nivelul disciplinelor de studiu, inovaţii la nivelul conţinuturilor  şi favorizează întrepătrunderea disciplinelor.

· transdisciplinaritatea – integrarea selectivă a mai multor discipline de învăţământ într-o disciplină nouă, de sinteză sau într-un domeniu de cunoaştere permiţând predarea integrată a informaţiilor;

· pluridisciplinaritatea- conţinuturile sunt organizate în jurul unei probleme generale pentru rezolvarea cărora se folosesc cunoştinţe din mai multe discipline;

· predarea integrată – urmăreşte realizarea unui curriculum centrat pe rolurile şi trebuinţele celor care învaţă, pe capacităţile şi ritmul propriu de studiu, predarea integrată putându-se realiza fie în jurul unei problematici( energie, mediu, alimentaţie etc. ), fie la nivelul unei discipline de sinteză (informatica, bio-chimia etc.), fie în cadrul unor capitole şi lecţii tratate interdisciplinar.

-  Organizarea modulară a conţinuturilor vizează pregătirea elevilor în scopul integrării lor socio-profesionale; un modul reprezentând un program complex de instruire, organizat ierarhic, care cuprinde obiective, informaţii, exerciţii, aplicaţii practice, strategii de lucru, modalităţi de evaluare etc.

      D’Hainaut (1988) propune următoarea structură de modul:

Introducere în modul :

· denumirea modulului

· domeniul din care face parte

· obiectivele generale ale domeniului

· tipul de modul

· temele ce vor fi parcurse

· cunoştinţele anterioare necesare

· testarea  cunoştinţelor anterioare

Conţinutul modulului :

· obiectivele generale ale modulului

· submodule (teme)

· situaţii de învăţare

· obiectivele operaţionale ;materialele bibliografice şi didactice

· sinteza cunoştinţelor

· teste de evaluare centrate pe obiectivele operaţionale

· aplicaţii practice

Finalizarea modulului:

· sinteza generală a cunoştinţelor

· teste de evaluare centrate pe obiectivele generale ale modulului

· ameliorări

· recomandări pentru modulul următor

3. Caracteristicile procesului de învăţământ

        Procesul de învăţământ este expresia interacţiunii între cei doi poli ai acţiunii instructiv-educative (emiţător-profesor/formator şi receptor – elevi /cursanţi), fiecare cu atribuţii şi roluri specifice.


Activitatea de predare vizează transmiterea, organizarea, coordonarea şi stimularea activităţii receptorului de către emiţător, dar şi relaţionarea dintre aceştia în vederea asigurării unui cadru adecvat formării personalităţii.


Învăţarea reprezintă totalitatea acţiunilor întreprinse de către receptori pentru a răspunde cât mai adecvat obiectivelor urmărite prin predare.


Interacţiunea şi conlucrarea dintre cei doi factori determină caracterul bilateral al procesului de învăţământ. 


Astfel, rolul conducător al profesorului se manifestă prin coordonarea întregului proces, în conformitate cu anumite norme interne ale desfăşurării acestuia şi în funcţie de contextul psihosocial în care se desfăşoară.


Participarea activă a elevului se evidenţiază prin antrenarea întregii sale personalităţi, astfel încât receptarea informaţiilor să nu rămână în stadiul de asimilare, ci să constituie un punct de plecare în formularea unor opinii.


O altă caracteristică a procesului de învăţământ o reprezintă unitatea dintre informare şi formare, relevând faptul că aceste două aspecte se află într-o strânsă interdependenţă şi se manifestă diferit în cadrul fiecărei laturi a educaţiei.


Această unitate descrie faptul că informarea implică şi este o condiţie  formării, tot aşa cum formarea sugerează informarea şi este o condiţie a acesteia.


O altă caracteristică importantă a procesului de învăţământ o constituie modul sistemic de funcţionare a acestuia, funcţionare determinată de capacitatea sa de sistem cu autoreglare.


Această calitate este determinată în primul rând de complexitatea procesului de învăţământ şi de interrelaţionarea componentelor acestuia, precum şi de faptul că în cadrul aceluiaşi sistem se evidenţiază atât funcţia de comandă, cât şi funcţia de control.


Astfel, comunicarea în cadrul procesului de învăţământ are un caracter bilateral pentru că deşi în sensul relaţiei (de la emiţător la receptor) este unilateral, datorită funcţiei de control sensul se inversează, obţinând prin conexiune inversă feedback.

În actul didactic feedback-ul se realizează la două niveluri: o dată aducând informaţii de la receptor către emiţător, reglând astfel activitatea de transmitere a informaţiilor şi un alt feedback, caracteristic comunicării didactice, producându-se de la emiţător la receptor, cu scopul reglării activităţii de învăţare.

 4. Comunicarea – element  de bază al procesului de instruire 
 4.1. Precizări conceptuale
Pentru că dintotdeauna comunicarea a fost un element esenţial al vieţii sociale, conceptul de comunicare cunoaşte definiţii diversificate, în funcţie de domeniul cunoaşterii luat ca reper. Astfel, Encyclopaedia Univesalis (1996) vizează două aspecte ale termenului ,, comunicare”: sensul fizic, exprimat prin ,, posibilitatea de trecere sau de transport între două puncte” – căi de comunicaţie şi sensul informaţional care este determinat de  ,,transmiterea de mesaje şi de semnificaţii ale acestora ’’ – comunicarea mediatică.

             Encyclopaedia Britannica (1972) subliniază etimologia latinească (communicare) a termenului ce s-ar traduce prin  ,,a pune în comun’’ ,  ,, a transmite’’.

             David Crystal, în An Encyclopedic Dictionary of Language and Languages ( 1992) defineşte comunicarea ca fiind ,, transmiterea şi receptarea informaţiei între cel care o semnalează şi cel care o primeşte.’’

              R.E. Asher, defineşte comunicarea ca fiind ,, o informaţie care se procesează între cei mai neînsemnaţi doi comunicatori umani, introduşi într-un context şi puşi într-o situaţie.’’

După cum se observă din definiţiile de mai sus, comunicarea reprezintă un proces de transmitere a informaţiilor de la cineva către altcineva. Acest proces se realizează prin intermediul unui sistem de semne, informaţia fiind codată în semne. A recepta şi a înţelege sensul unei informaţii presupune  a auzi, a vedea, etc. semnele şi  a le decodifica. Astfel, se poate spune că într-un proces de comunicare se impun următoarele:

- mijloace prin care un sens este transmis

- reguli de utilizare a semnelor

- posibilitatea de a descifra conţinutul semnelor 

- posibilitatea conştientizării sensului , transformarea lui în cunoştinţe.

 De asemenea, literatura de specialitate propune o varietate de modele ale comunicării, fie lineare, fie interacţioniste, distingându-se  modelul matematic şi cel psihologic.

            Modelul matematic (C. Shannon şi  W. Weaver)  descompune comunicarea într-un proces de transmitere a unui mesaj, de la un emiţător către un receptor, prin intermediul unui canal ( Anexa 1).

Acest model a fost iniţial conceput pentru a fi utilizat în studierea telecomunicaţiilor. De aceea, nici subiecţii, nici conţinutul informaţional, nici factorii culturali nu au prezentat un interes pentru autorii acestui model şi din acest motiv, deşi teoria matematică a comunicării a avut un mare succes, modelul a iscat controverse şi critici. În afară de aceasta, comunicarea nu mai poate fi privită doar ca un proces linear şi secvenţial de transmitere a informaţiei de la un emiţător către un receptor, orice comunicare presupunând o interacţiune.

              Modelele interacţioniste ale comunicării au redefinit conceptele generale şi au dus la apariţia teoriilor comunicării ilustrate de curentul psihosociologic, de antropologia comunicării şi de pragmatica lingvistică. Curentul  care exprimă cel mai bine modelul interacţionist al comunicării este Şcoala de la Palo Alto, care a reunit în jurul personalităţii lui Gregory Bateson cercetători din domenii diverse ( psihiatri, antropologi, sociologi, lingvişti)  cu scopul evidenţierii comunicării  ca  proces relaţionale şi interacţional şi faptului că fiecare comportament uman are valoare comunicativă. Analiza interacţiunilor sociale ca acte de comunicare a permis cercetătorilor să formuleze principiile comunicării umane, cunoscute şi sub numele de axiome ale comunicării.

       4.2. Tipuri de comunicare umană

În lucrările de specialitate există  clasificări de identificare a tipurilor de comunicare după mai multe criterii, cele mai vehiculate fiind însă cel în funcţie de numărul de participanţi şi cel în funcţie de instrumentul cu ajutorul căruia se codifică informaţia şi natura canalului de transmitere a mesajului rezultat.

A. În funcţie de numărul participanţilor, se identifică:

a) comunicarea intrapersonală – atunci când emiţătorul şi receptorul sunt una şi aceeaşi persoană; este în acelaşi timp o practică terapeutică  care asigură dezvoltarea personalităţii atât în plan cognitiv cât şi emoţional;

b) comunicarea interpersonală – atunci când emiţătorul şi receptorul sunt persoane distincte; 

c) comunicarea de grup – o formă a comunicării interpersonale, cu particularitatea că deşi emiţătorul şi receptorul sunt persoane diferite, numărul acestora poate să fie mai mare de unu, putând fi mai mulţi emiţători şi mai mulţi receptori, ceea ce determină o multitudine de opinii, de mesaje, cu rol activizator în dezvoltarea unor idei noi, în rezolvarea de probleme, etc.; acest tip de comunicare a determinat apariţia şi utilizarea tehnicilor de dezvoltare a creativităţii prin intermediul grupului (brainstormingul, sinectica, Phillips 6-6, etc.);

d) comunicarea publică – tot o formă a comunicării interpersonale, când emiţătorul este unic, iar receptorul este constituit dintr-un public mai larg ( prelegerile universitare, conferinţele, alocuţiunile publice, discursul electoral, etc.); acest tip de comunicare se suprapune de cele mai multe ori cu oratoria;

e) comunicarea de masă – este identificată generic prin termenul de ,,mass-media’’ şi  se caracterizează de cele mai multe ori prin stadiul de intenţionalitate pentru că nu se poate cunoaşte întotdeauna specificul receptorilor, finalităţile comunicării, dacă  comunicarea şi-a atins sau nu scopul; de asemenea feedback-ul  din partea receptorilor este întârziat, slab şi incomplet .

B. În funcţie de instrumentele şi natura canalelor de transmitere a mesajului:

a) comunicarea verbală – forma de comunicare în care instrumentul de transmitere a mesajului este limbajul verbal, iar canalul utilizat este cuvântul; deţine rolul primordial la nivelul comunicării umane, iar normalitatea şi  eficienţa sa sunt date de: exigenţe de ordin sintactic, exigenţe de ordin semantic şi exigenţe de ordin pragmatic

b) comunicarea paraverbală – se realizează prin intermediul unor elemente ce însoţesc cuvântul şi vorbirea: caracteristicile vocii, particularităţile vorbirii, accentul, intonaţia, etc.; există situaţii în care comunicarea paraverbală este forte importantă ( actorie, activitatea didactică, radio şi televiziune, etc.); cercetări în domeniu au evidenţiat faptul că indicii paraverbali pot ajuta la distingerea unor emoţii precum teama, dezgustul, admiraţia, amuzamentul sau iubirea; un rol important în comunicarea paraverbală îl deţine tăcerea -    ,,retorica tăcerii“ pentru că în doze bine măsurate şi în anumite contexte tăcerea poate transmite diferite semnificaţii mai eficient decât cuvintele.

c) Comunicarea nonverbală – se realizează prin limbajul gesturilor (expresia feţei, privirea, poziţia corpului, etc.), un limbaj devenit universal.

Comunicarea paraverbală şi comunicarea nonverbală mai poartă denumirea şi de metacomunicare. Metacomunicarea poate însoţi comunicarea verbală, sugerând sau accentuând anumite aspecte ale mesajului. De aceea este foarte important să nu existe contradicţii între comunicarea verbală şi metacomunicare, ştiut fiind faptul că ascultătorul preia mai repede mesajul din metacomunicare decât din cele auzite.

 4.3. Principii ale comunicării umane ( după D. Sălăvăstru):

· Comunicarea este inevitabilă. Acest principiu este valabil numai atunci când două persoane interacţionează şi când  ,,activitate sau inactivitate, vorbire sau tăcere, totul are valoare de mesaj’’ ( P.Watzlawick ). Se evidenţiază astfel faptul că, comunicarea nu are loc numai dacă este planificată sau este realizată în mod conştient. Comunicăm în mod constant, în diverse moduri chiar şi atunci când nu ne propunem acest lucru şi nu suntem conştienţi de ceea ce comunicăm.
· Comunicarea este un proces care se desfăşoară la două niveluri: informaţional şi relaţional.

Nivelul informaţional este determinat de conţinutul comunicării( mesajul) care este de natură informaţională, iar nivelul relaţional conţine indici de interpretare a conţinutului comunicării. Relaţia poate fi exprimată verbal, dar mai ales nonverbal şi paraverbal şi poate fi înţeleasă şi în funcţie de contextul în care se efectuează comunicarea. De asemenea, nivelul relaţional realizează o comunicare asupra comunicării propriu-zise – o  metacomunicare, iar aptitudinea de a metacomunica reprezintă o condiţie esenţială pentru o bună comunicare.

· Comunicarea este un proces continuu – subliniază caracteristica comunicării de a se desfăşura sub forma unui flux continuu de schimburi informaţionale între cei care comunică, deşi la prima vedere, comunicarea este percepută cel mai adesea ca un proces liniar de acţiune şi reacţiune, de stimul şi răspuns, de cauză şi efect.

· Fiinţele umane folosesc două moduri de comunicare: digital şi analogic. Comunicarea analogică se realizează atunci când obiectele sunt reprezentate prin ceva semănător (de exemplu, un desen), iar comunicarea digitală se realizează când obiectele sunt desemnate printr-o denumire convenită, prin nume. Se observă deci, că comunicarea analogică are raporturi mai directe cu ceea ce exprimă, în comparaţie cu comunicarea digitală care stabileşte o relaţie arbitrară între obiect şi numele său.  Doar în comunicarea interumană se  regăsesc ambele tipuri de comunicare, pentru că omul este singurul organism capabil să utilizeze ambele moduri de comunicare – digital şi analogic.

· Orice proces de comunicare este simetric sau complementar, după cum se întemeiază pe egalitate sau pe diferenţă; se subliniază astfel raporturile de egalitate sau ierarhice care se evidenţiază într-o comunicare. Atunci când relaţionarea se realizează de la egal la egal, interacţiunea şi deci comunicare  este simetrică, iar când într-o relaţionare participanţii se găsesc pe poziţii diferite (superior-inferior), dar care se armonizează, se solicită unul pe celălalt, relaţionarea este complementară.

· Comunicarea este ireversibilă pentru că fiecare act de comunicare este ireversibil, pentru că odată produs nu se mai poate interveni asupra lui; chiar dacă încercăm să atenuăm efectele unui mesaj prin retragerea cuvintelor, nu reuşim decât să revenim asupra mesajului iniţial printr-un alt mesaj, nu şi să-i anulăm efectele. De aceea este important ca în relaţiile interpersonale să acordăm o mare atenţie construirii mesajului astfel încât să nu transmitem ceva ce o să regretăm mai târziu.

· Comunicarea presupune procese de ajustare şi acomodare pentru că eficienţa comunicării depinde de modul în care reuşim să transmitem un mesaj cât mai pe înţelesul interlocutorului. De aceea, uneori este nevoie de un proces de ajustare şi acomodare cu codurile de exprimare ale celuilalt, cu deprinderile sale lingvistice.

   4.4. Comunicarea didactică

              Comunicarea didactică  reprezintă acea formă de comunicare prin care persoane cu o pregătire specială transmit cunoştinţe, formează deprinderi şi atitudini, iniţiază activităţi  într-un cadru organizat şi în instituţii specializate, în scopuri instructiv-educative.

Comunicarea didactică reprezintă baza pe care se desfăşoară procesul de predare-învăţare –evaluare şi are mai mult caracter psihopedagogic decât psiholingvistic deoarece vizează producerea unor influenţe şi schimbări din perspectiva unor obiective cu caracter instructiv –educativ şi nu doar simple influenţe reciproce între emiţător şi receptor.

În limbajul uzual noţiunea de comunicare didactică se asociază cu comunicarea educaţională, fără a se face diferenţierile corespunzătoare. Astfel, actele de comunicare prin care îi influenţăm pe ceilalţi într-un cadru nonformal sau informal, intră în sfera comunicării educaţionale.

Comunicarea didactică trebuie să îndeplinească simultan următoarele condiţii:

· comunicarea trebuie să fie un act intenţionat care urmăreşte schimbări asupra celui care receptează, la nivel cognitiv, afectiv şi comportamental;

· comunicarea trebuie să se desfăşoare într-un cadru organizat, după anumite principii,

· comunicare se desfăşoară în instituţii specializate sau într-un cadru apropiat acestora.

Orice disfuncţionalitate în cadrul procesului de comunicare la nivelul activităţii instructiv-educative poate constitui un obstacol în realizarea unei comunicări didactice eficiente.


Astfel, se pot distinge următoarele tipuri de blocaje:

a) blocaje la nivelul emiţătorului/receptorului

b) blocaje determinate de relaţiile dintre participanţi (emiţător-receptor, receptor-receptor)

c) blocaje determinate de canalul/modalitatea de transmitere a mesajului

d) blocaje determinate de particularităţile domeniului în care se realizează comunicarea didactică.

Remedierea sau chiar preîntâmpinarea acestor neajunsuri ţin în primul rând de calitatea mesajului transmis de către profesor/formator către elev/cursant, utilizarea unor termeni adecvaţi, a căror semnificaţie este cunoscută de către toţi participanţii asigurând un înalt grad de receptare.

 De asemenea discursul profesorului trebuie să conţină atât date, fapte, observaţii, experienţe, cât şi explicaţii, interpretări şi argumentări, o greşeală frecvent întâlnită fiind aceea de a menţine discursul didactic la un nivel constant de abstractizare (fie prea ridicat, fie prea scăzut, în raport cu capacităţile cursantului).

Cursanţii trebuie formaţi în spiritul dialogului real, în sensul că acesta trebuie obişnuit cu situaţia de a propune puncte de vedere alternative la o idee, observaţie;

dialogul având drept consecinţă deschiderea cursantului spre argumentare, spre dezbatere, nu doar în relaţie cu formatorul, ci şi cu ceilalţi cursanţi.

Fiind o comunicare de tip social, comunicarea didactică eficientă este determinată de tipul de relaţie existent la nivelul emiţător-receptor, receptor-receptor. 

Pentru cei implicaţi în comunicarea didactică, sunt importante cele 5 reguli ale comunicării eficiente (Jean-Claude Abric):

- Să asculţi

- Să observi

- Să analizezi

- Să te exprimi

- Să controlezi
Pentru formator, respectarea acestor exigenţe înseamnă de fapt a evidenţia o anumită competenţă comunicaţională. Această competenţă este într-o oarecare măsură înnăscută, dar mai ales se dobândeşte prin efort şi implicare personală.

Ca principale caracteristici ale acestei competenţe pot fi amintite:

a) inteligenţa, ca instrument de cunoaştere, înţelegere, invenţie şi reuşită în soluţionarea unor situaţii-problemă apărute pe parcursul procesului instructiv-educativ;
b) memoria exprimată prin rapiditatea stocării informaţiilor, în recunoaşterea şi reproducerea acestora în mod selectiv;

c) capacitatea de comunicare manifestată în :

-fluenţa vorbirii( bogăţia vocabularului )

-asociaţii rapide între idei 

-logică a ideilor

-expresivitate

-încărcătură emoţională;
d) gândirea logică, sistematizată şi divergentă, care oferă posibilitatea unei analize sub multiple aspecte, ducând la mai multe variante de soluţii;
e) spiritul de observare dezvoltat, curiozitate ştiinţifică şi iniţiativă;
f) imaginaţia constructivă necesară depăşirii cadrului didactic al formării, cu deschidere către probleme de viaţă;
g) atenţia concentrată, dar şi distributivă în planul conţinutului comunicării, modalităţii de expunere, ritmului de vorbire şi reacţiei auditorului la mesajul transmis;
h) dicţia, constând în  pronunţarea clară şi corectă a cuvintelor, cu accente logice pe ideile de bază şi scurte pauze psihologice pentru a sublinia esenţialul.
5. Principiile procesului de învăţământ/instruire

5.1. Principiul participării active şi conştiente a elevilor în activitatea de învăţare


Acest principiu vizează activismul  ambilor factori implicaţi (profesor/formator şi elev/cursant); elevul/cursantul fiind considerat subiect al propriului proces de formare, iar profesorului/formatorului îi revine rolul de a stimula această formare prin actul predării participative.

De asemenea, acest principiu urmăreşte realizarea unei interdependenţe optime între componentele cognitiv-intelectuale şi cele motivaţionale ale cursantului, în funcţie de nivelul dezvoltării sale ontogenetice şi de situaţiile concrete în care este implicat.


Esenţa acestui principiu poate fi redată prin următoarea afirmaţie a lui J. S. Bruner: „A instrui pe cineva într-o disciplină nu înseamnă a-l face să înmagazineze în minte cunoştinţe, ci a-l învăţa să participe la procesul care face posibilă crearea de cunoştinţe.”

5.2. Principiul unităţii dialectice dintre senzorial şi raţional, dintre concret şi abstract.


Această unitate se bazează pe faptul că toate cunoştinţele se formează şi se acumulează în cicluri continue, între senzorial şi raţional, între concret şi abstract. Senzorialul (prin intuiţie) declanşează şi întreţine procesul de abstractizare, dar uneori poate constitui şi un obstacol în desfăşurarea proceselor raţionale prin abuzul de imagini.


Prezenţa intuiţiei în procesul formării noţiunilor este însă esenţială, deoarece poate constitui un suport în elaborarea acestora, în raţionalizare, sinteză etc., iar schemele de activitate mentală conform psihologiei genetice (J.Piaget), pot constitui elemente fundamentale ale gândirii.
5.3. Principiul sistematizării şi continuităţii cunoştinţelor

Acest principiu urmăreşte organizarea logică şi gradată a informaţiei, precum şi progresul desfăşurării proceselor şi operaţiilor intelectuale, astfel încât, învăţarea să nu urmărească doar acumularea de informaţii, ci selectarea  şi sistematizarea logică a acestora.


 Respectarea acestui principiu duce la formarea unei personalităţi creative, cu o mare capacitate de a rezolva probleme, capabilă să facă faţă rapidei perisabilităţi a informaţiilor şi să se adapteze schimbărilor complexe ce au loc la nivelul întregii sale vieţi.

5.4. Principiul legării teoriei cu practica

            Acest principiu rezumă cerinţa ca informaţiile transmise să fie valorificate prin aplicarea acestora în practică. Conform acestui principiu, nu este important volumul de informaţii, cunoştinţe asimilate, ci capacitatea de transfer, de a opera cu aceste cunoştinţe în contexte cât mai variate.

În acelaşi timp şi practica poate constitui un punct de plecare în asimilarea cunoştinţelor atunci când experienţele concrete declanşează noi întrebări, stimulând preocupările şi interesul individului pentru a afla răspunsul.

5.5. Principiul accesibilităţii sau al orientării în funcţie de particularităţile individuale şi de vârstă


Prin acest principiu se accentuează necesitatea ca procesul de învăţământ să se afle în concordanţă cu dezvoltarea ontogenetică a individului, dar şi să stimuleze la rândul său această dezvoltare.

În acest sens, un rol important îl deţine posibilitatea adaptării metodelor şi strategiilor de predare-învăţare, atât la particularităţile de vârstă, cât şi la experienţa de viaţă.

În ultima vreme se remarcă o creştere continuă a cerinţelor educative/de învăţare-instruire la care sunt supuşi atât copiii, cât şi adulţii. Nu trebuie omis însă faptul că acest lucru este eficient doar în concordanţă cu structura personalităţii fiecăruia şi cu condiţia amplificării treptate, progresive a efortului din partea acestora.

Accesibilitatea nu înseamnă renunţarea la efort, însă este important cum se dozează acest efort. Creşterea cerinţelor educative-de instruire trebuie să devanseze nivelul real al dezvoltării pentru a obliga participanţii să depună eforturi în vederea rezolvării situaţiilor date. În acest sens, dozarea efortului este importantă deoarece atât impunerea unui efort exagerat, cât şi un efort minim, duc la consecinţe negative (învăţarea mecanică, scăderea interesului pentru învăţare, surmenaj, goluri în cunoştinţe, indiferenţă etc.

5.6. Principiul temeiniciei şi durabilităţii performanţelor în învăţare
        Acest principiu vizează preocuparea profesorului/formatorului de a asigura trăinicia şi durabilitatea însuşirii cunoştinţelor, formării priceperilor şi deprinderilor.

Pe de o parte sunt vizate aspecte ce ţin de fixarea propriu-zisă în acest sens un rol important revenind învăţării logice, bazate pe înţelegerea cunoştinţelor receptate şi pe de altă parte, aspecte care urmăresc controlul şi evaluarea rezultatelor - activităţi necesare pentru asigurarea unor condiţii favorabile din punct de vedere pedagogic şi psihologic pentru întărirea  acestor rezultate.

         Temeinicia şi durabilitatea achiziţiilor nu depinde deci numai de modul cum acestea au fost asimilate, ci şi de diversitatea procedeelor folosite pentru fixarea acestora.

În esenţă, acest principiu argumentează ideea că însuşirea şi fixarea de cunoştinţe nu constituie două activităţi independente, ci se intercondiţionează, constituindu-se în condiţii de bază ale învăţării.

6. Forme de organizare a procesului de învăţământ

         Abordând o anumită formă de organizare, procesul de învăţământ contribuie la realizarea unei relaţionări între toate componentele sale cu scopul realizării unei finalităţi educative concrete.

Prin forma de organizare, procesului de învăţământ i se imprimă un anumit curs în desfăşurarea activităţii instructiv-educative, un curs unic, pentru toţi participanţii.

Forma de bază a organizării procesului de învăţământ este lecţia.

Lecţia reprezintă o succesiune de secvenţe/etape desfăşurate într-o unitate de timp, din care se asigură coordonarea între activitatea de predare şi cea de învăţare.

6.1. Structura sistemică a unei lecţii

a) Obiectivele lecţiei indică în mod clar, precis şi sintetic ceea ce profesorul/formatorul îşi propune să realizeze prin lecţia respectivă.

b) Conţinutul informaţional al lecţiei reprezintă informaţiile cu care se va opera în lecţia respectivă,delimitându-se atât cantitativ, cât şi calitativ,în funcţie de structura programei.

 c)  Alegerea strategiei de instruire constă în stabilirea metodelor şi procedeelor în funcţie de obiectivele urmărite.

d) Resursele disponibile vizează timpul aflat la dispoziţie pentru parcurgerea conţinutului respectiv, resursele umane - numărul de participanţi, precum şi modul de organizare a acestora şi resursele materiale, reprezentate prin mijloacele necesare prin care se pun în aplicare metodele de lucru alese.

e) Variabilele ce ţin de personalitatea formatorului, precum şi de personalitatea cursantului  vizează faptul că pe parcursul lecţiei, formatorul este cel care asigură condiţiile necesare desfăşurării acesteia şi se impune printr-un stil propriu de predare, iar cursantul în calitate de receptor percepe acest lucru în funcţie de profilul său psihologic.

6.2. Tipuri şi variante de lecţii 
        În funcţie de sarcina didactică fundamentală, pot fi identificate următoarele tipuri:

6.2.1. Lecţia mixtă sau combinată urmăreşte realizarea mai multor sarcini didactice; fiecărei sarcini fiindu-i de fapt destinată o anumită secvenţă din lecţia respectivă.

6.2.2. Lecţia de comunicare/de transmitere de cunoştinţe utilizată în cazul în care activitatea didactică este centrată pe dobândirea de către elevi a unor cunoştinţe, dezvoltarea proceselor psihice şi a capacităţilor instrumentale şi operaţionale.

Acest tip de lecţie este cel mai des utilizată şi din această cauză are şi cele mai multe variante:

- lecţia de descoperire, fie pe cale inductivă - când cursanţii au posibilitatea să observe diverse obiecte şi fenomene şi apoi pe baza prelucrării informaţiilor astfel obţinute  să generalizeze, fie pe cale deductivă, când predarea-învăţarea se realizează în sens invers, de la general la particular;
- lecţia introductivă, care se realizează la începutul unui capitol cu scopul de a-l familiariza pe cursant cu conţinutul respectiv şi a-i forma o imagine de ansamblu asupra problematicii respective;
- lecţia prelegere utilizează ca principală metodă de lucru expunerea prin diverse procedee pentru antrenarea elevilor în activitatea de învăţare, încheindu-se de regulă cu formularea unor concluzii;
- lecţia seminar se bazează pe studiul în prealabil de către elevi/cursanţi a manualului/suportului de curs, precum şi a altor surse bibliografice, formatorul formulând în deschiderea lecţiei câteva întrebări orientative cu scopul antrenării cursanţilor în dezbaterea tematicii respective;
- lecţia problematizată, se porneşte de la o situaţie problemă, continuându-se cu elaborarea unor ipoteze şi rezolvarea unor situaţii date prin confruntarea răspunsurilor obţinute de la participanţi;
- lecţia dezbatere urmăreşte în general transmiterea unor informaţii cu influenţe în plan atitudinal şi comportamental, participanţii având posibilitatea de a-şi valorifica experienţele de viaţă prin argumentări cu exemple, fapte şi întâmplări din realitate;
- lecţia de comunicare pe baza instruirii programate (cu ajutorul calculatorului) reprezintă o formă modernă de transmitere de cunoştinţe, oferind posibilitatea furnizării unei mari cantităţi de informaţii într-un timp scurt. 

De asemenea, calculatorul poate îndeplini o multitudine de operaţii didactice importante fără însă a înlocui profesorul/formatorul. Acest tip de lecţie, pe de o parte asigură obţinerea unor performanţe superioare de către toţi participanţii în mod unitar (este exclus subiectivismul), iar pe de altă parte asigură baza unei eventuale pregătiri în domeniul informaticii.

6.2.3. Lecţia de formare de priceperi şi deprinderi
Presupune o mai mare implicare din partea elevilor prin realizarea de activităţi independente. 

Acest tip de lecţie cunoaşte mai multe variante în funcţie de strategia adoptată de formator:

- lecţia pe bază de exerciţii aplicative porneşte de la cunoştinţele asimilate anterior, favorizând crearea unui alt context de operare în plan mintal şi practic;
- lecţia de muncă independentă cu ajutorul textului programat;
- lecţia practică în cabinete, laboratoare, ateliere etc.;
- lecţia de muncă independentă cu ajutorul fişelor de lucru;
- lecţia de creaţie, atunci când activitatea independentă a elevilor este centrată pe efectuarea unor sarcini noi cu caracter aplicativ, vizând în acelaşi timp creativitatea şi originalitatea acestora.

6.2.4. Lecţia de recapitulare şi sistematizare a cunoştinţelor

Scopul acestui tip de lecţie este acela ca prin fixarea – consolidarea  cunoştinţelor să se stabilească noi corelaţii între acestea. În acest sens, recapitularea nu trebuie înţeleasă ca o reluare identică a informaţiilor oferite deja, ci presupune reorganizarea acestora în jurul unei idei centrale, impunându-se introducerea unui „element de noutate” care să-i stimuleze pe cursanţi.


Variantele acestui tip de lecţie sunt:

- lecţia de sinteză care se realizează după un volum mare de conţinuturi informative, la sfârşitul unui capitol, trimestru, an şcolar;
- lecţia de recapitulare cu ajutorul textului programat;
- lecţia de recapitulare şi sistematizare cu ajutorul fişelor ;
- lecţia de recapitulare şi sistematizare pe bază de referat.

6.2.5. Lecţia de verificare şi apreciere
Urmăreşte atât verificarea bagajului de cunoştinţe al elevilor/cursanţilor, capacitatea de aprofundare, de înţelegere şi operare cu aceste cunoştinţe, precum şi măsurarea şi evaluarea celor constatate. 

Acest tip de lecţie se realizează la intervale mai mari de timp, constituindu-se astfel în feedback, dar şi într-o premisă pentru autoevaluarea profesorului/formatorului în funcţie de rezultatele propriei sale activităţi.

Lecţia de verificare şi apreciere cunoaşte următoarele variante:

- lecţia de verificare prin chestionare orală;
- lecţia de verificare prin teme scrise;
- lecţia de verificare prin lucrări practice;
- lecţia de verificare şi evaluare cu ajutorul testelor docimologice şi a fişelor de lucru.
Toate aceste tipuri şi variante de lecţie pot fi utilizate cu succes atât în activitatea cu copiii, cât şi în educaţia adulţilor, în funcţie de tematica abordată, particularităţile de vârstă sau gradul de profesionalizare, precum şi de strategia utilizată de către cadrul didactic/formator.

6.3. Forme de organizare a activităţii de  instruire a adulţilor
       Formarea/instruirea adulţilor se poate realiza atât la locul de muncă (instruirea unu la unu, coaching/mentorat, managementul de proiect, etc.) cât şi sub forma unor cursuri/sesiuni de formare, dintre care pot fi amintite:
 6.3.1.Cursul universitar reprezintă un ansamblu de activităţi de învăţare propuse conform unor programe de studii specifice învăţământului superior cu un anumit număr de ore repartizate anual sau semestrial, cu examene finale care vizează promovarea sau obţinerea unei anumite certificări în domeniu.
       Tipuri de cursuri universitare:

După modul de structurare a conţinuturilor: 

- cursuri tradiţionale (structurate pe capitole şi secvenţe de instruire);
- cursuri moderne (structurate pe unităţi de instruire/credite).
 După tipul de cunoştinţe şi de capacităţi vizate prioritar:

- cursuri fundamentale (vizează cunoştinţe şi capacităţi generale, de bază);
- cursuri de profil/specialitate (vizează cunoştinţe şi capacităţi specifice, aplicabile în anumite domenii de activitate);
- cursuri complementare (vizează cunoştinţe şi capacităţi preluate din domenii complementare disciplinei fundamentale sau de specialitate).
După gradul de implicare în procesul de formare socio-profesională a cursantului:

- cursuri obligatorii

- cursuri opţionale

- cursuri facultative

  6.3.2. Cursurile de training
             Această expresie este foarte bogată, pentru că ea poate include evenimente interne ale unei organizaţii, evenimente publice pentru un public mixt, un eveniment extern organizat în colaborare de mai multe companii, în cerc restrâns. 

Ca durată, cursurile de training pot dura de la câteva zile la câteva luni sau chiar un an,iar grupul poate fi format din persoane care se cunosc între ele, colegi sau rude, necunoscuţi, subalterni şi şefi. Cursul poate fi unul structurat, semi-structurat sau nestructurat, discuţiile putând fi purtate într-o atmosferă formală sau una informală.

     Stilul trainerului poate fi unul de gen dascăl, formator care aplică o gamă largă de tehnici de învăţare specifice adulţilor sau facilitator, cu intervenţii minimale. Cursurile de training se concentrează pe furnizarea unei game largi de oportunităţi de învăţare, într-o formă modulară, ca abilităţi specifice pentru participanţi. 

6.3.3. Workshop-urile ( atelierele de lucru )

           Un alt tip de formare externă este atelierul de lucru. Din păcate termenul de workshop este unul de multe ori greşit folosit. Multe cursuri de training sunt descrise în mod eronat ca workshop-uri. Acestea sunt în mod cert evenimente care presupun învăţarea, ca şi cursurile de training în grup nestructurate, necesitând o activă implicare din partea participanţilor. Un atelier de lucru se poate concentra asupra unei singure teme sau asupra mai multor teme relaţionate. Însă diferenţa majoră faţă de un curs de training este aceea că în cadrul workshop-urilor, trainerul sugerează doar demersul activităţii, implicându-i pe participanţi în desfăşurarea acesteia; trainerul renunţă la oratorie. Intervenţiile participanţilor sunt scurte şi doar simple introduceri pentru temele de discuţie, ori aranjate de către facilitator (trainer), sau cerute de către grupul de participanţi. Participanţii la un workshop, care provin de cele mai multe ori din cadrul unor domenii similare sau din acelaşi domeniu, decid singuri (cu ghidarea şi suportul facilitatorului) cum se va desfăşura atelierul de lucru şi care vor fi obiectivele finale. Accentul cade pe „a face”, atât în realizarea unor obiective, a unor planuri cât şi pentru producerea unor materiale, metode etc.                           

      Un atelier de lucru urmărind formarea unor competenţe de rezolvare a unor situaţii, competenţe pe care cursanţii le vor aplica la locul lor de muncă.

6.3.4. Conferinţele

           Conferinţele nu sunt recunoscute întotdeauna de către organizatori şi/sau participanţi ca evenimente de training. Un scop acceptat pentru conferinţă, având drept participanţi persoane din acelaşi domeniu de activitate sau cu interese similare, este că participanţii au o mai bună percepţie asupra unor problematici care au făcut subiectul respectivei conferinţe. Formatul unei conferinţe poate varia, însă este constituit dintr-o serie de discuţii/prelegeri ale membrilor unei  organizaţii sau a unor vorbitori externi, uneori incluzând discuţii în grupuri informale. 

6.3.5. Seminarele

          Acestea pot fi considerate de multe ori drept conferinţe la un  nivel mai restrâns şi presupun un mai mare grad de implicare din partea participanţilor. Un seminar se poate concentra cel mai adesea asupra unei singure teme şi mai rar asupra unei serii de subiecte. Formatul implică o succesiune de vorbitori care sunt experţi pe anumite domenii, apoi discuţii în grupuri mici sau activităţi de grup. Acestea sunt urmate de sesiuni plenare în cadrul cărora sunt prezentate concluzii privind problematica dezbătută. Un seminar este de multe ori descris ca un „simpozion” şi e greu de determinat care sunt deosebirile dintre aceste două tipuri de evenimente. Scopul ambelor este diseminarea informaţiei, rafinarea ei sau obţinerea de noi informaţii, şi ca urmare a acestui fapt, ele pot fi considerate evenimente de învăţare la un nivel profesional.

Evenimentele de formare externă mai pot fi clasificate în funcţie de centrarea pe formator sau pe participant, de asemenea, în funcţie de gradul de structurare, ele pot fi structurate sau  nestructurate.
6.4.  Etapele unei sesiuni de formare/instruire a adulţilor
PREGĂTIRE

· Hotărăşte obiectivele sesiunii

· Identifică resursele

· Stabileşte participanţii şi locul de desfăşurare

· Consultă-te şi cu alţii

· Schiţează  sesiunea

· Pregăteşte suportul de curs/materialele de distribuit

ORGANIZARE

· Asigură-te că nu lipseşte nimic din ceea ce ţi-ai propus

· Rezervă timp pentru discuţii informale şi stabilirea de relaţii

DESFĂŞURARE

· Fă prezentările 

· Prezintă programul 

· Urmăreşte respectarea structurii propuse

· Canalizează discuţia pe tema propusă

· Monitorizează timpul

· Sumarizează toate ideile prezentate

· Încurajează participarea

· Finalizează orice problemă
· Identifică şi implică moderatori dintre participanţi

URMĂRIRE

· Obţine feedback de la participanţi

· Fă un  rezumat al sesiunii

· Ţine legătura cu participanţii

6.5. Învăţământul / instruirea  virtuală (e-learning)

6.5.1. Precizări conceptuale

          E-learning-ul reprezintă o modalitate relativ nouă de organizare  şi funcţionare a procesului de instruire, apariţia şi continua sa dezvoltare datorându-se exploziei informaţionale şi ca o necesitate de adaptare la realităţile zilelor noastre. Transformărilor produse de noile tehnologii ale informaţiei si comunicării, determinând  modificări majore la nivel macro-social şi în special cu accent pe educaţie.

Se poate menţiona astfel, faptul că  transformarea conţinutului cultural din întreaga lume într-o forma digitala, facilitează accesul oricui, oriunde si oricând. Reţelele de comunicaţii cu arie largă şi de mare viteză, legând computerele din apartamente sau de pe pupitrele elevilor la biblioteci digitale de mare capacitate schimbă condiţiile culturale în care se desfăşoară educaţia.

De asemenea, sunt dezvoltate multiple modalităţi de a reprezenta informaţii, de a simula interacţiuni şi a exprima idei, extinzând achiziţiile inteligenţei, modificând cerinţele participării la cultură. Dezvoltarea epistemologică capătă aspecte interesante ; gândirea relaţionează strâns cu limbajul, simbolistica formală din matematică şi logică fiind privită ca o extensie a variatelor forme lingvistice curente. Mediul digital extinde evident sfera, fiind folosit pentru a achiziţiona informaţii şi pentru a exprima idei în diverse moduri - verbal, vizual, auditiv sau îmbinând toate acestea.  Ca rezultat, educatorilor le va fi din ce în ce mai dificil să favorizeze manipularea limbajului verbal în detrimentul celorlalte modalităţi de expresie.

În acelaşi timp, oamenii exteriorizează diverse abilităţi curente - de a calcula, de a scrie corect, a memora, a vizualiza, a compara, a selecta - în instrumentele digitale cu care lucrează, dobândind astfel o adevărată măiestrie în ceea ce priveşte aceste abilităţi, cândva rezultate ale educaţiei.        

           Tehnologiile digitale lărgesc potenţialităţile personale. Procesoarele de texte, de exemplu, avertizează în cazul oricărui cuvânt scris incorect sau în cazul greşelilor gramaticale; foile de calcul permit oricui să facă rapid şi corect calcule după formule extrem de complexe; bazele de date permit şi celor cu slabe capacităţi de memorare să manipuleze seturi întregi de informaţii. Diverse alte forme de instrumente de lucru specializate reduc nivelul aptitudinal necesar pentru a participa efectiv la o gamă largă de activităţi culturale. 

Bibliotecile digitale, multimedia şi abilităţile exteriorizate schimbă sensibil perspectiva asupra practicii educaţionale. Introducerea internetului este evenimentul ce favorizează o nouă paradigmă, strâns legată de efectele depăşirii culturii tiparului, într-o societate a comunicării generalizate. caracterizată prin: 

- fluiditatea rolurilor 

- curriculum orientat spre necesităţile particulare ale cursantului 

- resurse distribuite 

- facilităţi virtuale 

- lecţii asincron. 
Internetul devine, pe zi ce trece, arbitrul accesului la educaţie şi cultură, iar forma cea mai potrivită de a veni în întâmpinarea nevoilor de cunoaştere şi formare continuă este e-learning, cu menţiunea că ,,sarcina educaţiei şi formării bazate pe noile tehnologii ale informaţiei şi comunicării nu este de a demonstra că are rezultate imediate într-o întrecere cu alte tipuri de sisteme educaţionale, ci de a substitui o parte din structurile actuale cu un nou, probabil superior, spectru de performanţe, în întâmpinarea schimbărilor inerente ce au loc în cultură şi civilizaţie” ( Olimpius Istrate).

           De multe ori se face confuzie între e-learning şi învăţământul la distanţă, impunându-se o delimitare între cele două concepte. Învăţământul deschis şi la distanţă (IDD) utilizează metode noi pentru a determina o flexibilitate crescută a procesului de învăţământ în ceea ce priveşte spaţiul, timpul, alegerea conţinutului sau a resurselor pedagogice.
Promovarea IDD se justifică prin potenţialul acestuia de a realiza unele obiective generale ale învăţământului  actual cum este educaţia permanentă şi deschiderea spre societate. 
Învăţământ deschis (ca acces, durata si ritm) este o noţiune preponderent strategica, iar punerea în aplicare se realizează prin decizie la nivel de politică educaţională.
IDD-ul (distanţa este între cadrul didactic şi student în spaţiu şi/sau în timp) este o noţiune predominant tehnică, implementarea ei aparţinând deciziei instituţionale şi în acest context se impune următoare precizare: învăţământul la distanţă poate fi realizat în sistem e-learning şi se respectă toate caracteristicile acestuia, sau nu,abordându-se altă modalitate ( de exemplu, schimbul de materiale prin intermediul serviciilor poştale clasice, întâlniri tutoriale periodice, etc.).Se poate afirma deci, că învăţarea la distanţă poate fi realizată prin sistem e-learning şi în acelaşi timp, învăţarea la distanţă este unul din scopurile e-learning-ului. În concluzie, nu orice formă de învăţământ la distanţă este e-learning.

 6.5.2. Instituţii virtuale

O instituţie de educaţie virtuală poate fi definită ca: 

a. O instituţie implicată în activităţi de tip educativ care îşi promovează programa şi cursurile direct celor interesaţi prin intermediul tehnologiilor informatice şi de comunicare, furnizând şi suport tutorial. 

b. O organizaţie creată prin parteneriat pentru a facilita predarea şi învăţarea fără implicare directă ca furnizor de programe educative. 

Exemplele de instituţii virtuale pot include atât sectorul public cât şi privat, la nivel elementar, secundar, liceal, universitar etc., precum şi forme de educaţie non-formală, educaţie permanentă, educaţie vocaţională, de perfecţionare. 

După o analiză a instruirii la distanţă din 11 regiuni (Canada, SUA, Caraibe, America Latină, Europa, Africa, India, Coreea, Australia, Noua Zeelandă şi Insulele Pacificului), Departamentul pentru Dezvoltare Internaţională din Londra a dat publicităţii, în 1999, următoarele observaţii generale privind educaţia virtuală şi instituţiile virtuale : 

· Eticheta virtual este utilizată în sens larg şi nediscriminat în toată lumea, interschimbabilă cu alţi termeni cum ar fi: învăţare deschisă şi la distanţă, învăţare distribuită (distributed learning), învăţare în reţea, învăţare prin Web (Web-based learning) şi învăţare prin computer. Mai mult, uneori termenul este folosit cu referire la sisteme care combină tehnologii TV şi teleconferinţe interactive în timp real. 

· În ciuda folosirii din ce în ce mai frecvente a termenului virtual, sunt foarte puţine exemple de instituţii care utilizează tehnologiile informatice şi de comunicare pentru a acoperi toate funcţiile incluse în definiţia educaţiei virtuale. Cele mai comune aplicaţii ale noilor tehnologii se regăsesc în administrare, pregătirea şi distribuirea materialelor suport şi, acolo unde există posibilitatea, activităţi  tutoriale în forma interacţiunilor student-student şi student-profesor. 

· Deşi sunt foarte puţine exemple de instituţii virtuale în sensul pur, numărul activităţilor de acest tip, în toate tipurile şi la toate nivelele organizaţiilor instructiv-educative, publice sau private, este considerabil în toate părţile lumii. Nimeni nu pare să se îndoiască de faptul că dezvoltarea tehnologiilor informatice şi de comunicare va avea un impact profund asupra accesului, funcţionării instituţionale şi proceselor predării şi învăţării. 

· Dezvoltarea instituţiilor virtuale este încă în faza experimentală în majoritatea ţărilor; în mod obişnuit se foloseşte World Wide Web-ul doar ca mediu publicistic, fără a se apela la potenţialul real al tehnologiilor. Aceasta datorită lipsei de importanţă ce se acordă pregătirii şi perfecţionării personalului didactic. 

· Sunt remarcabile câteva exemple (Coreea) de transformări care pot avea loc atunci când este dezvoltată o viziune clară asupra unui sistem educaţional şi implementarea acestuia este susţinută de factorii de decizie. 

· Emergenţa instituţiilor virtuale este în relaţie directă cu dezvoltarea şi accesul la infrastructura tehnologiilor informatice şi de comunicare. Oricum, majoritatea decalajelor socio-economice şi geografice rezidă din acest acces şi constituie punctul critic al educaţiei la distanţă deoarece lipsa accesului dezavantajează din ce în ce mai mult achiziţia de aptitudini şi cunoaştere. 

· Reducerea costurilor este des citată ca obiectiv pentru introducerea noilor tehnologii informatice în instituţiile de educare şi formare. Dar date valide în problema costurilor sunt insuficiente. 

Creşterea continuă a capacităţilor şi flexibilităţii noilor tehnologii informatice cu aplicabilitate în situaţiile educative, dublată de o continuă descreştere în cost a echipamentelor, precum şi capacitatea tehnologiilor de a facilita funcţionarea anumitor structuri tradiţionale ale instituţiilor - sunt argumente ce conving factorii decizionali să adopte schimbarea şi să accepte un mod dual de organizare - acesta fiind de altfel un model de educaţie la distanţă destul de frecvent întâlnit. 

6.5.3.  Alegerea unei soluţii de e-learning
           Mai mult decât un tip nou de educaţie şi formare la distanţă, un sistem e-learning este o soluţie de business, o opţiune de succes pentru instituţiile care oferă cursuri de formare.

În vederea implementării unei sistem de e-learning, comparaţia între diversele soluţii de pe piaţă poate fi făcută printr-o serie de indicatori definitorii pentru un sistem de formare la distanţă ( Olimpius Istrate ) :

· scală - numărul participanţilor implicaţi într-o activitate de învăţare pe o durată determinată; include şi distanţa dintre participanţi, acoperită de sistem; 

· percepţie - calitatea tehnică a materialelor primite de participanţi (de la realism grafic, la rezoluţie); 

· simetrie - gradul în care se poate focaliza atenţia pe fiecare participant (invers proporţională cu mărimea clasei/grupului); 

· interactivitate - durata de timp minimă în care se poate obţine un răspuns într-o interacţiune; 

· mijloace - evantaiul de mijloace/ instrumente de lucru de care dispun participanţii pentru învăţare şi comunicare; 

· control din partea cursantului - gradul în care cursantul poate fi activ, poate colabora cu alţi cursanţi sau cu profesorii pentru atingerea obiectivelor de învăţare; 

· capacitatea de integrare - posibilitatea de a prezenta informaţii în diverse moduri şi din diverse surse; 

· costuri - cheltuielile unui cursant pentru atingerea unui set stabilit de obiective; 

· timp - nivelul de control al timpului necesar unui cursant pentru a atinge un obiectiv de învăţare (posibilitatea parcurgerii conţinutului în ritm propriu); 

· flexibilitate - uşurinţa cu care se pot aduce ameliorări pe parcursul programului. 

În Anexa 2 este prezentat un model al unei analize comparative în format grilă, iar în Anexa 3 sunt listate câteva soluţii de  e-learning.

7. Elemente de proiectare curriculară
7.1. Precizări conceptuale 

     În sens larg, proiectarea reprezintă acea activitate de anticipare a demersurilor dintr-un domeniu de activitate, necesară planificării, organizării şi desfăşurării proceselor şi activităţilor specifice în condiţii optime.

      Proiectarea curriculară reprezintă  activitatea de orientare şi pregătire a instruirii ca o condiţie a eficienţei întregului proces instructiv-educativ.

De cele mai multe ori, în practica curentă încă se confundă proiectare cu planificarea, mergând până la subestimarea specificului de curriculum al instruirii (despre care am vorbit într-un capitol anterior) şi menţinerea la nivelul planificării calendaristice şi a programelor analitice.

Proiectarea curriculară evidenţiază saltul de la structura de organizare bazată pe conţinuturi definite explicit (,,ce învăţăm?”) la o structură  de organizare orientată valoric, prin intermediul unor obiective şi metodologii (,,cum învăţăm?”) cu efecte nu doar la nivelul programelor şi a manualelor, ci şi la nivelul planurilor de învăţământ şi al întregului sistem.

      R.W. Tyler ( 1950) a conceput un model al proiectării curriculare care este utilizat şi astăzi,  pe următoarea structură:

a) selecţia şi definirea obiectivelor învăţării ( instruirii )

b) selecţia şi crearea experienţelor de învăţare

c) organizarea experienţelor de învăţare la niveluri formative superioare prin metodologii adecvate obiectivelor deja stabilite şi conţinuturilor selecţionate

d) organizarea activităţii de evaluare a rezultatelor instruirii conform criteriilor definite la nivelul obiectivelor pedagogice

      Proiectarea curriculară se realizează la mai multe niveluri, putându-se astfel realiza o proiectare globală specifică planurilor-cadru, ciclurilor/seriilor de cursanţi, ariilor de interes şi o proiectare eşalonată la nivelul disciplinelor de studiu, pe an de studiu, semestru, săptămână, oră/curs.

În funcţie de structura prezentată mai sus, pentru o activitate eficientă, cadrul didactic/formatorul trebuie să realizeze atât o proiectare calendaristică cât şi o proiectare a unităţilor de învăţare.

  Proiectarea calendaristică ( Anexa 4a) concentrează în unităţi de învăţare  temele majore pe care le propune o disciplină de studiu, pe durata întregului an şcolar/ de formare.

Obiectivele de referinţă derivă din obiectivele cadru pe care le stabileşte şcoala/ instituţia şi vizează activitatea la nivelul unei catedre/discipline de studiu. Pentru învăţământul preuniversitar sunt prevăzute în Curriculum Naţional.

Conţinuturile reprezintă elemente ale temelor majore, subiecte pe care cadrul didactic, formatorul le propune în cadrul procesului instructiv-educativ (lecţii, cursuri, seminare, etc.).Dacă pentru o unitate de învăţare sunt rezervate mai multe ore/seminare/cursuri  trebuie să se ţină seama de faptul că fiecare oră/seminar/curs trebuie să aducă elemente de noutate; numărul de ore va viza unitatea de învăţare şi reprezintă suma orelor alocate pe oră de curs/de seminar.

 Este indicat ca săptămâna propusă  să fie notată cu 1, 2.... pentru a fi evitate confuziile atunci când din motive obiective datele se decalează. 

  Proiectarea unităţilor de învăţare, detaliază fiecare unitate de învăţare(Anexa 4b) din proiectarea calendaristică; unitatea de învăţare se va trece ca titlu pentru tabelul respectiv, iar conţinuturile se reiau din proiectarea calendaristică.

Obiectivele specifice vizează fiecare conţinut, pe cât se poate sunt operaţionale, vizibile ca şi competenţe ale cursanţilor şi  sunt atinse prin diverse activităţi de învăţare (strategii, metode pe care le utilizează cadrul didactic/formatorul ).

Resursele constituie o rubrică separată şi vizează colectivul de elevi/cursanţi-numărul şi  modul de organizare a acestora, resursele materiale – mijloacele  de învăţământ/de instruire, precum şi timpul necesar fiecărei activităţi sau,după caz, conţinutului respectiv.

Rubrica alocată evaluării va preciza tipul de evaluare şi modalităţile de realizare specifice acestuia ( instrumente de evaluare). Trebuie menţionat faptul evaluarea trebuie să se realizeze pe parcursul şi/sau la finalul fiecărei ore/seminar/curs şi nu doar ca unitate de învăţare distinctă specifică verificării şi fixării de cunoştinţe.

Aceste modele sunt foarte utile îndeosebi atunci când programul de formare/instruire se derulează asemănător cu instruirea şcolară, pornind de la un curriculum specific instituţiei/organizaţii respective, pe parcursul a cel puţin 6 luni (un semestru) – de exemplu, şcoli tehnice şi de specializare.

O sesiune de formare de 2-3 zile nu necesită întotdeauna astfel de proiectări, în aceste situaţii foarte utile fiind agenda/desfăşurătorul pe zile (Anexa 5), bineînţeles parcurgându-se etapele ce ţin de planificarea şi desfăşurarea sesiunii de formare.
7.2. Funcţiile proiectării:

a) Funcţia de anticipare este evidentă prin stabilirea finalităţilor educaţionale (ideal, scopuri, obiective) care anticipează schimbările la care urmează să se ajungă în urma proiectării. Aceasta presupune o  analiză şi o diagnoză a unui întreg sistem de instruire (învăţământul românesc în ansamblul său, dar şi sistemele specifice instruirii adulţilor – şcoli, centre de formare, etc.), având ca reper schimbările atât în plan intern cât şi internaţional la toate nivelurile activităţii umane – economic, ştiinţific, tehnic, tehnologic şi social-politic.

b) Funcţia de orientare reprezintă de fapt caracterul de ghidaj al proiectării în raport de idealul educaţional (modelul de personalitate dorit ) .

În acest sens, proiectare urmărind ca activităţile de instruire să fie orientate în direcţia formării şi dezvoltării unor competenţe superioare, stimulându-se motivaţia pentru învăţare/formare.

c)  Funcţia de organizare vizează organizarea strategică şi metodică a întregii activităţi instructiv-educative pe baza elaborării unor documente specifice: structura sistemului de învăţământ/instruire, planurile - cadru, proiectarea curriculară pe discipline de studiu, standarde de evaluare, etc. 

d) Funcţia de reglare-autoreglare se realizează atât prin feedback-ul specific schimbului permanent de informaţii la nivelul celor implicaţi în procesul instructiv-educativ, cât şi prin backwash, prin impactul  rezultatelor activităţii în raport de aşteptări asupra întregului curriculum.

e) Funcţia de decizie se evidenţiază prin faptul că în cea mai mare parte ( activitatea concretă de instruire), proiectarea se realizează în mod individual sau colectiv de către fiecare cadru didactic sau formator,aceştia fiind factori de decizie în acest sens.

 f) Funcţia de inovare este o consecinţă a posibilităţilor de intervenţie personală a fiecărui cadru didactic/ formator şi se manifestă prin elaborarea de noi strategii, manuale, suporturi de curs, etc. cu scopul dezvoltării la cursanţi a unor competenţe superioare.

8. Metodologia instruirii
8.1. Precizări conceptuale

Termenul de metodă are la bază grecescul methodos (odos – cale, drum şi meta – către, spre ), însemnând ,,calea care duce spre...” / ,, cale de urmat ” şi a fost utilizat iniţial în cercetarea ştiinţifică.

Metodele de instruire îşi au originea în metodele de cercetare ştiinţifică şi capătă o semnificaţie pedagogică, prin faptul că devine o cale de transmitere şi de receptare a unui sistem de cunoştinţe care redau anumite adevăruri. 

Pentru că activitatea de instruire este dată de mai multe operaţii mentale şi fizice ordonate într-o anumită logică, determină  ca structura metodei să conţină mai multe procedee, fiecărei operaţii corespunzându-i un procedeu.
 Procedeul reprezintă o tehnică limitată de acţiune, o particularizare sau o componentă a metodei. Astfel, a descrie o metodă înseamnă de fapt, a prezenta o serie de procedee integrate într-un flux unic de acţiune şi deci, valoarea şi eficienţa unei metode implică calitatea şi eficienţa procedeelor pe care aceasta le înglobează.

În cadrul unei metode, procedeele pot varia ca număr şi ordonare, îşi pot schimba locul, fără să afecteze atingerea scopului urmărit.

Varietatea procedeelor în cadrul unei metode face ca aceasta să fie mai interesantă şi eficientă. Între metodă şi procedeu relaţiile sunt foarte dinamice, o metodă poate deveni ea însăşi un procedeu în cadrul unei alte metode şi tot aşa, un procedeu poate deveni la un moment dat o metodă în sine.

            Metoda de instruire nu trebuie înţeleasă ca fiind rezultatul unui simplu transfer dinspre cunoaşterea ştiinţifică înspre învăţământ pentru că elaborarea şi aplicarea ei ţine de creaţia didactică, de o anumită tehnologie .

            Tehnologia didactică poate fi definită ca:

a) ansamblul mijloacelor audio-vizuale utilizate în procesul de instruire, o parte din media ( aparate de proiecţie, televizorul, computerul, filmele, etc. ;

b) ansamblul de forme, metode, mijloace, tehnici şi relaţii cu ajutorul cărora se transmit conţinuturi, în vederea atingerii obiectivelor pedagogice .

Conceptul de tehnologie didactică a fost introdus în limbajul pedagogic prin analogie cu alte domenii de activitate care au printre obiective creşterea productivităţii şi a eficienţei activităţii.

R.J. Davitz şi S. Ball ( 1978) definesc tehnologia didactică ca fiind demersul pe care îl întreprinde profesorul în vederea ,,aplicării principiilor învăţării într-o situaţie practică de instruire”. Aceasta înseamnă că tehnologia didactică nu se reduce la folosirea mijloacelor tehnice pentru transmiterea informaţiei, ci include într-un tot unitar toate componentele procesului de învăţământ,insistând asupra interdependenţei dintre conţinuturi şi toate celelalte aspecte, cum ar fi: organizarea, relaţia profesor-elevi, metode şi procedee., etc.

Tehnologia didactică este dependentă de activitatea nemijlocită a profesorului pentru că orice modificare s-ar aduce, chiar şi introducerea celui mai avansat mijloc tehnic, eficienţa depinde nu doar de modificare în sine, ci mai mult de modul în care a fost valorificată de profesor, prin direcţionarea ei conform obiectivelor urmărite.

 În ultimul timp, în lucrările de specialitate se utilizează mai des  termenul de ,,tehnologie educaţională” sau ,,tehnologia instruirii”. Aceasta semnificând de fapt, un ,,mod ştiinţific, sistematic  de proiectare, realizare şi evaluare a întregului proces de predare-învăţare, în termenii unor obiective specifice bazate pe cercetare privind învăţarea şi comunicarea umană şi folosind o combinaţie de media umane şi non-umane pentru a realiza o instruire eficientă.” ( C.N.Block- Ce este tehnologia educaţiei, 1977)

 
Un loc important în cadrul tehnologiei didactice îl ocupă strategia didactică.

Strategia didactică  reprezintă un ansamblu de procedee prin care se intermediază relaţionarea dintre profesor şi elevi, cu scopul predării-învăţării unor conţinuturi, formării unor priceperi şi deprinderi şi dezvoltării personalităţii umane.

Orice strategie didactică presupune doi parametri:

-  programarea exterioară (modul în care este prelucrată, ordonată şi prezentată informaţia)

- programarea internă (influenţa componentelor psihice antrenate în procesul de învăţământ/ instruire).

Astfel, pe de o parte procesul de instruire este reglat din exterior astfel încât învăţarea să capete un caracter organizat, iar pe de altă parte, intern, este facilitată autoreglarea, prin valorificarea experienţei acumulate şi a potenţialului bio-psihic propriu fiecărui elev/ cursant.

O strategie didactică urmăreşte deci, stabilizarea unor relaţii optime între activitatea de predare şi cea de învăţare, fiind eficientă numai în măsura în care profesorul reuşeşte nu doar să transmită o anumită cantitate de informaţie, ci să-i antreneze pe elevi/cursanţi în asimilarea acesteia în mod activ şi creator.

Prin urmare, rolul strategiei didactice este acela de a asigura adaptarea conţinuturilor la particularităţile specifice clasei/ grupei  cu scopul asimilării acestora în mod activ şi conştient.

Strategia didactică nu se reduce la o simplă tehnică de lucru, fiind în acelaşi timp şi o manifestare, o expresie a personalităţii cadrului didactic, incluzând deci şi concepţia proprie pe care acesta o are asupra tehnicii respective.
Din acest motiv strategia didactică este o componentă a stilului didactic/stilului de predare, propriu fiecărui cadru didactic.

Metodologia instruirii, conform Dicţionarului pedagogic (1979)  reprezintă ,,teoria şi ansamblul metodelor şi procedeelor utilizate în procesul de învăţământ.”

Metodica desemnează o disciplină ştiinţifică, componentă a sistemului ştiinţelor pedagogice, care are ca obiect studierea modului în care este organizat şi se desfăşoară procesul instructiv –educativ la un anumit obiect din planul de învăţământ. 

În limbajul curent se spune  metodica predării matematicii/ istoriei/ limbii române etc. Metodica precizează scopul şi obiectivele disciplinei respective, locul şi rolul acesteia în formarea personalităţii umane, conţinutul, metodele, formele de organizare, principiile şi mijloacele necesare învăţării acesteia.

Funcţiile metodelor de învăţământ:

Funcţia cognitivă 

- presupune organizarea şi dirijarea cunoaşterii în vederea elaborării de noi cunoştinţe;

Funcţia instrumentală

- evidenţiază rolul metodelor de instruire de intermediar între elev şi  conţinuturile învăţării, între obiective şi rezultate;

Funcţia normativă 

-  metodele indică cum anume să se procedeze, cum să se predea/cum să se înveţe pentru a obţine cele mai bune rezultate;

Funcţia motivaţională

-  cu ajutorul unor  metode de instruire bine alese se stimulează curiozitatea şi interesul pentru învăţare;

Funcţia formativ-educativă

-  presupune exersarea şi dezvoltarea proceselor psihice concomitent cu însuşirea de cunoştinţe şi formarea de priceperi şi deprinderi; prin metodele de instruire se influenţează şi se modelează atitudini, opinii, convingeri, sentimente, etc.

8.2.  Clasificarea metodelor de învăţământ

        Diversitatea metodelor de instruire, polivalenţa unora dintre acestea, evoluţia pedagogiei ca ştiinţă, dar mai ales influenţele pe care aceasta le are în ultima vreme asupra domeniilor care vizează instruirea, formarea şi dezvoltarea profesională, determină dificultăţi în identificarea unor criterii de clasificare a metodelor.

De-a lungul timpului, specialişti în pedagogie, psihologie, logică şi psihopedagogie au abordat acest subiect în funcţie de criterii cât mai diversificate însă fără a se ajunge la o clasificare unanim acceptată, clasificarea metodelor de instruire rămânând o ,,problemă deschisă în preocupările pedagogiei contemporane.” ( I. Cerghit)

Astfel, pot fi luate ca modele, următoarele clasificări:

1. După criteriul istoric
- metode vechi (tradiţionale)

- metode noi (moderne)

 2. În funcţie de gradul de generalitate, de extindere a sferei de aplicabilitate
  - metode generale (marile metode)

  - metode particulare /speciale

 3. După criteriul organizării muncii 

  - metode de activitate individuală (libere, dirijate de cadrul didactic, programate)

  - metode de activitate în doi (profesor – elev, elev – elev)

  - metode de activitate în echipă (grupuri cu aceeaşi sarcină de lucru, grupuri cu 

    sarcini de lucru diferite)

  - metode de activitate colectivă (cu întreaga clasă: dialogul profesor-clasă, discuţii, 

    etc.)

  - metode de activitate în grupuri mari (de dimensiuni superioare unei clase :   

    conferinţe, dezbateri, simpozioane )

  4. După funcţia fundamentală

- metode de predare şi învăţare propriu-zise

- metode de evaluare a rezultatelor învăţării

 5. După suportul purtător de informaţie

 - metode bazate pe cuvântul rostit şi scris

 - metode bazate pe observarea directă a realităţii

 - metode bazate pe acţiune

6. După tipurile de învăţare

 - metode de învăţare prin receptare 

 - metode de învăţare prin descoperire

 - metode de învăţare prin acţiune practică

 - metode de învăţare prin creaţie

7. După tipurile de relaţii profesor-elevi

  - metode liberale

  - metode autoritare

  - metode directive

8. După gradul de activizare

  - metode active

  - metode pasive

9. După gradul de dirijare a activităţii

  - metode algoritmice

  - metode nealgoritmice

  - metode semialgoritmice

  - metode euristice

10. În funcţie de operaţiile logice dominante

  - metode de analiză şi metode de sinteză

  - metode globale şi metode parţiale

  - metode inductive şi metode deductive

  - metode de extrapolare şi metode de interpolare, etc.

Ţinând seama de modelele prezentate anterior şi având ca şi criteriu sursa cunoaşterii (învăţării), profesorul Ioan Cerghit a structurat principalele metode şi procedee ale acestora într-un sistem de clasificare ce permite o viziune de ansamblu unitară asupra posibilităţilor metodologice pe care orice cadru didactic le poate aborda.

1.Metode de comunicare orală

- metode expozitive: descrierea, explicaţia, prelegerea, instructajul, expunerea cu oponent,  

  prelegerea-dezbatere;
- metode interogative: conversaţia, conversaţia euristică;
- metoda discuţiilor şi a dezbaterilor: dezbaterea, Phillips 6-6, brainstorming, tehnica 6-3-5;
- metoda problematizării.
2. Metode de comunicare scrisă

3. Metode de explorare a realităţii

 - experimentul

 - demonstraţia

 - modelarea.
4. Metode bazate pe acţiune

- metode bazate pe acţiune reală: studiul de caz, proiectul, lucrările practice şi de laborator;
- metode bazate pe simularea realităţii:jocurile de simulare, dramatizarea, învăţarea asistată de calculator.
5. Metode de comunicare bazate pe limbajul intern

6. Metode de raţionalizare a instruirii

- algoritmul

- instruirea programată.
     8.2.1.Metode de comunicare orală

     8.2.1.1. Metode expozitive 

Dintre metodele expozitive utilizate în sistemul de învăţământ, pentru instruirea adulţilor pot fi abordate cu succes: expunerea, expunerea cu oponent şi prelegerea – dezbatere.

Expunerea clasică  presupune prezentarea unei teme într-o organizare logică şi este caracterizată prin densitatea ideilor şi prezentarea fluentă a acestora. Prin expunere se urmăreşte transmiterea  de idei noi, de modele explicative, de legi sau de fapte care nu pot fi descoperite şi însuşite pe baza unei experienţe personale. Unele forme ale expunerii (explicaţia, prelegerea, conferinţa) au rolul de a concluziona dar şi de a anticipa, în sensul că furnizează un cadru conceptual ce poate fi considerat suport pentru studiul individual. Cu toate acestea, expunerea prezintă şi unele riscuri: instruirea capătă o notă verbalistă şi mai puţin aplicativă, noţiunile sunt transmise ,,de-a gata”, obligându-i pe ascultători să le accepte ca de la sine înţeles, să le înregistreze prin memorizare şi apoi doar să le reproducă. Pentru a înlătura aceste neajunsuri, se recomandă utilizarea unor noi variante expozitive,ca:expunerea cu oponent, prelegerea-dezbatere, microsimpozionul, instructajul, etc. De asemenea, în scopul unei receptări active , un rol esenţial revine procedeelor care sporesc forţa de argumentare logică a comunicării, solicitându-se efectiv anumite operaţii ale gândirii ( analize, clasificări, discriminări, ordonări,etc.).

Reguli pentru o expunere eficientă ( I.Cerghit ):

- redactarea în prealabil a conţinutului specific temei, pentru o mai bună structurare;

- o scurtă introducere, de motivaţie pentru tema/ conţinutul respectiv;

- evitarea greşelilor gramaticale şi a expresiilor stereotipe, a pauzelor în vorbire, etc. ;

- utilizarea unui limbaj bogat, ales, expresiv, simplu şi concis; o exprimare în fraze scurte, adresate - vioi, energic şi vibrant, care să alunge monotonia, iar auditorul să se simtă încurajat;

- la început ritmul este mai lent, pe parcurs devine mai alert, iar la final ajunge din nou la un ritm încetinit;

- trecerea de la o idee principală la alta trebuie să fie distinctă şi clară, marcată prin ton şi intonaţie, prin utilizarea unor cuvinte de legătură adecvate;

- schiţarea pe tablă a planului expunerii, pe măsura desfăşurării acesteia, imprimându-se dinamism - gândirii şi orientând atenţia asupra ideilor esenţiale;

la sfârşitul fiecărei secvenţe importante din expunere este util să se formuleze concluzii parţiale, iar - la final, este necesară o încheiere care să dea o imagine de ansamblu asupra celor comunicate;

este ideal ca profesorul/formatorul să-şi rezerve timp pentru a răspunde eventualelor întrebări.

            Expunerea cu oponent diferă de expunerea clasică prin prezenţa unui al doilea cadru didactic/formator sau a unui membru din grupul de cursanţi care bine informat, cu spirit critic, intervine în timpul expunerii punând întrebări, formulând observaţii, cerând lămuriri, etc.

Oponentul are deci rolul de a înviora expunerea cu intenţia de a fi subliniate dificultăţi conceptuale, auditoriul fiind nevoit să-şi concentreze atenţia asupra argumentaţiei.

Fiind o variantă dramatizată, solicită anumite calităţi actoriceşti şi îndeosebi aptitudinea de a crea o unitate între calitatea dramatizării şi calitatea conţinuturilor prezentate. Această variantă a prelegerii poate căpăta mai mult dinamism  atunci când este pregătită în cadrul unei echipe de cadre didactice/formatori (team-teaching), iar cel care susţine expunerea urmează să fie interpelat de mai mulţi oponenţi, după un plan prestabilit.

           Prelegerea-dezbatere porneşte de la o alocuţiune mai lungă (cca.25-30 de minute) prin care se creează o bază de dezbateri imediate cu scopul problematizării conţinutului de idei, de a adânci înţelegerea cestora şi, eventual, de a le aplica în situaţii date. Este recomandată în special pentru acele teme faţă de care cursanţii dispun deja de un bagaj de cunoştinţe, favorizându-se o implicare activă a acestora în analiza şi dezvoltarea problematicii expuse în alocuţiune.

Această alocuţiune se poate realiza prin prezentarea unui referat pe o temă sau a două referate care să conţină două puncte de vedere sau soluţii diferite pe aceeaşi temă. Urmează etapa de dezbatere propriu-zisă care cuprinde luările de cuvânt ale participanţilor, iar în ultima etapă se sintetizează rezultatele, se sistematizează concluziile şi se argumentează aspectele evidenţiate subliniindu-se elementele noi, contribuţiile personale.

O condiţie esenţială în reuşita acestei metode constă în schimbul de idei şi opinii,fără discuţii superficiale. O altă cerinţă importantă vizează modul de elaborare a prelegerii astfel încât formatorul să se poată raporta la materialul prezentat, fiind indicat  ca acesta să fie distribuit anterior cursanţilor pentru a fi studiat. O prelegere – dezbatere  diferă faţă de prelegerea obişnuită, prin faptul că trebuie să-i ajute pe cursanţi să-şi clarifice unele aspecte şi puncte de vedere şi abia la următoarea întâlnire (curs /seminar) aceştia să-şi aducă propriile contribuţii.

8.3.2. Metode interogative

Conversaţia, ca metodă didactică este întâlnită în unele lucrări de specialitate sub denumirea de convorbire, discuţie, dialog didactic sau metodă interogativă.

Conversaţia constă în dialogul dintre cadrul didactic/formator şi cursanţi, dialog care prin întrebări succesive stimulează gândirea cursanţilor în vederea însuşirii de noi cunoştinţe sau a fixării, sistematizării şi verificării acestora.

De aceea, în funcţie de obiectivele instructiv-educative urmărite, conversaţia cunoaşte mai multe forme:

- conversaţie euristică

- conversaţie de reactualizare

- conversaţie de fixare

- conversaţie de verificare

Conversaţia euristică este cel mai des utilizată pentru că reprezintă o modalitate deosebită de învăţare prin descoperire; profesorul/formatorul nu doar transmite cunoştinţe, ci desfăşoară o activitate de gândire comună cu  cursanţii, determinându-i pe aceştia să facă un efort personal de căutare, de investigaţie pe baza unor informaţii deţinute deja şi de descoperire pe baza valorificării propriei experienţe de cunoaştere.

Această metodă se bazează pe o succesiune logică şi bine sistematizată de întrebări, puse cu abilitate de către profesor/formator, în alternanţă cu răspunsurile cursanţilor.

        Caracteristicile şi tipologia întrebărilor specifice conversaţiei euristice

Întrebările reprezintă unul din elementele de bază, indispensabile activităţii de instruire. Întrebările anticipează în planul gândirii operaţiile ce trebuie efectuate, facilitând în acelaşi timp trecerea de la o operaţie la alta, stimulând acţiunea şi obţinerea de noi informaţii.

Tipologia întrebărilor  

1. După modul de adresare ( M.Ionescu ):

-  întrebări frontale (adresate tuturor participanţilor);
-  întrebări directe (adresate unui anumit participant);
-  întrebare inversată ( primită de către profesor/formator de la unul dintre participanţi  şi returnată acestuia – clasicul  răspuns printr-o întrebare: ,,Tu ce părere ai ?”;
- întrebarea de reluare şi de completare (întrebarea pe care un participant o adresează profesorului/formatorului iar acesta o adresează unui alt participant sau  când răspunsul la aceeaşi întrebare este dat prin completare de alţi participanţi);
- întrebări de revenire (întrebări pe care profesorul/formatorul le adresează reluând o       observaţie, o idee, o părere emisă anterior de unul dintre participanţi dar care nu era indicată la momentul respectiv);
- întrebări imperative (se formulează de fapt o cerere categorială şi necondiţionată: ,,Analizaţi următorul caz!” ; ,,Examinaţi cauzele!”);
-  întrebări de controversă ( presupun răspunsuri contradictorii în probleme/teme importante).
2. În raport cu obiectivele urmărite:

- întrebări de definire (definirea unor termeni, concepte, evidenţierea unor caracteristici, funcţii, etc.);
-  întrebări factuale (de identificare, recunoaştere, descriere a unor aspecte);
- întrebări de interpretare şi extrapolare (solicită găsirea unor echivalente verbale, aforisme, proverbe care să exprime sensul celor învăţate);
-  întrebări de comparare (solicită stabilirea unor asemănări şi/sau deosebiri, echivalenţe, etc.);
- întrebări explicative (solicită stabilirea unor relaţii între obiecte, fenomene, evenimente şi  explicarea unor legi, principii,teorii).
- întrebări de opinie (implică formularea unor judecăţi de valoare, solicită puncte de  vedere personale, evaluări,etc.);
- întrebări de justificare (solicită formularea unor argumente, raţionamente ce stau la baza unor fapte).
3. În raport cu efortul intelectual:

-  întrebări reproductive (fac apel îndeosebi la memorie);
-  întrebări reproductiv-cognitive (sunt descriptive şi activează prioritar capacităţile de retenţie şi de redare a cunoştinţelor);
- întrebări productiv-cognitive (sunt explicative şi activează elaborări de cunoştinţe, explicaţii cauzale, argumentări, formulări de ipoteze, etc.);
-  întrebări convergente închise (solicită  canalizarea efortului intelectual în găsirea   unei soluţii);
-  întrebări de evaluare (solicită emiterea unor judecăţi de valoare proprii);
-  întrebări anticipative (solicită imaginaţia în a prefigura şi a prezenta evoluţia  anumitor procese şi fenomene );
- întrebări sugestive ( sugerează fie răspunsul ce urmează a fi dat, fie domeniul de activitate din care sunt solicitate informaţiile sau tipul de obiecte, procese, fenomene asupra cărora să se facă referiri ).
8.3.3.   Metoda discuţiilor şi a dezbaterilor

          Discuţia are semnificaţia unui schimb reciproc şi organizat de informaţii şi de idei, de impresii şi de păreri, de critici şi de propuneri în jurul unei teme.

O discuţie vizează examinarea şi clarificarea unor noţiuni şi idei, consolidarea şi sistematizarea unor informaţii şi concepte. De asemenea, prin discuţii se pot realiza analize şi analogii prin identificarea unor asemănări şi deosebiri între diferite teorii,

se pot soluţiona unele probleme teoretice sau practice complexe care comportă mai multe alternative.

          Dezbaterea reprezintă o discuţie mai amănunţită pe baza unor probleme adesea controversate urmărindu-se influenţarea convingerilor, atitudinilor şi chiar a conduitei.
Prin discuţii şi dezbateri se dezvoltă operaţiile gândirii şi abilităţile de comunicare verbală, se stimulează creativitatea şi originalitatea, dar prezintă şi unele dezavantaje. În primul rând, ritmul asimilării informaţiei este mult mai redus; deşi în general prin discuţii şi dezbateri se încurajează tendinţa de afirmare şi participarea activă, unii cursanţi pot fi mai timizi şi din acest motiv vor deveni mai reţinuţi, pentru a nu se pune în situaţii jenante în cazul în care afirmaţiile lor vor fi contrazise.

În cadrul discuţiilor şi al dezbaterilor, de cele mai multe ori părerile sunt subiective, provin din insuficienta cunoaştere şi verificare a informaţiilor, iar unii participanţi nu se vor opta pentru confruntarea de opinii, ci vor încerca să-şi impună propriul punct de vedere.

           Pentru a se evita aceste situaţii, în organizarea şi conducerea discuţiilor şi a dezbaterilor trebuie să se ţină seama de câteva aspecte importante .

- o bună cunoaştere a temei/problematicii puse în discuţie;
- utilizarea unor materiale demonstrative (planşe, planuri, hărţi, fotografii,etc);
- stabilirea unui climat tolerant, receptiv la opiniile tuturor participanţilor;
- mărimea grupului trebuie să fie de 15-20  până la maximum 30 de participanţi;
- dispunerea participanţilor trebuie să permită vizibilitate în mod egal al tuturor participanţilor, atât la materialul prezentat cât şi la persoana tuturor celorlalţi;
- profesorul/formatorul trebuie să dovedească calităţi de animator, dar şi de arbitru la nivelul grupului;
- profesorul/formatorul trebuie să cunoască bine grupul de participanţi şi dinamica acestuia;
- o bună încadrare în timp astfel încât să se poată realiza şi o sintetizare a rezultatelor discuţiei/dezbaterii.
   Variante ale dezbaterii

a)  Brainstorming-ul sau „evaluarea amânată” ori „furtuna de creiere” este o metodă interactivă de dezvoltare de idei noi ce rezultă din discuţiile purtate între mai mulţi participanţi, în cadrul căreia fiecare vine cu o mulţime de sugestii. Rezultatul acestor discuţii se soldează cu alegerea celei mai bune soluţii de rezolvare a situaţiei dezbătute. Ca metodă de discuţie şi de creaţie în grup, brainstorming-ul (brain = creier, storming = furtunos) a fost sistematizat în 1948 de către profesorul de la Universitatea din Buffalo (SUA), Alexander Osborn. Rezultatele experimentelor au fost publicate de Osborn în 1961 în lucrarea Applied imagination.

Metoda „asaltului de idei” sau „cascada ideilor” are drept scop emiterea unui număr cât mai mare de soluţii, de idei, privind modul de rezolvare a unei probleme, în speranţa că, prin combinarea lor se va obţine soluţia optimă. Calea de obţinere a acestor idei este aceea a stimulării creativităţii în cadrul grupului, într-o atmosferă lipsită de critică, neinhibatoare, rezultat al amânării momentului evaluării. Altfel spus, participanţii sunt eliberaţi de orice constrângeri, comunică fără teama că vor spune ceva greşit sau nepotrivit, care va fi apreciat ca atare de către ceilalţi participanţi. Interesul metodei este acela de a da frâu liber imaginaţiei, a ideilor neobişnuite şi originale, a părerilor neconvenţionale, provocând o reacţie în lanţ, constructivă, de creare a „ideilor pe idei.” În acest sens, o idee sau sugestie, aparent fără legătură cu problema în discuţie, poate oferi premise apariţiei altor idei din partea celorlalţi participanţi.

Branistorming-ul se desfăşoară în cadrul unei reuniuni formate dintr-un grup nu foarte mare (maxim 30 de persoane), de preferinţă eterogen din punct de vedere al pregătirii şi al ocupaţiilor, sub coordonarea unui moderator, care îndeplineşte rolul atât de animator cât şi de mediator. Durata optimă este de 20–45 de minute.

Specific acestei metode este şi faptul că ea cuprinde două momente: unul de producere a ideilor şi apoi momentul evaluării acestora (faza aprecierilor critice). Regulile de desfăşurare ale brainstorming-ului sunt următoarele (vezi Crenguţa Oprea, 2000, pp. 45 –50):

-  Cunoaşterea problemei pusă în discuţie şi a necesităţii soluţionării ei, pe baza expunerii clare şi concise din partea moderatorului discuţiei;

-  Selecţionarea cu atenţie a participanţilor pe baza principiului eterogenităţii în ceea ce priveşte vârsta, pregătirea, fără să existe antipatii;

-  Asigurarea unui loc corespunzător (fără zgomot), spaţios, luminos, menit să creeze o atmosferă stimulativă, propice descătuşării ideilor;

- Admiterea şi chiar încurajarea formulării de idei oricât de neobişnuite, îndrăzneţe, lăsând frâu liber imaginaţiei participanţilor, spontaneităţii şi creativităţii;

-  În prima fază, accentul este pus pe cantitate, pe formularea de cât mai multe variante de răspuns şi cât mai diverse;

-  Neadmiterea niciunui tip de evaluări, aprecieri, critici, judecăţi din partea participanţilor sau a coordonatorului, asupra ideilor enunţate, oricât de neaşteptate ar fi ele, pentru a nu inhiba spontaneitatea şi a evita un blocaj intelectual;

-  Construcţia de „idei pe idei”, în sensul că, un răspuns poate provoca asociaţii şi combinaţii pentru emiterea unui nou demers cognitiv-inovativ;

-  Programarea sesiunii de brainstorming în perioada când participanţii sunt odihniţi şi dispuşi să lucreze;

- Înregistrarea discretă, exactă şi completă a discuţiilor de către o persoană desemnată special să îndeplinească acest rol (sau pe bandă), fără a stânjeni participanţii sau derularea discuţiei;

- Evaluarea este suspendată şi se va realiza mai târziu de către coordonator, cu sau fără ajutorul participanţilor;

- Valorificarea ideilor ce provin după perioada de „incubaţie” într-o nouă sesiune, a doua zi participanţii putându-se reîntâlni.

În susţinerea unui brainstorming, sunt necesare următoarele etape ( C.Zlate, M.Zlate, 1982) :

1. Etapa de pregătire 

a) faza de investigare şi de selecţie a membrilor grupului creativ;

b) faza de antrenament creativ;

c) faza de pregătire a şedinţelor de lucru;

 2. Etapa productivă, de emitere de alternative creative

a) faza de stabilire a temei de lucru, a problemelor de dezbătut;

b) faza de soluţionare a problemelor formulate;

c) faza de culegere a ideilor suplimentare, necesare continuării demersului creativ;

 3. Etapa selecţiei ideilor emise, care favorizează gândirea critică

a) faza analizei listei de idei emise până în acel moment;

b) faza evaluării critice şi a optării pentru soluţia finală.

 Avantajele utilizării metodei brainstorming:

- obţinerea rapidă şi uşoară a ideilor noi şi a soluţiilor;

- costurile reduse necesare folosirii metodei;

- aplicabilitatea largă, aproape în toate domeniile;

- stimulează participarea activă şi creează posibilitatea contagiunii ideilor;

- dezvoltă creativitatea, spontaneitatea, încrederea în sine prin procesul evaluării amânate;

- dezvoltă abilitatea de a lucra în echipă;

Limitele brainstorming-ului:

-  nu suplineşte cercetarea de durată, clasică;

-  depinde de calităţile moderatorului de a anima şi dirija discuţia pe făgaşul dorit;

-  oferă doar soluţii posibile nu şi realizarea efectivă;

-  uneori poate fi prea obositor sau solicitant pentru unii participanţi;

b) Tehnica 6/3/5 este asemănătoare brainstorming-ului. Ideile noi însă se scriu pe foi de hârtie care circulă între participanţi, şi de aceea se mai numeşte şi metoda brainwriting. Tehnica se numeşte 6/3/5 pentru că există:

- 6 membri în grupul de lucru, care notează pe o foaie de hârtie câte

- 3 soluţii fiecare, la o problemă dată, timp de

- 5 minute .
 Etapele metodei 6/3/5:

 I.  Împărţirea clasei în grupe a câte 6 membri fiecare
II. Formularea problemei şi explicarea modalităţii de lucru. Participanţii primesc fiecare câte o foaie de hârtie împărţită în trei coloane.
III. Desfăşurarea activităţii în grup

În această etapă are loc o îmbinare a activităţii individuale cu cea colectivă. Pentru problema dată, fiecare dintre cei 6 participanţi, are de notat pe o foaie, 3 soluţii în tabelul cu 3 coloane, într-un timp maxim de 5 minute. Foile migrează apoi de la stânga spre dreapta până ajung la posesorul iniţial. Cel care a primit foaia colegului din stânga, citeşte soluţiile deja notate şi încearcă să le modifice în sens creativ, prin formulări noi, adaptându-le, îmbunătăţindu-le şi reconstruindu-le în continuu.

IV. Analiza soluţiilor şi reţinerea celor mai bune. Se centralizează datele obţinute, se discută şi se apreciază rezultatele.

 Avantajele aplicării tehnicii 6/3/5 sunt următoarele:

- oferă participanţilor mai puţin comunicativi posibilitatea de a se exprima;

- similar brainstorming-ului, stimulează construcţia de „idei pe idei”;

- încurajează solidaritatea în grup şi competiţia între grupuri, îmbinând munca individuală cu cea de echipă;

- are caracter formativ-educativ, dezvoltând atât spiritul de echipă cât şi procesele psihice superioare .

Dezavantajele rezultă din constrângerea participanţilor de a răspunde într-un timp fix. De asemenea, pot exista fenomene de influenţare negativă între răspunsuri. Participanţii pot fi influenţaţi de soluţiile anterioare, intrând într-un blocaj creativ.

c)  Metoda Philips 6/6 a fost elaborată de către profesorul de literatură J. Donald Phillips (de unde provine şi numele) care a testat-o la Universitatea din Michigan. Este similară brainstorming-ului şi tehnicii 6/3/5, însă se individualizează prin limitarea discuţiei celor 6 participanţi la 6 minute. Acest fapt are ca scop intensificarea producţiei creative, ca şi în cazul tehnicii 6/3/5.

Etapele metodei Phillips 6/6:

1. Constituirea grupurilor de câte 6 (4 membri + 1 secretar + 1 conducător de grup). Secretarul fiecărui grup are în plus, sarcina de a consemna ideile colegilor. Conducătorul este cel care dirijează dezbaterea în cadrul grupului şi prezintă concluziile.

2. Înmânarea temei/problemei ce urmează a fi dezbătută în particular, de către fiecare grup şi motivarea importanţei acesteia.

3. Desfăşurarea discuţiilor pe baza temei, în cadrul grupului, timp de 6 minute. Acestea pot fi libere, în sensul că fiecare membru propune un răspuns şi la sfârşit se reţin ideile cele mai importante sau pot fi discuţii progresive în care fiecare participant expune în cadrul grupului său o variantă care e analizată şi apoi se trece la celelalte idei.

4. Colectarea soluţiilor elaborate
Conducătorii fiecărui grup expun ideile la care au ajuns sau ele sunt predate în scris coordonatorului colectivului (profesorului).

5. Discuţia colectivă este urmată de decizia colectivă în ceea ce priveşte soluţia finală, pe baza ierarhizării variantelor pe tablă.

6. Încheierea discuţiei se face în urma prezentării din partea profesorului a concluziilor privind participarea la desfăşurarea activităţii şi a eficienţei demersurilor întreprinse.

Avantajele metodei Phillips 6/6 sunt similare brainstorming-ului şi tehnicii 6/3/5, în ceea ce priveşte facilitarea comunicării, obţinerea într-un timp scurt a numeroase idei, prin intensificarea demersului creativ şi prin stimularea imaginaţiei tuturor participanţilor. Ea permite întărirea coeziunii grupului şi angajează elevii/studenţii în autoevaluare. Cooperarea din interiorul echipei se îmbină cu competiţia dintre grupuri.

Dezavantajele apar atunci când numărul participanţilor nu este multiplu de 6 şi mai pot fi create de limita de timp impusă, de 6 minute.
d) Tehnica  focus-group presupune desfăşurarea unei discuţii focalizate prin care se urmăreşte furnizarea unui complex informaţional calitativ. În acest sens, participanţii sunt încurajaţi nu doar să emită idei, ci mai mult, se dezvoltă o construcţie de grup bazată pe interacţiunea şi influenţarea reciprocă a membrilor grupului.

Focus-group-ul urmăreşte colectarea de date şi analiza procesului de influenţare a opiniilor la nivelul grupului. În cadrul unui focus-group, participanţii îşi pot modifica sau schimba total opiniile până la finalul discuţiilor.

Pentru a fi eficientă această tehnică presupune folosirea unui număr suficient de mare de grupuri, iar fiecare grup trebuie format din 6 până la 9 persoane. Formatorului îi revine sarcina de a modera toate grupurile formate, controlând comportamentul verbal şi nonverbal al participanţilor, însă fără a face aprecieri faţă de opiniile cursanţilor ca fiind corecte sau greşite. Cu toate acestea rolul său va fi acela de a menţine discuţia focalizată pe problematica propusă la început, fără ca intervenţiile sale să inhibe fluxul de idei şi comentariile spontane ale cursanţilor. De asemenea, formatorul are şi sarcina de a păstra un climat pozitiv de discuţie.

8.3.4. Problematizarea
,,Problem-solving” sau învăţarea prin rezolvarea de probleme reprezintă o variantă a conversaţiei euristice. A problematiza înseamnă a crea probleme pentru a căror soluţionare se apelează la experienţa  cursanţilor, dar se introduc şi elemente de noutate, de surpriză.

Crearea situaţiei – problemă impune o structurare a informaţiilor şi a cerinţei astfel încât, în încercărilor de a găsi soluţii, cursantul să dovedească noi cunoştinţe şi experienţe. Această metodă presupune efort personal din partea cursanţilor, în timp ce profesorului/formatorului îi revine rolul de a comunica situaţia, de a coordona încercările acestora şi de a oferi feedback.

Întrebările problemă trebuie să şi le pună cursanţii singuri, fiind cunoscut faptul că acest lucru este generat şi generează curiozitate şi interes pentru un anumit subiect de discuţie şi stimulează astfel implicarea activă.

Problematizarea nu reprezintă o modalitate de a pune în aplicare cunoştinţe, experienţe acumulate anterior, ci presupune un efort individual de gândire pentru a descoperi noi asociaţii între cunoştinţele dobândite deja şi de a asimila cunoştinţe de ordin superior acestora.

În literatura de specialitate ( P.Goguelin,1972) sunt precizate următoarele etape în aplicarea acestei metode :

- definirea punctului de plecare şi a scopului urmărit

- punerea problemei

- organizarea informaţiei

- transferarea informaţiei pe calea raţionamentului în scopul identificării soluţiilor posibile

- luarea deciziei ( alegerea soluţiei optime )

- verificarea soluţiei alese şi a rezultatelor obţinute.
 8.4.  Metode de comunicare scrisă
 8.4.1. Lectura (munca cu cartea) reprezintă o metodă fundamentală în activitatea intelectuală şi este strâns legată de studiul individual.
Ca metodă didactică, lectura îndeplineşte mai multe roluri: de informare şi documentare, de instruire şi autoinstruire, de culturalizare, etc.

În instruirea adulţilor, această metodă cunoaşte unele diferenţieri faţă de instruirea copiilor, diferenţieri datorate în principal faptului că în timp, adultul şi-a dezvoltat deja unele tehnici proprii de lecturare a unui text. Astfel, în lucrul cu adulţii, metoda lecturii trebuie să urmărească dezvoltarea  atitudinii critice şi a efortului reflexiv, a stabilirii unor analogii între cunoştinţe, transferul  cunoştinţelor noi la nivelul celor dobândite deja, precum şi evaluarea şi emiterea unor judecăţi de valoarea pe baza unui text. În acest sens, în lucrul cu adulţii, această metodă poate fi utilizată prin tehnici specifice, cum ar fi: lectura critică, lectura problematizată, lectura tip investigaţie de text ( studiul de text).

        Lectura critică are rolul de a-l ajuta pe cititor să înţeleagă dincolo de textul respectiv, să desprindă din contextul acestuia anumite concluzii cu caracter interpretativ.

       Lectura problematizată  este o tehnică de lectură dirijată prin anumite întrebări –problemă, puse în prealabil de către profesor/formator urmărindu-se ca cursanţii să identifice răspunsuri pe baza unor texte date.

       Lectura de tip investigaţie de text constă în analiza unor texte sau documente originale, cu scopul de a identifica soluţii la problemele formulate de către profesor/formator. Această metodă poate face parte din structura unui curs/seminar, sau poate fi utilizată în afara acestuia, ca sarcină de lucru independent sau de grup.

    8.4.2. Grupurile de scris (L.Campbell, B.Campbell, D. Dickinson) 

Aceste grupuri sunt constituite din 3-4 cursanţi care lucrează împreună pe durata unui proiect, pe o durată mai mare de timp. Grupul oferă feedback la ceea ce fiecare membru a realizat, emite sugestii pentru îmbunătăţirea materialului, etc. Prin această metodă nu se exersează numai abilităţi specifice scrisului, ci mai mult, cursanţii sunt învăţaţi cum să ofere un feedback constructiv unii altora.

Deşi simplă la prima vedere, această metodă poate întâmpina dificultăţi în aplicarea ei deoarece nu întotdeauna cursanţii sunt capabili să ofere un feedback pozitiv, iar în această situaţie grupul începe să se dezmembreze. Pentru a fi evitată această situaţie, se impune o îmbunătăţire a ascultării, răbdare pentru a fi parcurs în întregime materialul şi evitarea întreruperilor premature.

    
Prin grupurile de scris se dezvoltă la nivelul participanţilor responsabilitatea şi motivaţia superioară faţă de propria activitate ca sprijin pentru activitatea colegilor de grup.

8.5.   Metode de explorare a realităţii

În această categorie intră metodele care se bazează pe contactul direct cu realitatea sau indirect, prin intermediul substitutelor acesteia.

a) Metode de explorare directă a realităţii

În ceea ce priveşte educaţia adulţilor, aceste metode au un pronunţat caracter de cercetare, depăşind cu mult stadiul observării.

Ca şi metodă de cercetare, observarea presupune atât studiul temeinic al unor obiecte, fenomene şi procese cât mai ales, identificarea legităţilor naturale şi sociale care se pot crea între acestea. O cercetare eficientă se bazează pe aptitudinea de a observa în mod conştient realitatea şi este de bază în însuşirea şi practicarea oricărei profesii.
          Experimentul, constituie o observare provocată a unui fenomen sau proces în condiţii determinate, cu scopul observării şi analizării unor comportamente, stabilirii unor raporturi de cauzalitate sau al verificării unor ipoteze.

Învăţarea experimentală dezvoltă spiritul de observaţie şi raţionamentul, cultivă interesul, curiozitatea şi capacitatea de explorare a realităţii.

În general, experimentul, ca metodă didactică este foarte utilă în învăţământul profesional şi tehnic, care solicită aptitudini practice specifice.
       Cercetarea unor documente specifice constituie o altă metodă de explorare a realităţii, utilă în activitatea cu adulţii. Aceasta are rolul de a spori veridicitatea şi autenticitatea informaţiilor prezentate de către profesor/formator, având din acest punct de vedere şi o importantă funcţie euristică. Prezentarea unor documente sau a unor copii ale acestora are ca efect incitarea la descoperirea unor adevăruri.

           Studiul de caz reprezintă o metodă de cercetare a realităţii cu o mai mare aplicativitate în educaţia adulţilor decât în cea a copiilor.

Prin această metodă se mijloceşte o confruntare directă cu o situaţie din viaţa reală, spre deosebire de simulare şi modelare în cadrul cărora se operează cu substitute ale realităţii.

Specific studiului de caz este parcurgerea unor etape bine delimitate. Astfel, în primul rând, profesorul/ formatorul trebuie să-şi asigure un portofoliu de cazuri în raport cu conţinuturile disciplinei de studiu, să le experimenteze în prealabil pe grupuri restrânse şi abia apoi să le integreze în mod curent în metodologia sa de instruire. Urmează apoi prezentarea cazului şi solicitarea cursanţilor de a găsi soluţii prin efort personal. După aceea se organizează studiul în grupuri mici (5 – 6 membri), având loc dezbateri la nivelul fiecărui grup de lucru, intervenţia profesorului/formatorului fiind minimă. În ultima parte, se organizează un studiu al cazului cu întregul colectiv de cursanţi, un reprezentant de la fiecare grup prezintă soluţiile identificate, iar acestea sunt analizate critic de către celelalte grupe. Profesorul/formatorul are rolul de a conduce dezbaterea astfel încât soluţiile corecte să fie adoptate de întregul colectiv, pe baza argumentelor celor care le-au identificat.  De asemenea, el trebuie să încurajeze exprimarea liberă, argumentaţia şi critica participanţilor, acesta constituind de fapt principalul obiectiv pedagogic al utilizării acestei metode.

În Anexa 6 este redată o etapizare foarte detaliată a studiului de caz, realizată de I. Cerghit în lucrarea sa ,, Metode de învăţământ ”.
Variante de aplicare a metodei studiului de caz:

- metoda situaţiei, corespunde mai puţin realităţii practice, profesorul/formatorul prezentând complet o situaţie de cercetare, oferind toate informaţiile soluţionării cazului; se aplică atunci când cursanţii nu au experienţă suficientă în utilizarea acestei metode sau când dispun de prea puţin timp;

- studiul analitic al cazului solicită cursanţii în căutarea şi procesarea informaţiilor legate de caz, în mod independent, pornind de la o prezentare completă a cazului realizată de către formator;

- studiul de caz total independent, realizat integral de către cursant, acesta nebeneficiind de o prezentare generală a cazului şi nici de informaţiile necesare soluţionării cazului.

         Incidentul critic este o variantă a studiului de caz, cu aceeaşi structură ca şi acesta, diferenţa fiind dată de specificul situaţiei – problemă, care poate să fie o situaţie limită (de criză) sau o problemă situaţie construită pe baza unor supoziţii raţionale.

 Prin utilizarea acestei metode se urmăreşte atingerea unor obiective specifice formării unor capacităţi superioare legate de gândirea analitică, de judecata critică .

 b)  Metode de explorare indirectă a realităţii
Demonstraţia reprezintă de asemenea o metodă didactică eficientă în instruirea adulţilor, oferind exemple sau argumente prin care se dovedesc fapte sau informaţii. Prin demonstraţie, profesorul/formatorul indică de fapt un nivel de performanţă care trebuie atins în exercitarea unei acţiuni, asigurând în acelaşi timp înţelegerea mecanismului de realizare a cesteia. Tot prin demonstraţie pot fi sugerate posibilele greşeli cu scopul evitării acestora în practica curentă.

Pentru o demonstraţie eficientă, profesorul/formatorul trebuie să-şi organizeze prezentarea pe etape, cu explicaţii care să evidenţieze aspectele mai importante, asigurându-se totodată un cadru optim de prezentare, astfel încât toţi participanţii să poată observa demonstraţia respectivă.  

De asemenea este foarte important să se evite prezentarea mai multor informaţii sau acţiuni simultan pentru că se poate pierde interesul şi atenţia participanţilor sau se poate omite tocmai esenţialul.

Pentru păstrarea contactului şi a atenţiei participanţilor este recomandat să fie utilizate materiale şi mijloace adecvate temei şi demonstraţia  să se îmbine cu alte metode sau procedee didactice ( experiment, explicaţie, conversaţie, etc.).

             În funcţie de conţinuturi, pot fi abordate diverse tehnici de demonstraţie:

· demonstrarea cu obiecte şi fenomene reale

· demonstrarea pe baza experimentului de laborator

· demonstrarea cu ajutorul reprezentărilor grafice

· demonstrarea cu ajutorul mijloacelor tehnice.
        Modelarea, ca metodă didactică constă în realizarea unor operaţii prin care se construieşte un model. Modelul reprezintă la scară redusă proprietăţile esenţiale ale unui obiect, proces sau fenomen şi asigură accesibilitate la ceea ce nu poate fi accesibil în fapt.

Tipuri de modele:

· modele obiectuale (reproducerea tridimensională la o scară convenabilă a obiectelor reale);
· modele figurative (imaginea în două dimensiuni a unor obiecte );
· modele simbolice(formule logice sau matematice care exprimă fenomene şi procese din natură );
· modele similare (reproducerea simplificată a unor obiecte, fenomene sau procese care, prin păstrarea caracterelor esenţiale îl ajută pe cursant să dobândească cunoştinţe noi despre originalul  astfel modelat);
· modele analogice (presupun studiul comparativ a două modele şi stabilirea de echivalenţe între acestea).

8.6.   Metode bazate pe acţiune

Aceste metode vizează formarea şi perfecţionarea unor deprinderi practice, facilitând transferul de cunoştinţe din planul teoretic în cel practic.

În ultimul timp, atât în educaţia copiilor cât şi în educaţia adulţilor, un accent deosebit se pune pe metodele activ – participative care permit o valorificare creatoare a cunoştinţelor dobândite.

 8.6.1.  Metode bazate pe acţiune reală
           Exerciţiul  este o metodă de bază în instruire şi urmăreşte în principal formarea unor deprinderi corecte şi conştiente atât în plan motric cât şi mental. De asemenea, prin exerciţiu se consolidează deprinderi şi cunoştinţe dobândite anterior, se dezvoltă capacităţi şi aptitudini noi, calităţi morale, trăsături de voinţă şi de caracter.

Exerciţiul nu trebuie confundat cu tehnica de repetiţie şi de transfer pentru că prin exerciţiu se pot genera noi forme de acţiune, facilitând dezvoltarea capacităţilor creative, originalităţii şi a spiritului de iniţiativă.

Fiind o metodă cu o largă aplicaţie la nivelul tuturor disciplinelor de studiu şi nivelurilor de instruire, exerciţiul cunoaşte o mare varietate de tipuri. Există astfel:
- exerciţiul de observare

- exerciţiul de asociaţie

- exerciţiul de operaţionalizare

- exerciţiul de exprimare concretă/ abstractă

- exerciţiul introductiv

- exerciţiul de consolidare etc.

Indiferent de tipul său, orice exerciţiu este cu atât mai eficient cu cât se desfăşoară în situaţii cât mai diversificate, oferind astfel o mai bună posibilitate de transferare a cunoştinţelor şi deprinderilor dobândite. De asemenea, diversificarea exerciţiilor previne monotonia şi apariţia plictiselii, menţinând treaz interesul cursanţilor.

În desfăşurarea exerciţiilor trebuie să existe o succesiune progresivă, crescând în mod gradual complexitatea şi dificultatea sarcinii de lucru. Orice exerciţiu trebuie atent observat şi verificat, aceasta constituind o condiţie importantă în reglarea/autoreglarea acţiunii şi obţinerea unor performanţe superioare.
 Lucrările practice/aplicative  (,, a învăţa prin acţiune – learning by doing”) reprezintă o formă mai activă a exerciţiului, cursanţii fiind puşi în situaţia de a executa singuri diferite sarcini cu caracter aplicativ în vederea fixării şi consolidării cunoştinţelor şi a formării unor priceperi şi deprinderi de lucru corecte. La început, fiecare nouă lucrare practică trebuie executată (demonstrată) de către profesor/formator, iar apoi executarea acesteia se realizează de către cursanţi în următoarele etape :

- planificarea individuală a activităţii

- efectuarea propriu – zisă a lucrării

- controlul/ autocontrolul activităţii desfăşurate .

Ca şi în cazul exerciţiului, şi această metodă urmăreşte creşterea progresivă a gradului de dificultate astfel încât cursanţii să depăşească metodic dificultăţile ce caracterizează anumite tipuri de lucrări dintr-un domeniu de activitate.

 Interesul pentru lucrările practice creşte odată cu introducerea unor elemente de problematizare, de cercetare , de creaţie personală.

 Această metodă se poate aplica individual, frontal sau pe grupe de lucru. Principala caracteristică a cestei metode o reprezintă faptul că presupune un volum mai mare de muncă independentă, urmărindu-se formarea unor automatisme intelectuale sau psihomotorii.

           Metoda proiectului  se opune instruirii de tip verbalist prin concentrarea elementelor instruirii active, prin acţiune practică.

Această metodă derivă din managementul de proiect, în pedagogie fiind transferată ca metodă de cercetare pe o anumită temă, îmbinând cunoştinţele teoretice cu activitatea practică.

Se poate realiza fie individual, fie colectiv, cursanţii alegându-şi sau primind de la profesor/formator o temă pe care urmează să o trateze din mai multe puncte de vedere, în forme cât mai variate. Spre deosebire de studiul de caz, proiectul constituie nu doar  o metodă de acţiune practică, ci şi de implicare directă a cursanţilor în activitatea de cercetare. Finalitatea acestei metode se concretizează fie într-o lucrare, material cu caracter ştiinţific, fie într-un obiect, dispozitiv, etc. În funcţie de natura activităţii şi de complexitatea temei, există numeroase forme ale proiectului. În activitatea cu adulţii, proiectul poate  fi  sub formă de investigaţii, de realizare a unor bunuri materiale, de construcţie a unor modele, machete sau aparate, etc. Metoda proiectului este foarte utilă în instruirea adulţilor deoarece se bazează pe o experienţă bogată, la o vârstă la care creativitatea şi originalitatea pot atinge cote maxime, constituind în acelaşi timp şi o modalitate de afirmare în planul cunoştinţelor şi deprinderilor profesionale.
  Portofoliul 
Portofoliul poate fi un rezultat al proiectului, un produs prin care se concretizează activitatea cursanţilor în urma utilizării metodei proiectului, dar poate constitui şi o metodă ca atare, cursanţilor  cerându-li-se realizarea unui portofoliu, la o anumită disciplină de studiu, pe un interval mai lung de timp. 
 Un portofoliu cuprinde:
· lista cu  cuprinsul acestuia

· argumentul pentru sistematizarea conţinutului acestuia

· lucrările pe care le realizează cursantul (individual şi în grup)

· teste şi lucrări de verificare

· reflecţii personale 

· alte contribuţii, din afara cursului dar în strânsă legătură cu tematica abordată

· concluzii şi obiective pe care cursantul şi le propune pentru viitor.
În ceea ce priveşte specificul lucrărilor cuprinse în portofoliu, acestea pot fi: rezumate, eseuri, articole, referate, comunicări, fişe de lucru, înregistrări, fotografii, etc.

      Portofoliul poate fi:

- de prezentare, atunci când cuprinde o selecţie a celor mai importante realizări;
- de progres, atunci când conţine toate materialele realizate pe o anumită perioadă de timp;
- de evaluare, atunci când cuprinde obiective, strategii, instrumente de evaluare, tabele de rezultate,   

   etc.

8.6.2.  Metode bazate pe simularea realităţii 
          Aceste metode se bazează pe simularea în condiţii didactice a unor situaţii problematice reale sau imaginare şi au mare aplicaţie în instruirea adulţilor datorită faptului că pot facilita integrarea în situaţii şi contexte din diverse domenii de activitate, putând fi simulate situaţii veridice din viaţa şi activitatea adulţilor.

          Dacă în activitatea cu copiii o mare pondere o au jocurile didactice (educative) care îmbină elementele distractive cu cele de învăţare, în educaţia adulţilor acestea se utilizează  ocazional, îndeosebi în formările ce vizează  dezvoltarea echipei, relaţionarea la nivelul  acesteia ( team – building ).

În instruirea adulţilor pot fi utilizate cu bune rezultate jocurile de simulare, cu numeroase variante de desfăşurare.

           Jocurile de simulare au fost concepute ca metode de explorare a realităţii, fiind la origine utilizate în domeniul militar (war – games) şi în cel economic şi al afacerilor (bussiness – games). În cadrul acestor jocuri participanţii trebuie să îndeplinească anumite roluri, funcţii sau comportamente, uneori bine precizate, descrise, alteori la libera  iniţiativă. Prin jocul de simulare se urmăreşte deci, punerea în practică a cunoştinţelor teoretice. Însă, faţă de demonstraţie şi de lucrările practice care vizează acelaşi lucru, jocurile de simulare obligă participanţii să coopereze, să se implice activ pentru că jocul fiecăruia este influenţat şi de participarea celorlalţi.

                O variantă foarte des întâlnită este jocul de rol (role playing). Acesta urmăreşte prezentarea unor comportamente şi informaţii strict pe o anumită sarcină dată şi/sau asumată. Un joc de rol se caracterizează prin următoarele elemente:

· un titlu ingenios şi atractiv

· situaţia/rolul se redactează clar şi expresiv

· pentru rolurile individuale se stabilesc instrucţiuni minimale privind responsabilităţile şi statutul şi se sugerează modul de relaţionare cu ceilalţi participanţi

· pentru o sarcină colectivă se simulează o activitate reală, tipică pentru instituţia, profesia respectivă.
În desfăşurarea unui joc de rol se parcurg următoarele etape :

-  prezentarea situaţiei (contextului)

-  distribuirea rolurilor

-  studiul individual şi însuşirea rolurilor

-  simularea propriu – zisă a activităţii respective

-  evaluarea rezultatelor, analiza prestaţiei fiecăruia.
 Pentru a fi eficient, în cadrul jocului trebuie să primeze aspectul cognitiv şi mai puţin cel distractiv al situaţiilor redate, în acest sens un rol important revenindu-i profesorului/formatorului care trebuie să organizeze  şi să coordoneze atât activitatea pe ansamblul ei, cât şi jocul fiecărui participant.

 
O altă variantă a jocului de simulare, utilizată cu succes în activitatea cu adulţii o constituie jocul de arbitraj sau de negociere. Prin acest tip de joc se urmăreşte dezvoltarea capacităţii de soluţionare şi de decizie în situaţii de criză, de conflict, fiind specific activităţii manageriale.
Jocul de competiţie vizează obţinerea unor performanţe în condiţii de competiţie cu ceilalţi participanţi. Această tehnică este foarte utilă în deosebi în domenii ca marketingul  şi vânzările, dezvoltând  participanţilor capacitatea de a imagina strategii competitive şi de a găsi soluţii optime pentru promovarea unui produs, bineînţeles cu respectarea normelor morale şi sociale.

În acest sens, scopul instruirii este acela de apune în practică principiul ,,câştig – câştig” şi nu practica de tipul ,,eu câştig – tu pierzi”.

Jocul de cooperare constituie o categorie distinctă a simulării didactice şi a fost iniţiat în urmă cu aproape un secol pe baza observaţiilor întreprinse de Gustave Le Bon asupra ,,psihologiei mulţimilor”. Mai târziu, cercetătorii americani Lewin, Leavitt, Lippit, Festinger şi Bales au întreprins numeroase investigaţii menite să elucideze interacţiunile la nivelul grupurilor mici, utilizând astfel de jocuri. Pe această bază s-au constituit mai apoi tehnicile de grup atât de utilizate astăzi în activitatea cu adulţii.

Dramatizarea ca metodă de instruire a adulţilor prezintă diferenţe majore faţă de utilizarea acesteia în activitatea cu copiii. Astfel, dacă în instruirea copiilor această metodă se pretează îndeosebi pentru a dramatiza fapte istorice, evenimente, fragmente literare, etc., în activitatea cu adulţii este utilizată în vederea soluţionării unor stări conflictuale de natură psiho-afectivă (psihodrama) sau comportamentală (sociodrama). Aceste tehnici vizează punerea în scenă a unor situaţii cu scopul ca participanţii să-şi regăsească propria personalitate. În acest caz, formatorul – terapeut stabileşte tema conflictuală a situaţiei, în funcţie de problematica participanţilor. Şi dacă este nevoie se implică în joc, stimulând jocul astfel încât cei vizaţi să-şi poată exterioriza trăirile şi să conştientizeze cauzele care au generat starea conflictuală.

 Din acest motiv, psihodrama este o metodă terapeutică şi de consiliere şi nu una didactică, formatorul având nevoie de pregătire şi de certificare în domeniu.

 Învăţarea cu ajutorul simulatoarelor  este o metodă care îmbină experimentul cu simularea, un simulator fiind un sistem tehnic construit astfel încât să imite unul original. Această metodă este utilizată în general în cercetarea ştiinţifică şi mai ales în însuşirea unor profesii tehnice din domeniul transporturilor. Cu ajutorul simulatoarelor, cursanţii nu doar aplică în practică cunoştinţe dobândite anterior, ci mai mult, îşi pot evalua performanţele (simulatoarele fiind prevăzute cu dispozitive speciale în acest scop), pot să-şi examineze propriile rezultate şi pot să aprecieze consecinţele (virtuale) ale unor posibile erori, conştientizându-le şi evitându-le în condiţii reale. 

 Învăţarea asistată de calculator ( IAC )
Deşi reprezintă un instrument de lucru destul de des utilizat astăzi, calculatorul nu trebuie confundat cu un înlocuitor al manualului sau chiar al profesorului. De asemenea, utilizarea calculatorului nu trebuie limitată la rolul său de a stoca şi de a reda informaţii, ci trebuie fructificată şi dimensiunea socială a tehnologiei care formează abilităţi, capacităţi şi comportamente individuale şi sociale.

IAC reprezintă o metodă de instruire care valorifică principiile de natură cibernetică ale activităţii de instruire ca urmarea a contextului nou-creat de extinderea tehnologiilor informatice şi de comunicare în toate domeniile de activitate, inclusiv în educaţie. Ca metodă de instruire, aceasta valorifică următoarele operaţii didactice:

- organizarea informaţiei conform unor cerinţe specifice

- provocarea cognitivă a cursanţilor prin situaţii - problemă 

- rezolvarea unor sarcini prin intermediul calculatorului

- realizarea unor verificări şi sistematizări după parcurgerea unui volum mare de teme

- testări şi evaluări obiective

- stimularea creativităţii.
În utilizarea acestei metode, proiectarea instruirii implică organizarea şi ordonarea materiei care urmează să fie prezentată, urmărind aceeaşi structură ca şi instruirea obişnuită, cu mijloace tradiţionale, fiind diferenţe doar legate de metodologia de lucru.

Tehnologiile informatice oferă o modalitate relativ accesibilă, simplă şi ieftină pentru crearea mediilor de  studiu. Primele medii de instruire informatizată au fost concepute sub forma unor simulări şi a unui microunivers pentru studiu( LOGO – Papert, 1980) şi medii de proiectare hipermedia.

Mediile moderne de studiu, denumite ,,virtuale” sunt distribuite pe suportul reţelei informatice globale www (World Wide Web), formatului HTML şi a navigatoarelor grafice (Netscape, Mosaic, ş.a.).

8.7.  Metode de comunicare bazate pe limbajul intern

        Reflecţia personală este o metodă care poate fi utilizată cu succes în educaţia adulţilor pentru că solicită operaţiile superioare ale gândirii şi necesită operarea deductivă pe baza ipotezelor. Se bazează pe capacitatea activităţii mentale în scopul identificării de soluţii nu doar prin achiziţionarea de cunoştinţe şi punerea acestora în practică, ci mai ales prin ,,dialogul interiorizat”.

Operând în plan interior cu obiecte şi fapte imaginate, reflecţia este generatoare de noi structuri operatorii şi cognitive. Fără reflecţie, cunoştinţele rămân la statutul de simple informaţii, fără a reprezenta adevărata cunoaştere. Ca formă interiorizată a inteligenţei, reflecţia este utilă pentru a descifra cunoaşterea dincolo de informaţiile citite sau văzute, pentru a putea formula păreri personale şi a emite judecăţi de valoare. Reflecţia este foarte utilă astăzi, când există un ,,boom informaţional” şi o multitudine de surse ale cunoaşterii, care tind să ducă la o învăţare superficială.

În procesul de instruire, reflecţia poate fi stimulată prin utilizarea unor strategii interactive de învăţare (expunerea problematizată, discuţia critică, cooperarea şi schimbul de opinii, etc. ).

Deprinderea de ,,a cugeta” în mod frecvent, constituie baza formării raţionamentelor, incitând la analiză şi sinteză, la comparaţii şi abstractizări, la interpretări personale şi aplicaţii practice independente.

 
De la Piaget, această metodă a evoluat în timp, tocmai datorită utilităţii sale odată cu dezvoltarea socio-economică şi tehnică a omenirii. 

         Jurnalul reflexiv este o metodă ce presupune consemnarea trăirilor în procesul cunoaşterii: sentimente, experienţe, opinii, gânduri – cu caracter critic, urmărind posibile schimbări în ceea ce priveşte conţinutul învăţării.

Această metodă prezintă dezavantajul că pentru a fi cu adevărat eficientă, solicită o anume disciplină şi notarea cu regularitate a trăirilor şi nu toţi cursanţii sunt deschişi la o astfel de metodă. De asemenea este nevoie ca profesorul/formatorul să ofere îndrumare în procesul de autoanaliză.

8.8.   Metode de raţionalizare a instruirii

 Algoritmul a reprezentat la începuturi, un procedeu de calcul folosit în matematică şi în logică care permite găsirea unor soluţii prin intermediul unui şir finit de operaţii, iar denumirea  provine de la numele lui Al Horesmi, matematician arab de la începutul sec. al IX-lea. Folosit iniţial în matematică, algoritmul a căpătat o mare utilizare odată cu dezvoltarea ciberneticii şi cu utilizarea calculatorului. În timp, această noţiune a fost preluată şi de pedagogie, ca metodă de instruire, pornind de la tendinţa spontană atât în ceea ce priveşte copiii, cât şi adulţii de a construi structuri generale cu aspect algoritmic în scopul rezolvării de probleme.

Algoritmul nu reprezintă însă doar o schemă de operaţii, ci şi o construcţie conştientă ce anticipează un program de acţiune viitoare. 

Ca principale trăsături ale acestei metode pot fi precizate următoarele:

· precizie (toate operaţiile sunt descrise succesiv, în ordinea desfăşurării lor)

· măsură (operaţiile sunt finite, chiar dacă numărul acestora este destul de mare)

· generalitate (permite rezolvarea unei întregi clase de probleme şi a oricărei probleme dintr-o clasă dată)

· rezoluţie (respectând paşii trasaţi, toţi cei care aplică algoritmul respectiv trebuie să ajungă la aceeaşi soluţie, chiar dacă nu au cunoştinţe speciale în domeniul respectiv).

Tipuri de algoritmi utilizaţi în activitatea de instruire ( I.Cerghit):

- algoritmi pentru descrierea obiectivelor

- algoritmi de conţinut

- algoritmi de identificare

- algoritmi de rezolvare

- algoritmi motrici

- algoritmi de predare

- algoritmi de învăţare

- algoritmi pentru descrierea evaluării

- algoritmi pentru descrierea reglării prin feedback.
         Modelul unei scheme de construire a unui logaritm parcurge următoarele etape (după C.Lariccia şi P.Gherardini):

-  definirea sarcinii în termeni de reprezentări şi procese

- definirea interacţiunii subiectului/cursantului cu sarcina dată, în termeni de competenţe elementare (ce urmează să ştie să facă cu ceea ce ştie deja )

- definirea obiectivelor în ceea ce priveşte optimizarea dezvoltării sarcinii date pe baza competenţelor elementare

- definirea controlului /autocontrolului necesar pentru ca din interacţiunea paşilor anteriori să se ajungă la atingerea obiectivelor preconizate.

         Algoritmul sau algoritmizarea constituie o metodă sigură şi eficientă în dobândirea de cunoştinţe şi mai ales în formarea de deprinderi, însă există riscul ca atunci când este utilizată frecvent, fără utilizarea unor strategii stimulative, să creeze o stereotipii la nivelul instruirii, inhibând interactivitatea cu grupul de cursanţi şi chiar poate determina  diminuarea capacităţii creative a acestora. De asemenea, nu trebuie omis faptul că nu toate conţinuturile pot fi algoritmizate, ci dintr-un conţinut doar un fragment, o noţiune se pretează a fi predată-învăţată printr-o astfel de metodă.

             Instruirea programată

   
Ca modalitate de organizare a instruirii, instruirea programată datează din anul 1950 şi se bazează pe cercetările lui B.F.Skinner, conform cărora învăţarea înseamnă de fapt, formarea de noi comportamente, iar  în formarea şi menţinerea acestora un rol însemnat îl are ,,întărirea” – în sensul de confirmare a reuşitei, ca formă de autocontrol şi de verificare a exactităţii activităţii intelectuale şi a corectării eventualelor greşeli.

 
Principiile instruirii programate:

· Structurarea informaţiei de predat se face pe paşi mici, urmărindu-se un progres gradat.
· Se impune o implicarea activ - participativă a cursanţilor.
· Verificarea şi întărirea trebuie să se facă imediat şi direct pentru a corecta răspunsurile greşite.
· Se oferă posibilitatea instruirii într-un ritm propriu.
· Obţinerea reuşitei se bazează pe validarea programului.
Tipuri de programare

a) Programarea lineară (tip Skinner) urmăreşte construirea răspunsurilor aşteptate pe baza parcurgerii secvenţelor ( paşilor) într-o singură înlănţuire (Anexa7).
  Fiecare secvenţă cuprinde: informaţia de predat, sarcina de lucru pentru cursant, indicaţia unde poate fi găsit răspunsul corect, loc pentru răspunsul corect de la secvenţa respectivă. Trecerea la secvenţa următoare se realizează numai dacă răspunsul este corect; în caz contrar, trebuind să fie reluată secvenţa respectivă până când se va da răspunsul corect.

b) Programarea ramificată ( N.A.Crowder) oferă posibilitatea răspunsurilor la alegere (Anexa 8). Paşii sunt mai mari, iar pentru fiecare sarcină se oferă variante de răspuns. Alegerea răspunsului corect permite trecerea la secvenţa următoare, iar dacă răspunsul este greşit sau parţial greşit, cursantul este trimis către ramificaţie (informaţii suplimentare) unde sunt clarificate cauzele răspunsului greşit şi ce trebuie să facă pentru a-l corecta, apoi este redirecţionat la secvenţa principală sau la secvenţa următoare, în funcţie de valoarea răspunsului.

 Spre deosebire de programarea lineară, programarea ramificată se bazează pe teoria că se poate învăţa şi din greşeli, reuşind să se evite învăţarea mecanică, lipsită de conştientizarea conţinuturilor.

Ca şi în cazul algoritmizării, se consideră că metoda instruirii programate, prin segmentarea conţinuturilor nu asigură cursantului o viziune globală asupra disciplinei/materiei respective. De asemenea, există riscul să creeze dependenţa de a fi verificat imediat şi de a primi feedback pentru fiecare operaţie.

Din acest motiv, se impune ca această metodă să utilizată ponderat şi pe cât posibil să fie corelată cu metode specifice învăţării prin descoperire.
9.  Mijloace de instruire (didactice)
       Prin mijloace de instruire se înţelege totalitatea resurselor materiale utilizate de către profesor/formator în procesul de instruire, cu scopul facilitării transmiterii şi însuşirii de cunoştinţe, facilitării formării de priceperi şi deprinderi. Alături de metodele de instruire, mijloacele fac parte din tehnologia şi chiar strategia didactică a profesorului /formatorului.

În categoria mijloacelor de instruire intră atât materiale naturale (obiecte din realitatea înconjurătoare în forma lor naturală), cât şi materiale realizate de om pentru a suplini diverse materiale din realitatea înconjurătoare (modele, hărţi, planşe, etc.). Mijloacele de învăţământ dobândesc valoare de instrumente pedagogice – se interpun între logica ştiinţei şi logica cursantului, înlesnesc şi optimizează comunicarea între profesor/formator şi cursant, precum  şi interacţiunile care se stabilesc în timpul procesului de instruire

Dezvoltarea ansamblului mijloacelor de învăţământ, valorificarea lor eficientă în activităţile de instruire şi soluţionarea unor probleme practice, au demonstrat şi demonstrează că activitatea instructiv-educativă nu se rezumă la transmiterea verbală a cunoştinţelor şi că limbajul verbal nu constituie unicul instrument de predare al cunoştinţelor.  

           Mijloacele de instruire îndeplinesc următoarele funcţii:

Funcţia de comunicare/ de transmitere de informaţii despre obiecte, fapte, fenomene, evenimente studiate. Mijloacele de instruire, şi în special cele audio-video,  facilitează asimilarea cu uşurinţă şi de lungă durată a cunoştinţelor.

Funcţia ilustrativ-demonstrativă vizează impactul pe care mijloacele didactice îl au în scopul susţinerii mesajului transmis prin comunicare orală.

Funcţia formativ-educativă exprimă faptul că mijloacele didactice contribuie la formarea gândirii logice, a capacităţii de analiză şi sinteză, la activizarea atenţiei şi nu în ultimul rând, la formarea de priceperi şi deprinderi profesionale.

Funcţia stimulativă, de motivare a învăţării, sugerează provocarea şi dezvoltarea motivaţiei şi a interesului pentru tematica studiată, prin intermediul mijloacelor utilizate.

 Funcţia ergonomică, decurge din posibilitatea unor mijloace didactice de a contribui la dozarea şi raţionalizarea eforturilor cursanţilor.

Funcţia de evaluare a randamentului şcolar, evidenţiază faptul că unele mijloace didactice pot diagnostica şi aprecia rezultatele şi mai ales, progresele înregistrate de cursanţi.

Progresul tehnicii a impulsionat diversificarea şi perfecţionarea mijloacelor de instruire, în literatura de specialitate fiind identificate cinci generaţii de mijloace de învăţământ care reprezintă tot atâtea etape în inovarea procesului instructiv-educativ ( M. Ionescu, I. Radu, 1995).

· Din prima generaţie fac parte tabla, manuscrisele, obiectele de muzeu, etc. care nu pot fi utilizate decât direct, prin acţiunea comună profesor/formator  – cursant.

· Celei de-a doua generaţii îi aparţin mijloacele purtătoare de informaţii gata elaborate:manuale,alte texte tipărite şi în acest caz, acţiunea profesorului/formatorului asupra cursantului  este intermediată printr-un cod – scrisul.

· A treia generaţie de mijloace de învăţământ este generată de introducerea maşinilor în procesul de comunicare interumană şi este reprezentată de mijloacele audiovizuale (dispozitive, filmul, înregistrările sonore, emisiunile T.V. etc.).

· A patra generaţie de mijloace de învăţământ se bazează pe dialogul direct între cursant şi maşină, cum ar fi cel desfăşurat în laboratoarele lingvistice sau în instruirea programată.
· A cincea generaţie, complementară precedentei şi dezvoltând interacţiunea cursant – maşină, aparţine calculatoarelor electronice, acestea fiind cele mai complexe mijloace de învăţământ. 
 
În funcţie de strategia  aleasă de profesor/formator, de conţinuturi şi de tipul lecţiei, mijloacele de instruire pot fi:

10.1.  Mijloace pentru transmiterea şi demonstrarea unor informaţii: 

- manuale

- culegeri

- ghiduri

- filme instructiv –educative 
- documentare

- înregistrări video

- folii pentru retroproiector

- fotografii

- hărţi

- planşe

- slide Power Point

- instrumente muzicale

- echipamente tehnice şi de laborator, etc.

10.2. Mijloace pentru investigarea, exersarea şi formarea unor deprinderi profesionale:

- modele

- machete

- truse

- aparate de măsură şi control

- dispozitive şi aparate specifice diverselor domenii de activitate ( PC, maşina de scris, simulatoare, etc.)

10.3. Mijloace pentru raţionalizarea timpului/efortului:

- şabloane

- copiatoare

- PC

10.4. Mijloace pentru evaluarea rezultatelor :

- chestionare docimologice

- baterii de teste

- aparatură de testare

- dispozitive de verificare a deprinderilor

- programe/ softuri educaţionale

10.5.   Mijloace e-learning

           Utilizarea tehnologiilor hipermedia este o caracteristică pregnantă a tuturor sistemelor de e-learning. Amprenta intuitivă şi plusul de atractivitate pe care le conferă siturilor Web sunt de neînlocuit. În ultimul timp se observă un mai mare accent pus pe selectarea tehnologiilor multimedia open-source datorita publicului foarte larg căruia îi sunt destinate spre folosire materialele educaţionale. Accesibilitatea este o cerinţă majoră a tot ce este publicat pe Web, iar utilizarea oricărei tehnologii proprietare restrânge din start numărul beneficiarilor.
  Ca exemplificare pot fi amintite limbajele XHTML+TIME si SMIL  care sunt adoptate de multe situri educaţionale în primul rând din motivul acesibilităţii. XHML+TIME necesită popularul navigator Internet Explorer, iar SMIL – ca standard recomandat de Consorţiul Web – se bucură de atenţia multor implementatori care oferă playere gratuite, precum RealPlayer, GriNS sau Ambulant Open SMIL Player. 

   Colectivele unor centre de cercetare precum INRIA (Franţa) sau CWI (Olanda) au adoptat limbajul SMIL pentru realizarea rapoartelor de cercetare sub forma de prezentări multimedia disponibile pe Web. Printre facilităţile oferite de cele doua limbaje pentru crearea unor materiale atractive din domeniul educativ – şi nu numai, pot fi amintite :
- realizarea de slide-show-uri;
- conceperea unor cursuri de instruire asistată de calculator care să integreze voce, imagini, animaţie sau alt conţinut multimedia;
- prezentarea pe un sit Web de comerţ electronic, alături de numele produselor oferite spre vânzare, a fotografiilor sau a unor videoclipuri ale acestora, care să apară dinamic pe ecran simultan cu o prezentare vocală corespunzătoare;
- temporizarea prezentărilor astfel încât slide-urile să fie derulate în mod secvenţial la intervale de timp precizate, schimbându-şi diferite proprietăţi atunci când ajung focalizate;
- plasarea pe ecran a unor elemente de control prin care să poată fi lansate sau oprite bucăţi muzicale sau video;
- dezvoltarea televiziunii la cerere (TV on demand) sau TV Web-ului;
- crearea de artă conceptuală sau de info-divertisment.
       Softul pedagogic/educaţional reprezintă un program informatizat, proiectat special pentru rezolvarea unor sarcini educative, prin valorificarea tehnologiilor specifice IAC, asigurându-se:
- memorarea datelor

- organizarea datelor în fişiere

- gestionarea fişierelor

- simularea învăţării

- realizarea învăţării

- evaluarea formativă a învăţării

- controlul (reglarea şi autoreglarea) activităţii.
        Exerciţiile practice  presupun în proiectarea şi realizarea lor valorificarea etapelor angajate psihic în procesul de formare şi consolidare a deprinderilor:

- familiarizarea cursantului cu acţiunea ce urmează a fi automatizată

- declanşarea operaţiilor necesare desfăşurării acţiunii respective

- integrarea operaţiilor antrenate în structura acţiunii, consolidat deja la nivelul unui stereotip dinamic

- sistematizarea acţiunii în funcţie de scopul general sau specific al activităţii respective

- integrarea acţiunii automatizate în activitatea respectivă

- perfecţionarea acţiunii în contexte diferite asigurându-se evoluţia sa în termeni de stabilitate şi de flexibilitate.
10.  Evaluarea instruirii

10.1. Precizări conceptuale


- ,,proces de măsurare şi apreciere a valorii rezultatelor sistemului de educaţie şi învăţământ sau a unei părţi a acestuia, a eficienţei resurselor, condiţiilor şi strategiilor folosite prin compararea rezultatelor cu obiectivele propuse, în vederea luării unor decizii de îmbunătăţire şi perfecţionare” (Steliana Toma);


- „proces de obţinere a informaţiilor – asupra elevului, profesorului însuşi sau asupra progresului educativ – şi de valorificare a acestor informaţii în vederea elaborării unor aprecieri care, la rândul lor, vor fi utilizate pentru adoptarea unor decizii” (Terry Tenfrink);


- „evaluarea utilizează măsurătorile, dar merge mai departe, implică o judecată de valoare” (J. Davitz; S. Ball);


- „proces complex de comparare a rezultatelor activităţii instructiv-educative cu obiectivele planificate (evaluarea calităţii), cu resursele utilizate (evaluarea eficienţei) sau cu rezultatele anterioare (evaluarea progresului)” (Ioan Jinga );.

- „un dispozitiv  care a luat naştere spre mijlocul secolului al XX-lea în ţările anglo-saxone şi care rezultă din transpunerea în domeniul învăţământului  a conceptelor şi modelelor aplicate în secolul al XIX-lea în lumea economiei, în special în industrie” („Dictionaire de pedagogie”, Larrrousse, 1996);

- „evaluarea este procesul care începe cu planificarea şi cu descrierea obiectivelor şi a conţinuturilor care vor fi controlate mai târziu” (SchaubHorst – „Dicţionar de pedagogie”).

         În domeniul educaţiei şi al instruirii, evaluarea urmăreşte să aprecieze cu obiectivitate şi prin mijloace ştiinţifice efectele unei acţiuni pedagogice/de instruire.
Secolul al XX-lea a fost decisiv pentru evoluţia evaluării, depăşindu-se concepţia tradiţională  ce situa evaluarea în finalul învăţării, astăzi reprezentând un demers care se integrează organic procesului de învăţare.

În timp ce învaţă, cursantul efectuează repetate procese de valorizare şi de apreciere critică care-i servesc ca bază pentru luarea deciziilor orientative în propria-i formare şi dezvoltare. Astfel, conceptul de evaluare se transformă atât la nivel macrostuctural cât şi microstructural, de la simpla verificare a cunoştinţelor acumulate de către elev/cursant şi notarea lor de către profesor/ formator s-a ajuns la extinderea acţiunilor evaluative asupra rezultatelor sociale ale sistemului de învăţământ, asupra proceselor de instruire, a durabilităţii cunoştinţelor elevului/ cursantului, a calităţii curriculumului şcolar şi a pregătirii personalului didactic. Această extindere a condus la elaborarea unui “model de evaluare managerial (global – optim – strategic), bazat pe:

− coerenţa externă (raporturile dintre: sistemul educaţional-sistemul de învăţământ-procesul de învăţământ-activitatea didactică);

− coerenţa internă (raporturile dintre: evaluare şi celelalte elemente ale activităţii didactice: obiectivele, conţinuturile, metodele de predare – învăţare – evaluare);

− consistenţa funcţională (raporturile dintre managementul sistemului de educaţie şi managementul procesului de învăţământ);

− consistenţa structurală (raporturile dintre operaţiile de măsurare – apreciere – decizie);

− relevanţa operaţională (raporturile dintre obiectivele concrete asumate şi rezultatele obţinute la sfârşitul unei activităţi didactice, privite atât din perspectiva profesorului cât şi din perspectiva elevului.” (S. Cristea, 1998)

La nivelul procesului de învăţământ interesează nu numai desfăşurarea evaluării didactice ci şi formarea şi dezvoltarea capacităţii elevilor de autoevaluare.

Astfel dezideratele educaţionale cuprind un registru nou de competenţe, spre deosebire de atribuţiile tradiţionale centrate pe transmiterea de informaţii şi evaluarea însuşirii informaţiilor transmise. În acest sens, se impune ca primă întrebare ,,de ce evaluăm?” şi abia apoi ,,ce evaluăm?’’ ; ,,cum evaluăm?” etc.
De ce evaluăm?
 - pentru îmbunătăţirea performanţelor celor evaluaţi;
- pentru îmbunătăţirea instrumentelor de evaluare;

- pentru îmbunătăţirea metodelor, mijloacelor şi strategiilor de evaluare;

- pentru realizarea unei selecţii;

- pentru a cunoaşte performanţele şi progresele;

- pentru corectarea rezultatelor;

- pentru formarea deprinderilor de autoevaluare;

- pentru identificarea deficienţelor şi elaborarea strategiilor corective;

- pentru a cunoaşte care este stadiul de pornire şi cum se poate acţiona pe 

  mai departe;

- pentru optimizarea demersurilor realizate atât în învăţare, cât şi în 

  predare şi evaluare;

- pentru a elabora programe compensatorii în cazul rezultatelor 

  nesatisfăcătoare şi al programului de progres etc.;
  Ce evaluăm?
 - cunoştinţe, atitudini, deprinderi;
- atingerea obiectivelor legate de un anumit conţinut;

- organizarea şi desfăşurarea procesului de învăţământ;

- progresele şcolare;

- sistemele şi unităţile de instruire;

- trăsăturile de personalitate şi de conduită;

- curriculum;

- personalitatea didactică etc.;
  Pe cine evaluăm?

- elevii/cursanţii luaţi individual;

- grupul de elevi /cursanţi(după un anumit criteriu);

- cadrele didactice;

- reprezentanţii instituţiei şcolare;
 Când evaluăm?
- la începutul unui demers educativ;
- pe parcursul desfăşurării procesului  instructiv-educativ;

- la sfârşitul unei etape, activităţi, demers instructiv-educativ;
 Cum evaluăm?
 - prin examinări curente;
- prin examene;

- teste;

- probe orale;

- probe scrise;

- probe practice;

- studii de caz; 

- fişe de activitate personală;

- prin portofoliu;

- hărţi conceptuale;

- investigaţii;

- observarea curentă a comportamentului;

- jurnalul reflexiv;

- cu ajutorul mijloacelor de învăţământ, a calculatorului;
- prin proiect.
În concluzie, evaluarea poate fi definită ca fiind un ansamblu de acţiuni centrate pe trei procese de bază: 

· controlul (verificarea);

· analiza cantitativă (măsurarea);
· analiza calitativă (aprecierea valorică).
Unii autori (S. Iosifescu) definesc evaluarea prin prisma rolului acesteia în dezvoltarea educaţiei ca fiind „procedurile aplicabile proceselor de educaţie, educabililor, educatorilor, instituţiilor de educaţie şi sistemului şcolar în ansamblul lui în vederea:

a) stabilirii raportului între performanţele obţinute şi cele intenţionate;

b) corectării rezultatelor în sensul dorit”.

Tot în ceea ce priveşte conceptul larg de evaluare, se impun precizări privind termenii de: prestaţie, performanţă, competenţă pentru că de forte multe ori aceştia se confundă.

Cel mai adesea, termenul de „performanţă” sperie, tocmai datorită confuziei cu standardele foarte înalte, ce nu pot fi atinse decât de anumiţi indivizi. Se omite astfel faptul că de fapt performanţa reprezintă „o suită logic-articulată de prestaţii compatibile şi complementare, integrate organic în cadrul aceleiaşi acţiuni/activităţi şi corelată sintetic în seturi acţionale mai complete”  ( M. Manolescu).

Conform aceluiaşi autor diferenţa între cei trei termeni constă în următoarele:

- Prestaţia certifică pe „a face”;
- Performanţa reprezintă expresia lui „a şti să faci”;
- Competenţa presupune „aptitudinea pentru a şti să faci”.
10.2    Funcţiile evaluării

       Funcţia diagnostică, de constatare şi apreciere a activităţii şi a rezultatelor obţinute în cadrul procesului de instruire, urmăreşte identificarea factorilor ce influenţează în mod pozitiv sau negativ procesul de instruire, prin raportarea rezultatelor obţinute la obiectivele proiectate anterior.

       Funcţia de reglare a sistemului, de ameliorare a activităţii  şi de optimizare a rezultatelor; constă în demersurile comune ale evaluatorilor şi ale evaluaţilor în scopul efectuării corecturilor necesare.
      Funcţia de predicţie, de prognosticare şi orientare, prin care se prefigurează desfăşurarea activităţii şi se anticipează rezultatele ca urmare a măsurilor preconizate.

       Funcţia de clasificare şi selecţie, în baza căreia se ierarhizează elevii/studenţii/cursanţii şi instituţiile de învăţământ/ centrele de formare.
      Funcţia educativă, cu rolul de a conştientiza, motiva şi stimula interesul pentru studiu continuu, pentru perfecţionare şi pentru obţinerea unor performanţe cât mai înalte.

       Funcţia socială, prin care se realizează informarea comunităţii, a familiei, etc. în ceea ce priveşte rezultatele obţinute de elevi/ cursanţi.

10.3. Strategii de evaluare

10.3.1. Forme de evaluare
a) Evaluarea formală şi evaluarea informală 
Evaluarea formală este preponderent externă, realizată de către instituţii specializate, urmând proceduri clare, transparente (în general, standardizate).

În această categorie intră examenele, concursurile şi evaluările naţionale.

Evaluarea informală este realizată de către profesori, fiind cea mai frecventă strategie de evaluare, realizându-se zilnic, cu scopul furnizării unui feedback continuu.
b) Evaluarea obiectivă şi evaluarea subiectivă ( în funcţie de obiectivitatea în notare)
În general, în cazul evaluările scrise itemii obiectivi sunt singurii care asigură o obiectivitate a notării în proporţie de sută la sută. În general, evaluarea formală este asociată cu un grad mai mare de obiectivitate în comparaţie cu evaluarea informală care presupune şi un oarecare subiectivism, dar există şi excepţii.

c) Evaluarea formativă şi evaluarea sumativă

Prin evaluarea formativă se facilitează şi motivează învăţarea, se  evidenţiază progresul unui elev/cursant sau, dimpotrivă carenţele educaţionale ale acestuia. Scopul evaluării formative nu este acela de a-l nota pe elev/cursant, ci de a oferi feedback-ul necesar creşterii performanţei şcolare/ de instruire.

Evaluarea sumativă se realizează la anumite intervale de timp, are caracter de bilanţ şi se finalizează prin acordarea unei note/calificativ. Dacă feedback-ul oferit prin evaluarea formativă poate fi utilizat imediat, putându-se interveni pe loc pentru ameliorarea, corectarea rezultatelor învăţării, în ceea ce priveşte evaluarea sumativă acest lucru nu mai este posibil, datorită perioadei mari (conţinuturilor complexe) de evaluat; evaluarea pierzându-şi în acest caz utilitatea pentru elevii/cursanţii evaluaţi.

 Pentru că în practica curentă, se consideră că evaluarea formativă este acelaşi lucru cu evaluarea continuă, trebuie făcută următoarea precizare: evaluarea continuă însumează toate strategiile pe care le utilizează profesorul/formatorul, deci atât evaluarea formativă, cât şi evaluarea sumativă. Evaluarea continuă urmează unei evaluări iniţiale şi precede o evaluare finală.

d)  Evaluarea criterială şi evaluarea normativă

Aceste două strategii se diferenţiază prin modul de raportare a rezultatelor obţinute de un elev/cursant. Astfel, în cazul evaluării criteriale, rezultatele sunt comparate cu criterii sau standarde prestabilite, iar în cazul evaluării normative, rezultatele sunt comparate între ele în vederea stabilirii unei ierarhii. În categoria evaluărilor criteriale intră toate evaluările curente şi evaluările externe(evaluări şi testări naţionale, bacalaureatul) şi se bazează pe teoriile behavioriste. În general, criteriul de reuşită este unul minimal şi se regăseşte în  obiectivele învăţării/ instruirii sau în standardele de performanţă.

 Evaluările normative se practică atunci când este absolut necesar să se stabilească o ierarhie a elevilor/ cursanţilor (de exemplu, admiterea pe un număr limitat de locuri).

e) Evaluarea tradiţională şi evaluarea dialogată

Evaluarea tradiţională vizează obiectivitatea şi  modalităţile ştiinţifice de evaluare cu proceduri standard, accentul punându-se pe profesorul-evaluator. Este interesată mai mult de măsurarea aspectelor cantitative, iar aspectele calitative fiind dificil de măsurat tind să fie ignorate. Evaluarea tradiţională presupune un înalt grad de control managerial al procesului de evaluare de către evaluator, acesta fiind singurul care pune întrebările. Elevul/ cursantul nu este direct implicat în procesul de evaluare, el fiind  exterior acestuia prin faptul că se supune intervenţiei profesorului/ formatorului. Acesta este cel care vine cu propunerea: când,cum şi ce se evaluează.

 Nu exista o cooperare între evaluator şi elev/cursant privind modalităţile de evaluare şi de cele mai multe ori, din acest motiv profesorul evaluator poate fi perceput negativ.

Evaluarea dialogată este privită ca parte integrantă a procesului de dezvoltare şi schimbare şi implică judecata reflexivă. Este centrată pe dialog, pe cercetarea calitativă mai mult decât pe măsurarea cantitativă şi foloseşte mai puţin metodele formale de evaluare.

Funcţia principală este de energizare din interior a procesului, depăşind concepţia prin care evaluarea este un proces de control care acţionează din exteriorul procesului de învăţare. Se porneşte astfel, de la ideea că fiecare este unic, având propriul stil de lucru, diferite modalităţi de percepţie, gândire şi acţiune.

Elevul/cursantul participă activ la procesul de evaluare; negocierea şi consensul constituind elemente importante, iar profesorul – evaluator  discută cu elevii/cursanţii rezultatele şi le face recomandări.

Rolul evaluatorului este cel de facilitator din interior al procesului de învăţare mai mult decât un observator neutru. 
El uşurează învăţarea şi evaluarea, plecând de la premiza că evaluarea îndeplineşte funcţii mai degrabă de ameliorare şi de corectare decât de sancţionare şi de speculare a greşelilor.

Relaţia dintre evaluarea iniţială – evaluarea formativă – evaluarea sumativă

În funcţie de scopul evaluării se evidenţiază următoarele:
Evaluarea iniţială are rolul de a identifica nivelul achiziţiilor iniţiale ale elevilor/cursanţilor în termeni de cunoştinţe, competenţe şi abilităţi pentru a se asigura premisele atingerii obiectivelor propuse. În acest sens, profesorul I.Cerghit ( 2002) afirmă că evaluarea iniţială “este indispensabilă pentru a stabili dacă subiecţii dispun de pregătirea necesară creării de premise favorabile unei noi învăţări”, evaluarea formativă identificând de fapt, dificultăţile pe care le întâmpină elevul/cursantul în procesul de instruire şi urmărind ca obiectivele propuse să fie îndeplinite; sub acest aspect, evaluarea sumativă  stabilind gradul în care au fost atinse finalităţile generale propuse prin raportare la acestea, comparându-i pe elevi între ei (interpretare normativă) sau comparând performanţele manifestate de fiecare cu performanţele aşteptate(interpretarea criterială).
În ceea ce priveşte, momentul în care are loc evaluarea, evaluarea iniţială se efectuează la începutul unui program de instruire (ciclu de învăţământ, an şcolar, semestru, începutul unui capitol şi chiar al unei lecţii), evaluarea formativă  se realizează pe parcursul învăţării şi la sfârşitul unei unităţi de studiu, pe când evaluarea sumativă este finală, de bilanţ, după mai multe unităţi de studiu şi este de regulă externă.

În funcţie de obiectul evaluării, evaluarea iniţială vizează cunoştinţe şi capacităţi care reprezintă baza asimilării unor noi conţinuturi şi formării de noi competenţe; prin evaluarea formativă cunoştinţele şi competenţele elevilor/cursanţilor sunt raportate la o normă prestabilită sau la sarcini mai complexe de instruire, în timp ce evaluarea sumativă este axată pe elementele de permanenţă ale aplicării cunoştinţelor de bază, ale demonstrării unor abilităţi pe care elevii/ cursanţii le-au dobândit într-o perioadă mai mare de timp.

Având în vedere funcţiile evaluării, se poate afirma că evaluarea iniţială îndeplineşte funcţia de diagnostic şi de prognoză asupra activităţii desfăşurate ulterior de elev/cursant şi/sau cu acesta, în timp ce evaluarea formativă îndeplineşte în special funcţia de corectare şi ameliorare a unor eventuale disfuncţionalităţi în activitatea elevului/cursantului, oferind în acelaşi timp feed-back şi suport motivaţional pentru instruire. Din acest punct de vedere, evaluarea sumativă, pe lângă funcţia de verificare a rezultatelor obţinute, îndeplineşte funcţii legate de certificarea nivelului de cunoştinţe şi competenţe dobândite ( de clasificare şi selecţie, de orientare şcolară şi profesională).

În ceea ce priveşte modalitatea de realizare, evaluarea iniţială se realizează, în general, prin  teste şi chestionare cu rolul de a investiga potenţialul elevilor/cursanţilor şi stabilirea nivelului de instruire la care se află aceştia. Evaluarea formativă se realizează în cea mai mare parte, prin observări curente asupra comportamentului elevului/cursantului în activitatea de instruire, prin fişe de lucru şi examinări orale, prin analiza rezultatelor activităţii şi prin autoevaluări. Evaluarea sumativă se realizează prin examene (cu probe scrise, orale, practice), prin portofolii şi proiecte individuale sau de grup.

În ceea ce priveşte avantajele pe care le oferă fiecare dintre cele trei forme de evaluare, evaluarea iniţială prezintă avantajul că oferă atât profesorului/ formatorului, cât şi elevului/cursantului, posibilitatea de a avea o reprezentare cât mai clară a potenţialului de instruire şi a lacunelor ce trebuie remediate. De asemenea, evaluarea iniţială este cea care oferă informaţiile pe baza cărora se va proiecta viitorul demers pedagogic (de instruire). 

Evaluarea formativă prezintă avantajul că oferă un feed-back rapid, reglând din mers procesul de instruire şi permite elevului/ cursantului să-şi remedieze greşelile imediat, şi nu după un parcurs mai mare, dezvoltând în acelaşi timp capacitatea de autoevaluare. Evaluarea sumativă are meritul că oferă o recunoaştere socială a meritelor, iar rezultatele pot fi utilizate pentru a preîntâmpina greşelile la alte serii de cursanţi (efectul backwash). De asemenea, evaluarea sumativă permite aprecieri cu privire la prestaţia profesorilor/ formatorilor, asupra calităţii proceselor de instruire şi a curriculumului.

 Având ca reper dezavantajele pe care le oferă fiecare formă de evaluare, se poate spune că evaluarea iniţială prezintă marele dezavantaj că nu-şi propune şi nici nu poate să determine cauzele lacunelor din planul cognitiv şi nu este suficientă pentru a fi posibilă o apreciere globală a performanţelor elevului/cursantului. Evaluarea formativă prezintă dezavantajul că necesită o organizare riguroasă a activităţii de instruire, competenţe specifice în stabilirea obiectivelor, în stabilirea sarcinilor şi în realizarea probelor de evaluare; solicitându-l destul de intens pe profesorul/formatorul care-şi propune în mod eficient, această formă de evaluare.

 Evaluarea sumativă are dezavantajul că oferă un suport minor în remedierea sau ameliorarea lacunelor şi pune accent mai mult pe stabilirea unei ierarhizări a elevilor/cursanţilor şi mai puţin pe motivarea lor pentru actul instruirii în sine. De asemenea, nu oferă informaţii suficient de complete şi sistematizate despre  gradul în care elevii/cursanţii stăpânesc toate conţinuturile transmise în cadrul procesului de instruire. Nu în ultimul rând, evaluarea sumativă prezintă dezavantajul că generează, de obicei, teamă şi  stres, datorită volumului mare de conţinuturi propuse pentru evaluare şi a faptului că urmează să fie  ierarhizaţi în raport şi cu rezultatele celorlalţi.

  10.3.2. Metode şi procedee de evaluare
  10.3.2.1.   Observarea şi aprecierea verbală este o metodă utilizată în special în situaţiile mai greu de cuantificat şi vizează modul prin care elevii/cursanţii participă la activitatea instructiv-educativă (efectuarea unor sarcini, activitatea independentă, participarea activă la lecţii, etc.). Pe baza acestor observaţii, profesorul/formatorul emite judecăţi şi face aprecieri verbale cu rol de întărire pozitivă, prin sublinierea performanţelor (Foarte bine, Aşa da, Ai făcut progrese, etc.). Este foarte important ca aceste aprecieri verbale să fie cât mai obiective.

  10.3.2.2. Chestionarea orală reprezintă o formă a conversaţiei prin care profesorul/formatorul verifică cantitatea şi calitatea cunoştinţelor, priceperilor şi deprinderilor elevilor/cursanţilor, precum şi capacitatea de a opera cu acestea şi de a le aplica în practică. Această metodă prezintă avantajul că permite o verificare directă şi totală, profesorul/formatorul putând interveni cu întrebări suplimentare, stimulative. 

De aceea, eficienţa acestei metode depinde de modul în care sunt formulate întrebările şi de obiectivele urmărite de profesor/formator: simpla reproducere a unor informaţii, interpretarea şi prelucrarea acestora, capacitatea de a opera cu ele, capacitatea de a le aplica în practică, etc.

 Această metodă se poate aplica frontal (cu toţi elevii) sau individual şi poate fi utilizată ori de câte ori se iveşte prilejul, pe parcursul unei ore de curs – şi  în acest caz este vorba de chestionare curentă; sau poate fi aplicată în ore special dedicate acestui scop (la sfârşit de capitol, la sfârşit de semestru sau an şcolar,etc.) – şi în acest caz este vorba de chestionare finală.

  10.3.2.3.  Lucrările scrise, aşa cum sugerează şi denumirea, se desfăşoară în scris şi permit ca în acelaşi timp (şi relativ scurt) să se verifice randamentul unui număr mare de elevi/cursanţi. Spre deosebire de chestionarea orală, această metodă permite elevilor/cursanţilor să-şi expună în mod independent cunoştinţele şi capacităţile, fără intervenţia profesorului/formatorului. Pentru că vizează o arie mai extinsă de cunoştinţe şi pentru că aprecierea lucrărilor se face, fie prin raportare la standarde prestabilite, fie prin compararea rezultatelor tuturor elevilor/cursanţilor, această metodă permite o evaluare mai obiectivă.

  În funcţie de momentul în care se aplică, lucrările scrise pot fi de tipul:

- lucrări scrise curente (extemporale)

- lucrări scrise semestriale (teze)

- lucrări scrise de sinteză (la sfârşitul unui capitol sau al întregului conţinut al unui obiect de studiu, de forma unor referate sau portofolii, pe o bibliografie specifică).

În evaluarea lucrărilor scrise trebuie să se ţină seama atât de corectitudinea şi acurateţea informaţiilor, cât şi de originalitatea şi expresivitatea lucrării în ansamblul său, stimulându-se operarea cu cunoştinţe şi aplicarea acestora şi nu reproducerea lor.

  10.3.2.4.   Testele docimologice reprezintă seturi de probe sau întrebări cu ajutorul cărora se verifică şi se evaluează gradul de asimilare a cunoştinţelor şi capacitatea de a opera cu ele, prin raportarea răspunsurilor la o scară de apreciere etalon, elaborată în prealabil.  
Tipuri de teste:

· teste de cunoştinţe şi teste de capacităţi


- testele de cunoştinţe măsoară un anumit conţinut deja parcurs, vizând cunoştinţe, priceperi, deprinderi şi abilităţi referitoare la acel conţinut;


- testele de capacităţi au în vedere aptitudinile generale şi specifice ale cursantului, indiferent dacă anumite conţinuturi au fost parcurse sau nu. 
· teste criteriale şi teste normative

- testele criteriale presupun aprecierea rezultatelor cursantului în raport cu anumite criterii de performanţă anterior stabilite;


- testele normative evaluează rezultatele cursantului în raport cu rezultatele unui grup de referinţă (norma grupului).
· teste formative şi teste sumative


- testele formative urmăresc periodic programul şcolar şi oferă profesorului un feed-back.


- testele sumative sunt administrate la sfârşitul unei perioade lungi de instruire (semestre, an şcolar etc.) şi au ca principal scop notarea cursantului.

· teste punctuale şi teste integrative

             - testele punctuale conţin itemi care se referă la un aspect izolat al conţinutului supus cunoaşterii;


- testele integrative sunt formate dintr-un număr mai mic de itemi, dar care fiecare în parte măsoară mai multe cunoştinţe, priceperi şi capacităţi.

· teste obiective şi teste subiective

- cele două categorii se diferenţiază prin gradul de fidelitate a notării.
· teste iniţiale şi teste finale

- testele iniţiale evaluează nivelul performanţelor înaintea unui program de instruire;

- testele finale evaluează nivelul performanţelor la încheierea programului de instruire.

· teste elaborate de profesori şi teste elaborate de instituţii specializate (standardizate)


- testele elaborate de profesori se pot prezenta sub o varietate de forme (simple extemporale, teze etc.)


- testele standardizate sunt rezultatul unor studii şi cercetări realizate de specialişti în domeniu şi au o arie de aplicabilitate mare atât la nivelul procesului de instruire (niveluri de învăţământ, obiecte de studiu, etc.), cât şi temporal.

 Testele standardizate se caracterizează prin :

- itemii au calităţi tehnice superioare ( sunt proiectaţi pe baza matricelor de specificaţii şi sunt aleşi pe baza analizei de item);
- indicaţiile privind administrarea şi corectarea testelor sunt atât de precise, încât procedurile sunt aceleaşi (standard) pentru diferiţi utilizatori;
- normele sunt prezentate în funcţie de vârstă, la nivel naţional sau regional şi au rolul de a ajuta în interpretarea scorurilor;
- este elaborat un manual al testului respectiv, precum şi alte materiale ajutătoare pentru a servi drept ghid în administrarea şi corectarea testului şi pentru interpretarea şi utilizarea rezultatelor.

· teste de aptitudini


- au ca principal scop prognoza rezultatelor viitoare ale cursanţilor; nu evaluează un anumit conţinut curricular, ci diferite aptitudini pe care elevul le posedă la un anumit  moment dat şi care pot favoriza, în viitor performanţele sale şcolare.

· testele de progres şcolar


- evaluează stadiul la care cursantul a ajuns în realizarea obiectivelor instruirii şi au un scop diagnostic.

Caracteristicile testelor:

        Validitatea reprezintă modul în care restul respectiv măsoară ceea ce este destinat să măsoare. Astfel, în cadrul unui test nu trebuie să existe elemente de interferenţă. În literatura pedagogică sunt evidenţiate următoarele tipuri de validitate:

- validitatea de conţinut – arată gradul în care testul respectiv acoperă uniform elementele de conţinut majore pe care le testează;

- validitatea de construct – exprimă acurateţea cu care testul măsoară un anumit ,,construct”             ( inteligenţa, motivaţia, etc.);

- validitatea concurentă – urmăreşte concordanţa dintre rezultatele obţinute de elev la un test şi ,, unele criterii de comportament similare” ( Ausubel, A. , Robinson, F.). Stoica, A. dă următorul  exemplu: ,,un elev care a obţinut rezultate bune la un test care măsoară capacitatea de a utiliza cele patru operaţii aritmetice nu face greşeli de calcul la un test de rezolvare de probleme, în care sunt folosite aceste operaţii – spunem că primul test are validitate concurentă“;

- validitatea predictivă – evidenţiază gradul în care testul realizează o prognoză pentru viitoarele rezultate ale elevului/cursantului; pentru acest tip de validitate se calculează coeficientul de corelaţie dintre predictor ( rezultatele la testele naţionale, la o disciplină) şi un criteriu ( rezultatele aceloraşi elevi/cursanţi, la aceeaşi disciplină, după clasa a IX-a);

- validitatea de faţadă – exprimă gradul în care testul este relevant şi important pentru cei testaţi.

        Fidelitatea unui test reprezintă calitatea acelui test de a produce rezultate constante în cursul aplicării sale repetate. Fidelitatea unui test este influenţată de următorii factori ( Stoica, A. ):

- lungimea testului (cu cât este mai lung, cu atât creşte fidelitatea)
- dispersia scorurilor (cu cât împrăştierea scorurilor este mai mare, cu atât testul este mai fidel)
- obiectivitatea testului (testul format din itemi obiectivi are o fidelitate mai mare) 
- schema de cotare (o schemă de cotare ambiguă scade fidelitatea testului).

Între validitatea unui test şi fidelitatea sa există o strânsă legătură, fiind principalele caracteristici ale unui instrument de evaluare. De cele mai multe ori pot apărea situaţii în care o creştere a validităţii conduce la o oarecare scădere a fidelităţii unui test, şi invers. Pentru a rezolva această situaţie trebuie să ţinem seama de scopul în care a fost proiectat testul şi, ca o regulă generală, de faptul că validitatea trebuie să prevaleze fidelităţii.

           Obiectivitatea reprezintă gradul de concordanţă între aprecierile făcute de evaluatori independenţi unul de celălalt, în ceea ce priveşte un răspuns bun pentru fiecare dintre itemii testului; fiecare evaluator trebuie să utilizeze aceeaşi schemă de notare.

         Aplicabilitatea reprezintă calitatea testului de a fi administrat şi interpretat cu uşurinţă; în acest sens, Ausubel, D. şi Robinson, F.  au stabilit următoarele criterii de selectare a unui test cu o bună aplicabilitate:

· importanţa conţinutului pe care îl măsoară

· concordanţa dintre forma şi conţinutul testului şi nivelul de vârstă al celui testat

· costurile, inclusiv de timp, necesare pentru administrarea testului

· obiectivitatea în notare şi interpretarea rezultatelor. 

 Tipologia itemilor 

         În sens restrâns, itemii reprezintă elementelor componente ale unui instrument de evaluare (întrebări, enunţuri, exerciţii şi probleme), iar în sens larg, pe lângă aceste componente include şi răspunsul aşteptat. Indiferent de sensul pe care îl avem în vedere, nu trebuie să omitem obiectivele învăţării; de aceea, înainte de construirea itemului trebuie să formulăm obiectivul pe care acesta îl testează.

Clasificare:  

a) în funcţie de obiectivitatea notării

Itemi obiectivi

1.1. Itemi cu alegere duală

1.2. Itemi cu alegere multiplă

1.3. Itemi de tip pereche

Itemi semiobiectivi

2.1. Itemi cu răspuns scurt

2.2. Întrebări structurate

Itemi subiectivi

3.1. Itemi de tip rezolvare de probleme

3.2. Itemi de tip eseu structurat

3.3. Itemi de tip eseu nestructurat

b) în funcţie de tipul de răspuns aşteptat
- itemi pentru care răspunsul este selectat sau marcat dint-o listă de opţiuni

- itemi al căror răspuns trebuie elaborat 

Schema de notare/baremul

Cu ajutorul matricei de specificaţii (Anexa 9) se vor preciza obiectivele de evaluare şi apoi itemii relevanţi pentru fiecare obiectiv. Pentru a fi încheiat procesul de proiectare a testului trebuie să se definească schema/baremul de notare, pe baza căreia/căruia vor fi corectate şi punctate lucrările elevilor/cursanţilor.


Există două moduri principale de proiectare a schemei de notare, indiferent dacă aceasta însoţeşte o probă scrisă alcătuită de profesor sau un examen.

       1) Notarea analitică, se aplică, în special testelor de tip formativ, când principalul scop este acela de a depista şi analiza erorile elevilor/cursanţilor cu scopul ameliorării programului de instruire şi învăţare. Notarea analitică presupune determinarea principalelor performanţe (unităţi de răspuns) pe care cursantul trebuie să le evidenţieze în răspunsul său la fiecare item; unităţilor de răspuns li se acordă puncte care, însumate, determină nota (scorul) pentru un anumit item;
Această modalitate de notare prezintă dezavantajul că oricât de bine am determina lista de performanţe, deoarece nu există „răspunsuri fixe”, ne putem aştepta oricând din partea cursanţilor la un răspuns corect neanticipat. Acest neajuns poate crea probleme serioase în cadrul unui examen naţional, atunci când mii de examinatori utilizează acelaşi barem de notare. În unele ţări, se încearcă evitarea acestui dezavantaj prin alcătuirea unei scheme de notare provizorii odată cu proiectarea testului, după ce un număr semnificativ de lucrări au fost corectate (~20% din numărul total).


Din nefericire, această soluţie foarte bună nu poate fi aplicată întotdeauna din cauza suspiciunii de fraudă ce poate plana asupra comisiilor de corectare.

De asemenea, examinatorii au nevoie de un efort de concentrare şi un timp îndelungat pentru corectarea lucrărilor pe baza schemei de notare, pentru evitarea erorile de aplicare a schemei de notare fiind necesar ca, cel puţin  doi examinatori să corecteze aceeaşi lucrare.

    2) Notarea holistică (globală), este utilizată atunci când nu este necesar un feedback asupra naturii erorilor şi constă în formarea de către examinator a unei impresii despre răspuns  şi încadrarea acestui răspuns într-o categorie prestabilită.
 Această modalitate de notare presupune 7 etape în proiectarea unei scheme de notare de tip holistice:
- stabilirea categoriilor care vor fi utilizate (admis, respins; bun, satisfăcător, slab; 0-2 p, 2-4 p, 4-6 p, 6-8 p, 8-10 p);

- determinarea criteriilor de evaluare pentru fiecare categorie (de exemplu, ce capacităţi trebuie să demonstreze cursantul pentru ca răspunsul său să fie clasificat drept „excelent”?);

- citirea rapidă (de către examinator) a tuturor răspunsurilor lucrărilor şi formarea impresiei generale;

- încadrarea răspunsurilor în categoriile stabilite;

- recitirea lucrărilor plasate în cadrul aceleiaşi categorii, pentru a face comparaţii;

reîncadrarea anumitor lucrări în categorii superioare sau inferioare categoriei în care au fost plasate iniţial;

- acordarea aceleiaşi note tuturor testelor încadrate în aceeaşi categorie (de exemplu, toate lucrările din categoria „bine” vor primi 4 p; cele din categoria „foarte bine” 5 p ş.a.m.d.).

Un caz particular de evidenţă holistică îl reprezintă „descriptorii de performanţă”, adică sistemul de evidenţă prin calificative practicat în ţară noastră (la nivelul învăţământului de masă) începând cu anul 1998.

 Administrarea testelor reprezintă o etapă foarte importantă în desfăşurarea oricărei evaluări externe şi presupune:

a) tipărirea şi distribuirea testelor

b) selectarea centrelor de examen

c) selectarea şi aprobarea comisiilor de examen şi instruirea membrilor acestora

d) administrarea rezultatelor examenului (rezolvarea contestaţiilor; centralizarea datelor privind rezolvarea, întocmirea raportului examenului la nivelul fiecărei comisii).

   O ultimă etapă în cadrul unei testări, o constituie diseminarea rezultatelor prin care datele obţinute în urma administrării testelor sunt stocate şi prelucrate, uneori, completate cu alte informaţii (observaţii curente, chestionare, studierea documentelor şcolare etc.), iar concluziile desprinse în urma efectuării acestei prelucrări sunt făcute publice sub formă de rapoarte (pentru factorii de decizie, pentru specialişti, pentru profesori, pentru mass-media etc.).

10.3.2.5. Lucrările/probele practice sunt utilizate cu scopul verificării şi evaluării unor priceperi şi deprinderi şi a capacităţii de a aplica în practică cunoştinţele dobândite anterior. Aceste probe constau în  executarea unor operaţii sau activităţi practice, experimente, confecţionarea unor obiecte, etc. În acest caz trebuie precizat că portofoliul şi proiectul se pot utiliza şi ca metode de evaluare, nu doar de instruire, cu aceleaşi caracteristici descrise anterior.

10.3.2.6. Scările de apreciere sunt instrumente care oferă posibilitatea distribuirii răspunsurilor sau rezultatelor pe o scară cu mai multe intervale, având o limită inferioară şi una superioară şi sunt utilizate când nu există suficiente criterii pentru a face discriminări cât mai fine. Cu cât există mai multe intervale, cu atât măsurarea este mai exactă şi evaluarea mai fidelă. Pentru a demarca intervalele se pot utiliza cifre (de exemplu de la 1 la 5, unde 1 înseamnă insuficient şi 5 înseamnă excelent) sau expresii verbale (foarte slab, slab, bine, foarte bine, excelent).

10.3.2.7. Evaluarea  cu ajutorul calculatorului se bazează pe programe speciale  ce cuprind seturi de întrebări sau probe. Elevul/cursantul parcurge programul respectiv, iar calculatorul  înregistrează răspunsurile şi la sfârşit indică scorul obţinut şi echivalentul acestuia în notă. Această metodă oferă avantajul că permite parcurgerea simultană a aceluiaşi program de către un număr mai mare de elevi, cu înregistrarea  rezultatelor tuturor elevilor/cursanţilor.
10.3.3. Modalităţi de evaluare specifice instruirii adulţilor

          Pe lângă aspectele de natură pedagogică prezentate anterior, în instruirea adulţilor se urmăresc şi aspecte ce ţin de managementul activităţii de formare. Astfel, de multe ori, evaluarea cursanţilor este parte dintr-un proces ce vizează evaluarea întregului program de formare şi deşi în mare se realizează pe aceleaşi coordonate ca şi evaluarea şcolară, există şi diferenţieri.

Astfel, evaluarea programelor de formare este un proces care se realizează înaintea, la începutul, în timpul şi după încheierea  programului, cu accent mai mare pe evaluarea iniţială decât pe cea finală.

Formarea/trainingul se concentrează asupra îmbunătăţirii cunoştinţelor şi abilităţilor persoanelor care participă la un astfel de program şi prea puţin pe transmiterea unor informaţii de maximă noutate. Astfel, formatorul – evaluator trebuie să afle nivelul de cunoştinţe şi abilităţi ale participanţilor, înainte ca aceştia să înceapă programul de training, iar acest lucru nu este însă întotdeauna posibil.

Dacă evenimentul, mediul sau tipul materialului de training sau alte condiţii permit, testele (nu neapărat sub forma clasică a chestionarului) trebuie trimise participanţilor cu mult timp înaintea începerii sesiunilor de training şi în acelaşi timp cu testele, trebuie trimise participanţilor şi informaţii complete în legătură cu modul de completare a testelor şi motivul existenţei lor.

10.3.3.1. Evaluarea la începutul sesiunii/programului de formare

Cele mai utilizate modalităţi de evaluare pentru această etapă sunt: testele de cunoştinţe, evaluări ale cunoştinţelor, priceperilor şi deprinderilor, autoevaluări.

          Testele de cunoştinţe îl ajută pe formator să analizeze nivelul grupului de participanţi şi să ajusteze nivelul cursului corespunzător rezultatelor acestor teste şi de asemenea, au rolul de a se constitui într-un criteriu de raportare a rezultatelor obţinute la finalul programului de instruire, determinând nivelul la care s-au produs schimbări. 
Tipuri de teste :

1. Cu întrebări deschise;

2. Cu răspunsuri binare (da, nu);

3. Cu răspunsuri de tip adevărat / fals;

4. Cu variante multiple de răspuns;

5. Cu răspunsuri scurte.

Evaluarea prin teste de cunoştinţe nu este utilă atunci când conţinuturile prezintă maximă noutate pentru cursanţi.

           Evaluările cunoştinţelor, priceperilor şi deprinderilor  este mai dificil de realizat, pentru că de cele mai multe ori  formatorul nu poate să viziteze locul de muncă al cursanţilor pentru a le evalua abilităţile prin intermediul observaţiei directe. În acest sens, pot fi aplicate probe practice în condiţii de simulare, însă rezultatele nu vor fi întotdeauna conforme cu realitatea.
            Autoevaluarea se realizează la începutul sesiunii de training, cursanţilor cerându-li-se să-şi evalueze propriile abilităţi, atât ca unică modalitate de evaluare, dar mai ales ca o suplimentare a evaluării realizate de formator ( Anexa 10).  
10.3.3.2. Evaluarea în timpul sesiunii/ programului de formare

Acest gen de evaluare are în general un caracter informal însă există şi metode formale de evaluare, mai ales pentru evenimentele care durează mai mult de o zi. Dintre acestea, se pot enumera: analiza activităţii, analiza comportamentală, teste practice şi demonstraţii, recapitulări zilnice sau audituri.

           Analiza activităţii are rol reglator, transmiţând către formator un feedback în ceea ce priveşte atingerea obiectivelor propuse. Se realizează fie prin discuţii dirijate, fie pe baza unor chestionare specifice şi are rolul de a verifica în ce măsură participantul/ participanţii au rezolvat sarcina dată , cu urmărirea respectării instrucţiunilor precizate.
          Analiza comportamentală se referă la o serie de observaţii, un rezumat şi o recapitulare a datelor care au fost prezentate participanţilor pentru a le demonstra modul în care ei au reacţionat de-a lungul programului. Ca urmare a acestor prezentări, cursanţii pot planifica să-şi modifice diverse aspecte ale comportamentului, analiza  formatorului urmând a produce date pentru un stadiu ulterior.
         Testele practice şi demonstraţiile au aceleaşi caracteristici ca şi cele utilizate în etapa premergătoare desfăşurării propriu-zise a programului de formare, conducând la relevarea prezenţei unor anumite abilităţi în rândul participanţilor.
          Recapitulările zilnice sunt necesare în special în cazul programelor care durează mai multe zile, pentru că se constituie într-o analiză intermediară pentru eficienţa programului de formare, dându-i cursantului posibilitatea de a-şi fixa noile cunoştinţe prin reflectarea necesară unei astfel de recapitulări. De asemenea, recapitulările zilnice permit cursanţilor să-şi împărtăşească reciproc cunoştinţele şi să-şi reamintească unele aspecte pe care nu le-au reţinut iniţial. Recapitulările zilnice pot fi făcute dimineaţa, la finalul zilei sau sub auditurilor scrise sau a auditurilor orale.

Recapitulările de dimineaţă oferă participanţilor şansa să reflecteze asupra evenimentului petrecut în ziua precedentă, participanţii având şansa de a-şi revizui notiţele, de a reciti  materialele chiar  la sfârşitul zilei precedente, iar recapitularea în dimineaţa zilei următoare  are un caracter de fixare a acestora, într-un cadru mai relaxat. În cazul în care nu a fost posibilă revizuirea materialului la sfârşitul zilei precedente sau seara, reflectarea asupra conţinuturilor respective este una minimală, şi în plus, recapitularea de dimineaţa poate să identifice aspecte problematice pe care formatorul nu le poate soluţiona pe loc şi în această situaţie există riscul da nu se respecta programul/ tematica propusă pentru ziua respectivă. Cu toate acestea, formatorul trebuie să aibă în vedere ca toţi participanţii să primească răspunsuri şi lămuriri pentru a putea trece mai departe, la alte conţinuturi.

 Recapitulările la sfârşitul zilei au avantajul că în mintea participanţilor, informaţiile sunt foarte proaspete, aceştia sunt obişnuiţi cu exprimarea comentariilor, iar ziua se încheie cu concluzii şi observaţii elaborate nu de formator, ci de cursanţi. Trebuie evitat însă ca aceste recapitulări să urmeze unei activităţii intense, foarte solicitantă pentru cursanţi, pentru că aceştia datorită oboselii fie nu vor fi capabili să facă comentarii, fie pot spune orice numai ca să se încheie activitatea.

Auditul scris  îi solicită pe cursanţi să reflecteze asupra zilei respective şi să-şi noteze ideile în scris, atât ca răspuns la o serie de întrebări deschise cât şi sub forma unui scurt eseu. Acestea sunt date la sfârşitul zilei şi se vor discuta a doua zi de dimineaţă, în cadrul unor grupuri restrânse, prezentând avantajul că le permite şi participanţilor mai tăcuţi sau timizi să îşi poată spune punctul de vedere. În timpul programului/sesiunii de formare, orice formator trebuie să ştie că o evaluare intermediară poate să conducă spre relevarea unor situaţii sau date cu care participanţii nu sunt de acord în cadrul cursului de training la care participă şi în acest caz, nu are prea mult timp la dispoziţie pentru a rezolva acea problemă. Pentru a evita această situaţie este indicat să nu aplice o probă de evaluare, şi mai bine să apeleze la metode mai puţin tradiţionale, cum ar fi: trei cuvinte, verificările instant, recapitulări ale sesiunilor, revizuirea materialelor aplicative.

Trei cuvinte  reprezintă o formă simplă de audit zilnic, ce presupune ca la începutul zilei să li se ceară participanţilor să scrie  trei cuvinte sau o frază scurtă, care să le descrie sentimentele la acel moment în legătură cu evenimentul de formare/învăţare. Ele pot fi apoi împărtăşite altor persoane sau scrise pe un flip-chart. Formatorul  trebuie să conducă o discuţie, pornind de la acele cuvinte, urmând a acţiona conform lor în timpul cursului.

 Verificările instant ( Anexa 11) reprezintă evaluări  destul de concise şi pot fi foarte utile  în cazul programelor scurte. Pentru un training care ţine o zi, o verificare instant poate avea loc înainte de finalul sesiunii de dimineaţă sau înaintea finalului sesiunii de după amiaza. Şi de această dată, formatorul trebuie să se asigure că problemele care se vor ridica ca urmare a acestei evaluări, pot fi rezolvate. Verificările instant includ: termometrul, vitezometrul, emoticons, bulinuţele, bulinuţele progresive.
Termometrul este metoda prin care se poate încerca luarea ,,temperaturii “grupului ;  reflectă modul în care se simt participanţii la respectivul eveniment, cum decurge procesul şi progresul învăţării de la început şi până la ultima analiză. El poate fi desenat pe o hârtie de flip-chart şi postat în sala de curs de la început şi până la sfârşitul evenimentului. Variaţiile pot fi notate de către participanţi dar şi monitorizate de către toată lumea, astfel încât apariţia oricăror probleme poate fi discutată deschis. Un posibil termometru poate avea următoarele gradaţii, pornind de jos în sus:      

  Rece – Ostil
  Cald -  Prietenos
Vitezometrul înregistrează într-un mod similar cu termometrul opiniile participanţilor referitoare la ritmul în care se desfăşoară cursul. Participanţii îşi plasează în scris opţiunea în sectorul unde se identifică opţiunea pe care o au despre curs.

Emoticons – Smiley faces este o variaţie a metodei termometrului şi constă în postarea pe un tabel a unui număr de feţe având diferite deschideri pentru zâmbet, de la un rictus la un râs sănătos. Participanţii pot plasa în dreptul numelui lor emoticon-ul care le reprezintă cel mai bine sentimentele în acel moment. Acest proces poate fi repetat de mai multe ori de-a lungul cursului de training pentru a identifica problemele care apar sau pe acelea care au fost rezolvate.
Cele trei tipuri de grafice prezentate până acum sunt sugerate ca instrumente pentru a detecta sentimentele pe care le au participanţii în timpul evenimentului: viteza, atmosfera sau satisfacţia referitoare la program. Însă ele pot fi folosite şi pentru a testa interesul, posibilităţile de implicare, utilitatea, înţelegerea activităţilor desfăşurate.

Bulinuţele reprezintă o altă metodă instant pentru a verifica progresul învăţării. Ea se poate realiza într-o formă compactă sau într-una extinsă. Pentru forma compactă se pregăteşte un flip-chart pe care sunt descrise diverse aspecte ale învăţării de până în acel moment sau se pot pune întrebări despre aspectele expuse până în acel moment. Acestea pot fi obiective – de exemplu referitoare la punctele acoperite de materialele distribuite – sau reactive – pentru a determina reacţiile participanţilor la program. 
Bulinuţele progresive reprezintă o variaţie a metodei bulinelor şi a tehnicii celor trei cuvinte şi constă în formularea de către fiecare participant a trei propoziţii semnificative pe care le-ar avea de exprimat la adresa cursului, apoi să le noteze clar pe un flip-chart sau pe o tablă pentru a putea fi citite de către grup. Când toate propoziţiile au fost notate, participanţii sunt rugaţi să plaseze bulinele în dreptul propoziţiilor cu care sunt de acord. Este evident că în acest mod vor ieşi la suprafaţă opinii asupra cărora toţi participanţii sunt de acord, iar cei care au scris respectivele propoziţii pot fi invitaţi ulterior pentru a comenta opiniile exprimate (fără ca acestea să implice judecăţi asupra valorii propoziţiilor sau provocări din partea formatorului).
1.3.3.3. Evaluarea la sfârşitul sesiunii/ programului de formare  se realizează prin recapitulări orale sau simple. Orice sesiune/program de formare trebuie să se încheie şi cu o evaluare a programului în sine, evaluare pe care cursanţii o fac de cele mai multe ori pe baza completării unui chestionar scris (Anexa 12). Doar acele sesiuni/ programe de formare care oferă certificarea unor cunoştinţe sau competenţe într-un anumit domeniu sunt evaluate final prin examinări şi testări ale cunoştinţelor, priceperilor şi deprinderilor dobândite de cursanţi. 
IV.  ELEMENTE  DE  PSIHOSOCIOLOGIA  GRUPURILOR     

1. Caracteristicile generale ale grupurilor
În educaţia şi instruirea copiilor, grupul are un rol important pentru că educaţia formală se realizează pe trepte  de vârstă şi la nivelul grupurilor şcolare, claselor de elevi. Şi în instruirea adulţilor se poate spune acelaşi lucru, cu observaţia că noţiunea de grup se pretează mult mai bine pentru aceştia din urmă, clasele de elevi având mai mult din caracteristicile unui colectiv, datorită duratei mari de timp pe care o presupune parcurgerea unui nivel de instruire şi mai ales, a particularităţilor determinate de relaţionarea la nivelul unui astfel de grup.

Există numeroase definiţii date grupului, majoritatea dintre acestea fiind de acord în identificarea elementelor caracteristice. În primul rând, grupul reprezintă un ansamblu de indivizi, persoane care interacţionează în vederea atingerii unui scop comun. De asemenea, grupul are rolul de a satisface nevoile de securitate şi comunicare între indivizi, reprezentând totodată un mijloc de socializare, dar şi surse de formare şi cadru de afirmare a membrilor săi.

Astfel, structura unui grup de formare este determinată de scopul comun al membrilor săi şi de interrelaţiile care se stabilesc între aceştia. Structura unui grup poate fi analizată din două puncte de vedere: atât ca modalitate de legătură a membrilor săi în plan interpersonal, cât şi ca ierarhie internă. În timp, scopul comun al grupului devine sursă de dezvoltare atât pentru întregul  grup cât şi pentru fiecare membru în parte.

Mărimea grupului vizează numărul de membri ai acestuia şi trebuie să respecte criterii ce ţin de dinamica grupului şi de raportul dintre informaţie şi dinamica grupului. În acest sens, Yona Friedman a introdus noţiunea de valenţă care reprezintă numărul de indivizi cu care un individ poate comunica direct într-un timp dat – fie în calitate de emiţător, fie în calitate de receptor al unui mesaj. S-a avut în vedere faptul că fiinţa umană are o capacitate de recepţionare a informaţiei de 40 biţi pe secundă. Al doilea concept introdus de Friedman este  capacitatea de transmitere, care exprimă pierderea de informaţie în momentul în care un mesaj ajunge la un individ. Din perspectivă informaţională, Friedman clasifică grupurile în grupuri egalitare şi grupuri ierarhizate, stabilind ierarhia unui grup printr-un bilanţ informaţional, bilanţul reprezentând diferenţa dintre influenţele pe care le primeşte şi influenţele pe care le exercită un individ la nivelul unui grup. Dacă bilanţul este egal pentru toţi membrii grupului, grupul este egalitar, iar dacă bilanţul este inegal, grupul este ierarhizat. Ca rezultat al teoriilor sale, bazându-se pe o valenţă de 4 şi pe o capacitate de transmisie de 6, Friedman a elaborat următoarea lege privind stabilirea dimensiunii unui grup pentru a evita pierderile de informaţie: ,,Nici un grup egalitar nu poate avea mai mult de 16 membri”.

  Compoziţia şi organizarea unui grup reprezintă de fapt rezultatul interacţiunii tuturor celorlalte caracteristici ale grupului, important fiind gradul de omogenitate sau de eterogenitate. Dinamica grupului determină o altă caracteristică importantă a grupului şi anume, sintalitatea – coeziunea grupului, ,,personalitatea” grupului ca întreg. 

2. Dimensiunile personalităţii cadrului didactic/ formatorului 
În literatura de specialitate există numeroase portretizări ale profesorului/ formatorului, mergând în general pe aceleaşi dimensiuni (Anexa 13):

· dimensiunea cognitiv-axiologică, care vizează capacităţi  biofizice – fundamentale  şi capacităţi cognitiv-intelectuale;

· dimensiunea motivaţional-atitudinală, care vizează domeniile: afectiv, motivaţional, volitiv, valoric-atitudinal, al orientării în problematică, al concentrării asupra acţiunilor;
· dimensiunea acţional-strategică, care vizează competenţe normative generale şi competenţe acţional-metodologice.
Atunci când se vorbeşte de personalitatea profesorului, şi deci şi a formatorului, trebuie să se aibă în vedere, în principal, următoarele componente ( Nicola, I., 1994):

· cultura profesorului/formatorului, ca rezultat al pregătirii şi experienţei acumulate, cu componentele sale: cultura generală şi filosofică, cultura de specialitate şi cultura psihopedagogică ;

·  calităţi determinate de specificul şi complexitatea activităţii sale: calităţi atitudinale, calităţi aptitudinale, conştiinţa responsabilităţii şi a rolului său, tactul pedagogic şi stilul educaţional ( pedagogic).

În acest context, o atenţie deosebită trebuie acordată stilului educaţional. Potolea, D. (1989), defineşte stilul educaţional ca fiind ,, asociat comportamentului, se manifestă sub forma unor structuri de influenţă şi acţiune, prezintă o anumită consistenţă internă, o stabilitate relativă şi apare ca produs al personalizării principiilor şi normelor care definesc activitatea instructiv-educativă”. Ca şi procesul didactic desfăşurat cu copiii, şi instruirea adulţilor presupune o relaţie de conducere, profesorul/ formatorul fiind liderul desemnat; rol ce generează anumite practici educaţionale/ de instruire sau stiluri de conducere a activităţii.                        

Cercetători în domeniu (R.Lippitt, R.White şi K.Lewin) au identificat pe baza unor cercetări experimentale (1939-1940), următoarele stiluri de conducere: stilul autoritar, stilul democratic şi stilul laissez-faire.

 Stilul autoritar se caracterizează prin faptul că liderul (în situaţia de faţă profesorul sau formatorul) determină întreaga desfăşurare a activităţii: el impune tehnicile şi etapele activităţii,deşi se menţine în afara activităţii concrete a grupului, fixează sarcini pentru fiecare membru al grupului, face aprecieri( critici şi laude) la adresa membrilor grupului şi asupra activităţii acestora, într-o manieră personală, fără a preciza criterii de evaluare. În ceea ce priveşte reacţia grupurilor la un astfel de stil, analize comparative în domeniu, au evidenţiat reacţii diferite. Unele grupuri au fost revoltate şi s-au manifestat agresiv faţă de profesorul/formatorul respectiv, iar alte grupuri s-au manifestat apatic, pasând toate responsabilităţile în sarcina profesorului/ formatorului. În acelaşi context, relaţiile dintre membrii grupului au fost tensionate, fiind prezentă agresivitatea colectivă împotriva unuia singur dintre ei, dar au fost şi situaţii de cooperare, când spiritul de revoltă împotriva profesorului/formatorului s-a manifestat de fapt ca o forţă de coeziune a grupului. Cercetările au evidenţiat de asemenea, faptul că în cadrul grupurilor care au acceptat iniţial autoritarismul profesorului/ formatorului şi au avut un comportament pasiv, în timp au acumulat frustrări şi au opus mai multă rezistenţă unui alt profesor/formator autoritar.

 Stilul democratic se caracterizează prin faptul că problemele se discută cu întregul grup, iar deciziile se adoptă de comun acord, profesorul/formatorul asistă şi încurajează participanţii, implicându-se chiar în activitatea acestora, ca un membru obişnuit al grupului. De asemenea, încă de la începutul activităţii se trasează perspectivele şi etapele activităţii, precum şi criteriile de evaluare, profesorul/formatorul justificându-şi aprecierile. Membrii unui astfel de grup încearcă apropieri mai personale şi mai amicale faţă de profesorul/formatorul respectiv, iar între cursanţi au loc dese schimburi de opinii, chiar confidenţe privind viaţa fiecăruia. De asemenea, membrii grupului sunt mai implicaţi în organizarea grupului şi sunt motivaţi intrinsec pentru sarcinile date.

 Stilul laissez-faire presupune un rol pasiv din partea profesorului/ formatorului, membrii grupului având întreaga libertate de decizie în ceea ce priveşte modul de organizare, de desfăşurare şi de coordonare a activităţii. Profesorul/ formatorul nu intervine în activitatea grupului şi doar ocazional oferă explicaţii şi materiale suplimentare, însă fără a participa la discuţii. De asemenea, cei care adoptă acest stil evită să facă aprecieri. Într-un astfel de grup, cursanţii sunt neatenţi şi descurajaţi de neimplicarea profesorului/ formatorului, ceea ce duce la o scădere a eficienţei întregii activităţi, iar coeziunea la nivelului grupului este foarte scăzută datorită absenţei unor tehnici de cooperare şi de decizie în comun.

Rezultatele acestor studii şi cercetări au evidenţiat faptul că stilul democratic este mai eficient pentru că determină creşterea capacităţii de comunicare interpersonală şi mai multă angajare în soluţionarea unor sarcini – premise ale unei învăţări eficiente. În timp, însă s-a evidenţiat faptul că eficienţa unui stil educaţional este  influenţată nu doar de personalitatea profesorului/ formatorului, ci de  mult mai mulţi factori, cum ar fi: natura sarcinii şi a condiţiilor cu care se confruntă grupul, natura obiectivelor, particularităţile de vârstă dar şi individuale ale membrilor grupului. Din combinarea factorilor de rol cu trăsăturile de personalitate ale profesorului/ formatorului, au fost derivate trei stiluri comportamentale (E.Păun, 1999):                                                                                                                                 - stilul normativ, un stil centrat pe sarcină, care urmăreşte cu prioritate eficacitatea şi performanţa în îndeplinirea obiectivelor propuse;                                                      
- stilul personal,  maximalizează caracteristicile de personalitate; relaţia cu cursanţii este mai flexibilă şi mai puţin directivă;                                                                          
- stilul tranzacţional, un intermediar între stilurile anterioare; în funcţie de situaţie permite să se pună accentul fie pe aspectele instituţionale/organizaţionale, fie pe cele personale, fără a le minimaliza pe unele în raport cu celelalte.                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                

3.  Roluri specifice formatorului în instruirea adulţilor

         Având în vedere particularităţile activităţii cu adulţii, particularităţi care au fost menţionate anterior sub forma unor principii în educaţia adulţilor, se impun precizări legate de titulatură şi statut.

Astfel, în formarea adulţilor, termenul de formator este sinonim cu termenul de trainer şi are mai multe semnificaţii.

          De exemplu, instructor la locul de muncă. Acesta este un formator care conduce procesul de formare la locul de muncă ori la biroul angajatului, cu o singură persoană sau cu un grup restrâns; este o persoană care a progresat mult îndeosebi în plan profesional şi manifestă  interes şi angajare pentru a-i ajuta şi pe ceilalţi să se dezvolte şi să înveţe. Este o modalitate eficientă de instruire a personalului la locul de muncă şi se bazează pe strategia: ,, spune – arată – execută ”.

Formatorul – profesor reprezintă cea mai răspândită categorie de roluri în activităţile de instruire şi dezvoltare a adulţilor. În acest rol, trainerii trebuie să fie foarte bine pregătiţi în legătură cu problematica abordată, să aibă cunoştinţe despre multe tehnici, metode  şi  strategii de transmitere a cunoştinţelor, şi nu în ultimul rând, trebuie să dovedească aptitudini psihopedagogice sau cel puţin, capacitatea de a transmite  eficient informaţia .  

Trainerul – facilitator  presupune o postură pasivă, acesta acţionând ca o persoană care mai degrabă ghidează sau sfătuieşte (într-o manieră subtilă) furnizând participanţilor materiale şi informaţii atunci când i se cere. Pe lângă abilităţile tradiţionale ale trainerului, facilitatorul  trebuie să dovedească abilităţi pentru a ajuta participanţii indirect, să ştie când să intervină şi când nu, să dispună de bogate resurse materiale şi de conţinut (casete video, studii de caz, jocuri de rol, etc.)
suficiente pentru a satisface cerinţele neprevăzute ale participanţilor.

Cea mai dificilă parte a rolului de facilitator este atunci când în rezolvarea unei situaţii de lucru,  grupul de participanţi ajunge într-un impas sau se află  pe o cale greşită. În aceste situaţii şi în altele similare, facilitatorul trebuie să poată prelua controlul şi să intervină pentru a-i „ajuta” pe participanţi şi în acelaşi timp, el trebuie  să le permită participanţilor să înveţe prin conlucrare drumul spre găsirea unor soluţii pentru impasul în care au intrat singuri.

Consultantul intern/ consilierul,  este în general un expert în training, angajat al unei instituţii sau organizaţii şi mai rar,  un consultant adus din afara instituţiei sau organizaţiei. Consultantul intern poate, de exemplu, să urmărească nevoile exprimate de către conducerea unei companii prin intermediul unor metode diverse; se poate implica în identificarea şi analiza unor nevoi, în cadrul unor discuţii individuale sau jucând un rol de consultanţă pentru managementul de nivel superior. El se poate preocupa de posibilităţi mai largi de dezvoltare pentru angajaţi şi în acest sens trebuie să aibă o experienţă solidă şi cunoştinţe, să fi fost în prealabil trainer sau facilitator. De asemenea, trebuie să aibă abilităţile necesare pentru a lucra cu persoane care, ierarhic vorbind, se situează pe poziţii superioare.
Formatorul pentru formatori presupune o activitate care implică din partea celui care doreşte să o realizeze, o gamă largă de abilităţi fundamentale, metode, tehnici şi abordări specifice pentru a ajuta alte persoane în activitatea de învăţare şi de instruire pentru a deveni la rândul lor traineri.. În acest sens, trainerul care ţine un astfel de curs trebuie să fie un profesionist credibil şi acceptat, capabil să reacţioneze în faţa acelor situaţii care îl pun în postura de model; în plus, sunt necesare abilităţi foarte dezvoltate de observaţie şi capacitatea de a oferi feedback participanţilor pe parcursul desfăşurării evenimentului.

 Designerul programelor de training constituie un rol relativ nou, specific mai ales, organizaţiilor mari, cu departamente speciale de training şi dezvoltare, iar evenimentele de training nu constituie doar situaţii sporadice, ci se concretizează în programe/sesiuni de formare cât mai complete şi mai complexe.

Designerul programelor de training identifică şi analizează nevoile participanţilor şi schiţează un astfel de program de formare, care pe lângă suportul de curs poate conţine seturi de instrucţiuni, un  manual al formatorului şi un manual al cursantului, sau alte materiale suport, urmând ca un alt formator să aplice concret toate acestea, în activitatea cu cursanţii. Pentru aceasta, un formator – designer de programe de instruire trebuie să aibă cunoştinţe solide atât în domeniul solicitat de tematica cursului, cât şi  despre modul de desfăşurare al unui eveniment de trening; trebuie să cunoască surse pentru obţinerea unor materiale, cum să poată accesa resursele necesare şi să se asigure că acestea intră în posesia trainerului desemnat să realizeze programul detaliat. Formatorul – designer este de asemenea, responsabil pentru modificarea unor programe de training care pot fi achiziţionate, pentru a răspunde nevoilor particulare ale respectivei instituţii sau organizaţii.

  Datorită expansiunii internetului şi intranetului atât în viaţa cotidiană cât şi în activitatea de instruire, rolul de trainer este preluat de trainerul electronic care poate fi folosit în acele situaţii în care instruirea urmăreşte îmbunătăţirea cunoştinţelor şi abilităţilor participanţilor. Un trainer electronic nu poate răspunde însă în cazul unor programe ce vizează abilităţi interpersonale sau sociale, abilităţi de comunicare socială, unde este nevoie de prezenţa unui trainer „viu”.
        Rolurile descrise mai sus nu sunt de sine stătătoare şi un trainer poate îndeplini mai multe roluri în acelaşi timp. Este important însă ca formatorii să conştientizeze  diversitatea rolurilor pe care le pot îndeplini în cadrul unei instituţii/organizaţii la un anumit moment, aspect ce va permite dezvoltarea continuă a capacităţilor şi progresul în plan profesional. În consecinţă, abilităţile unui trainer pot varia de la  simple abilităţi de a lectura sau a ţine prelegeri la un evantai întreg de competenţe.

         CONCLUZII

        Pedagogia reprezintă nu doar ştiinţa de a educa/instrui, dar şi arta de a putea face acest lucru într-un mod cât mai util şi plăcut.
Eficienţa sesiunilor şi programelor de instruire a adulţilor se datorează nu doar importanţei şi bogăţiei conţinuturilor transmise, pregătirii şi experienţei profesionale a  formatorului/trainerului, ci şi artei şi măiestriei cu care ştie să pună în valoare toate acestea.

         Deşi ca domeniu vizează  lucrul cu copiii, toate tehnicile specifice activităţii cu adulţii pornesc de la pedagogia clasică, bineînţeles cu deosebirile specifice în primul rând vârstei şi preocupărilor acestora. Deşi în practică se remarcă în general  o turnură psiho-comportamentală  a instruirii adulţilor, nu trebuie sub nicio formă omisă latura pedagogică a acesteia, formarea şi exersarea din partea formatorilor/trainerilor a unor abilităţi pedagogice.

      În acest sens, consider că  lucrarea de faţă, prin tematica abordată, poate răspunde întrebărilor legate de modul  în care un trainer/formator îşi poate proiecta, organiza, desfăşura şi evalua activitatea  sub aspect pedagogic şi se poate constitui într-un ghid util pentru formatorii fără pregătire pedagogică sau experienţă didactică.
Elemente de pedagogie specifice formării profesionale a  adulţilor – ,, lifelong  education”
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Anexa 1

Modelul matematic al comunicării





Anexa 2
                    Modelul unei analize comparative

Se acordă un punctaj de la 0 la 4 pentru fiecare item luat în calcul, unde 0 înseamnă absenţa caracteristicii, iar 4 înseamnă că indicatorul satisface deplin aşteptările: 

	Soluţia de eLearning:
	Click2learn
	Macromedia
	Soluţia X

	scala
	3
	4
	3

	percepţie
	4
	4
	4

	simetrie
	4
	3
	0

	interactivitate
	4
	4
	2

	mijloace
	4
	2
	3

	control
	4
	3
	2

	integrare
	4
	4
	4

	costuri
	3
	3
	3

	timp
	4
	3
	4

	flexibilitate
	4
	2
	1

	TOTAL punctaj
	38
	32
	26


Totalul pe fiecare coloană exprimă, sintetic şi aproximativ, diferenţele dintre soluţiile analizate.

În funcţie de importanţa pe care instituţia o acordă unor anumiţi itemi, se poate trece la analiză pe caracteristici. Dacă flexibilitatea unui sistem este de maximă importanţă, datorită cererii în continuă schimbare de pe piaţa de formare sau datorită perimării rapide a informaţiilor în domeniul vizat, atunci se poate chiar renunţa la ceilalţi itemi. Sau se poate alcătui o altă grilă, cu punctaje maxime diferenţiate: pentru flexibilitate se acordă o notă între 0 şi 20.

Anexa 3
Soluţii e-learning

Furnizori de servicii complete pentru implementarea unui sistem de e-Learning: 



InsideMedia

Tel./fax: 021-653.13.83
0723-351.966
http://www.xprim.ro, http://www.hostx.ro, http://www.academiaonline.ro
e-mail: dana.falcescu@hostx.ro 

· furnizează soluţii de eLearning personalizate pe necesităţile de formare ale companiei/ universităţii 

· soluţie de eLearning "ready-to-use", în limba româna - Live&Learn, folosită şi pentru www.AcademiaOnline.ro 

· soluţii click2learn 

· produse Macromedia pentru eLearning 



SIVECO Romania

tel: 021-224.25.31, fax: 021-224.41.08
http://www.siveco.ro
e-mail: ael@siveco.ro, marketing@siveco.ro 

Platforma AEL - Advanced eLearning este o platformă integrată completă de instruire asistată de calculator şi gestiune a conţinutului, dedicată în egală măsură instruirii preuniversitare, universitare şi organizaţionale. 
Platforma AEL asigură optimizarea procesului de instruire prin: 

· o instruire unitară
· o mai bună monitorizare a procesului şi a rezultatelor obţinute de cursanţi şi instructori 

· crearea şi administrarea de conţinut educaţional
· testarea şi evaluarea studenţilor şi cursanţilor
· urmărirea şi evaluarea metodelor didactice folosite, 

· posibilitatea de a face referiri şi exemplificări din domenii conexe subiectelor abordate
· planificarea atentă a resurselor (instructori, săli de curs), 

· economie de timp. 

Platforma AEL - Advanced eLearning poate fi folosită pentru învăţarea condusă de profesor/instructor sau pentru învăţarea independentă. 


Timsoft Timisoara

Tel./fax: 0256-166.128 
http://www.timsoft.ro 
e-mail: contact@timsoft.ro 

· Dezvoltare de Cursuri Online 

· Găzduire de Workshop-uri Online 

· Consultanţă şi Training în eLearning 

· Dezvoltare de sisteme integrate de eLearning 



DotCom Timisoara

Tel./fax: 0256-28.77.28 
e-mail: mmoldovan@dotcom.ro 

· servicii de consultanţă eLearning: studii de fezabilitate, marketing intern 

· soluţii specifice pentru universităţi, companii, mediul administrativ 

· furnizare de soluţii eLearning: Lotus LearningSpace, Smartforce, Blackboard şi Macromedia 

· servicii complete (software, hardware şi conectare Internet) de instalare, configurare şi mentenanţă a sistemelor eLearning 

· concepere şi dezvoltare de cursuri eLearning, adaptarea lor pentru mediul Internet 

· training în utilizarea mediilor eLearning 



QCT Connect, Timisoara

Tel: 0256-294.011 Fax: 0256-294.012
http://www.qct.ro 
e-mail: bbarbu@qct.ro 

· soluţie eLearning pe platforma Lotus LearningSpace pentru mediul universitar, administraţii, firme 

· servicii de instalare, configurare şi întreţinere a sistemului e-learning 

· analiza, concepere şi dezvoltare de cursuri pentru sistemul e-learning 

· elaborarea de tutoriale atât pentru administratori cât şi pentru utilizatorii sistemului e-learning 

· pregătire (training) în vederea utilizării sistemului e-learning 

· realizarea de portaluri pentru sisteme de e-learning 



Expert Learning System - Craiova

Tel.: 0251-198.752, fax:0251-197.253 
http://www.els.ro 
e-mail: sales@soft-expert.com 

· soluţie eLearning proprie: program de management online al cursurilor şi examenelor 



Agata ® Training Center

Tel.: 0722.458.000
e-mail: editor [at] agata.ro 

· proiectarea didactică a pachetelor de cursuri: 

· organizarea procesului de instruire la distanţă; 

· restructurarea (specifică I.D.D.) a conţinutului cursului; 

· metodologia învăţării; 

· calendarul de desfăşurare a activităţilor; 

· elaborarea unui sistem de suport tutorial pentru studenţi; 

· convertirea materialelor suport în diverse formate electronice, accesibile prin Internet; 

· alcătuirea unei biblioteci online specifica I.D.D., cu acces securizat; 

· elaborarea unui sistem de evaluare la distanţă prin Internet. 

Anexa 4

a)  Proiectarea calendaristică

	Nr.crt.
	   Unităţi de învăţare
	Obiective de referinţă
	   Unităţi de    

   conţinut
	Nr. ore
	     Săptămâna
	     Observaţii

	
	
	
	
	
	
	


b)  Proiectarea unităţilor de  învăţare

                               1. (  denumirea unităţii de învăţare )

	Nr.crt.
	                Conţinuturi
	Obiective    specifice conţinutului
	     Activitatea de   

           învăţare
	      Resurse
	      Evaluare

	
	
	
	
	
	


Anexa 5 
                                      Agendă de seminar
Grup ţintă : formatori ai Şcolii Naţionale de Grefieri (magistraţi şi grefieri cu 

                    studii superioare)

                      SEMINAR  FORMARE  FORMATORI

                                  Amara, 1-3 noiembrie 2006

Ziua I

 9˚˚ -  11˚˚ Deschiderea seminarului ; cuvântul organizatorilor şi prezentarea 
                  participanţilor
11˚˚ - 11³˚ Pauză de cafea

11³˚ - 13˚˚ Formarea formatorilor – o abordare interactivă a instruirii (I)
· Formarea/trainingul; caracteristici şi tipuri de formare/training

· Planificarea şi desfăşurarea sesiunilor de formare/training

· Metode tradiţionale şi metode interactive de formare

13˚˚ -  14³˚  Pauză de masă

14³˚ -  16˚˚  Formarea formatorilor – o abordare interactivă a instruirii (II)

· Evaluarea programele de formare/training

· Competenţe specifice formatorului

 16˚˚- 16³˚  Pauză de cafea

 16˚˚ - 18˚˚ Discuţii finale, concluzii ; evaluarea  activităţii

Ziua a II-a

   9˚˚ - 11˚˚ Sistemele umane şi evoluţia acestora – homeostazia regularizării(I)

· Individul; reprezentarea realităţii 

11˚˚ - 11³˚  Pauză de cafea

11³˚ - 13˚˚Sistemele umane şi evoluţia acestora – homeostazia regularizării(II)
· Grupul; caracteristici, obiective, moduri de funcţionare

13˚˚ -  14³˚  Pauză de masă

14³˚  - 16˚˚  Procesul de formare 

· Conţinutul formării profesionale

· Aspecte privind comunicarea în procesul de formare
16˚˚  -  16³˚ Pauză de cafea

16³˚  -  18˚˚ Homeostazia regularizării ; concluzii, discuţii finale, evaluarea                  

                    activităţii

Ziua a III-a 

   9˚˚ - 11˚˚  Work-shop:

                    Grupa nr.1: Realizarea proiectării curriculare pentru disciplina 

                                       Drept Comunitar

                    Grupa nr.2: Realizarea proiectării curriculare pentru disciplina   

                                       Drepturile Omului

                    Grupa nr.3 : Realizarea proiectării curriculare pentru disciplina

                                        Comunicare şi relaţii publice

11˚˚ - 11³˚  Pauză de cafea

11³˚ - 13˚˚   Discuţii finale, concluzii; evaluarea activităţii şi evaluarea 

                    seminarului

Anexa 6

               Etapele studiului de caz (I.Cerghit)

A. Din domeniul concret de activitate se identifică (descoperă) diverse situaţii. Pentru fiecare situaţie se parcurg apoi următoarele etape :

· examinare ; din punct de vedere al calităţii şi posibilităţii de a fi utilizată ca metodă de lucru cu elevii/cursanţii ;

· alegere ; se alege situaţia cea mai potrivită( corespunzătoare cerinţelor concrete de studiu) ;

· cuprindere/sesizare ; se identifică şi se reţin informaţii care corespund realităţii ;

· organizare pedagogică; prelucrarea situaţiei şi a informaţiilor specifice acesteia din punct de vedere pedagogic(didactico-metodic);

· experimentare; propunerea situaţiei ca studiu de caz pentru a fi cercetată de elevi/cursanţi.

B. Experimentarea
I. Sesizarea situaţiei/cazului:

· prezentarea cazului

· procurarea informaţiilor necesare ( prin întrebări adresate profesorului, prin documentare,prin studierea surselor scrise de cunoaştere)

· sistematizarea informaţiilor

· analiza situaţiei de fapt

· descoperirea cauzelor şi legităţilor acestuia

· elaborarea nucleului probabil(a problemei esenţiale)

II. Stabilirea variantelor de soluţionare

III. Luarea hotărârii:

· realizarea unei confruntări a variantelor

· compararea valorii variantelor

· luarea hotărârii

IV. Susţinerea hotărârii

  Anexa 7

Programarea lineară

  Anexa 8                        Programarea ramificată

[image: image1]
Anexa 9

Matricea de specificaţii

	Elemente de

conţinut
	                           Domenii/comportamente
	Total(%)

	
	       Cunoaştere şi   

         înţelegere
	   Aplicare
	    Rezolvare de

       probleme
	

	  C 1
	            6
	         12
	          12
	    30

	  C 2
	            8
	         16
	          16
	    40

	  C 3
	            4
	           8
	            8
	    20

	  C 4
	            2
	           4
	            4
	    10

	Total (%)
	          20
	         40
	          40
	   100


Fiecare element de conţinut ( C1, C2, C3, C4 ) are o anumită pondere pentru fiecare domeniu/comportament.

De exemplu, pentru a se stabili ponderea pentru Rezolvarea de probleme la nivelul conţinutului C2 se aplică formula : 40% x 40% = 16%

De multe ori se obişnuieşte ca în locul ponderii să fie trecut direct numărul de itemi ai testului (de exemplu, 40), iar transformarea este simplă. De exemplu, numărul de itemi care testează rezolvarea de probleme pentru conţinutul C2 va fi cu aproximaţie 6, după formula

 16

—      x  40

100

Anexa 10

                                       Fişă de autoevaluare

I. Chestionar

1. Prin rezolvarea acestei sarcini am învăţat :

a) ………………………………………………………………………………………………...

b)………………………………………………………………………………………………...

c)…………………………………………………………………………………………………

d)………………………………………………………………………………………………...

2. În realizarea acestei sarcini am întâmpinat următoarele dificultăţi.

a)………………………………………..c)….........................................................

b)……………………………………… d)……………………………………….

3. Cred că mi-aş putea îmbunătăţi performanţa dacă

…………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………….

4. În cadrul acestei activităţi mi-a plăcut

a) foarte mult…………………………………………………………………….........................

b) mult…………………………………………………………………………………………...

c) puţin…………………………………………………………………………………………..

d) nu mi-a plăcut deloc…………………………………………………………………………..

5. Cred că activitatea mea poate fi apreciată ca fiind ( notă/ calificativ)………..........................

II. Scara de clasificare (The mathematics Teachers, 1992)
Fişă de autoevaluare                                  

	        Domenii/comportamente
	                                     Slab
	                        Mediu
	                         Bun
	                Foarte

                 bun
	        Excelent

	   Creativitate
	
	
	
	
	

	   Motivaţie
	
	
	
	
	

	   Independenţă, iniţiativă
	
	
	
	
	

	   Curiozitate intelectuală
	
	
	
	
	

	   Performanţe şcolare
	
	
	
	
	

	   Participare la discuţiile de grup
	
	
	
	
	

	   Disciplina în timpul lucrului
	
	
	
	
	

	   Progresul realizat
	
	
	
	
	

	   Comportamentul general 
	
	
	
	
	


             Anexa 11 

          Modalităţi de evaluare instant      

a)  Termometrul

Marcaţi printr-o linie de culoare roşie stare dvs. în acest moment, faţă de această activitate.

[image: image2] 

b) Vitezometrul

                Haşuraţi zona pe care o asociaţi aprecierii dvs.
[image: image3.emf]
c) Emoticons

Alege dintre figurile de mai jos pe cea care redă cel mai bine starea ta emoţională din acest moment:

          [image: image4.png]
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            [image: image9.png]



d) Bulinuţele

      Marcaţi cu o bulină căsuţa care corespunde aprecierii dvs.
	Interesant
	     ⁭
	       ⁭
	     ⁭
	Plictisitor

	Clar
	     ⁭
	       ⁭
	     ⁭
	Confuz

	Simplu
	     ⁭
	       ⁭
	     ⁭
	Complicat

	Timp prea scurt
	     ⁭
	       ⁭
	     ⁭
	Prea lung

	Materiale ajutătoare bune
	     ⁭
	       ⁭
	     ⁭
	Materiale ajutătoare slabe

	Toate sesiunile trebuie păstrate
	     ⁭
	       ⁭
	     ⁭
	Anumite sesiuni trebuie eliminate

	Am învăţat multe lucruri
	     ⁭
	       ⁭
	     ⁭
	Am învăţat puţine lucruri

	Foarte util
	     ⁭
	       ⁭
	     ⁭
	Puţin util

	Ritm prea rapid
	     ⁭
	       ⁭
	     ⁭
	Ritm prea încet

	Bună interacţiune de grup
	     ⁭
	       ⁭
	     ⁭
	Interacţiune de grup slabă 

	Bună interacţiune cu formatorul
	     ⁭
	       ⁭
	     ⁭
	Slabă interacţiune cu formatorul

	Nu am avut probleme
	     ⁭
	       ⁭
	     ⁭
	Am avut multe probleme


  Anexa 12

                        Chestionare şi fişe de evaluare a unui program de formare

Chestionar de evaluare


Pentru a evalua eficienţa demersului formativ, vă rugăm să completaţi  acest chestionar, încercuind un răspuns (Da/ Nu) sau răspunzând la întrebări:

1. Consideraţi activitatea desfăşurată ca fiind utilă?                                                                                          Da                          Nu

2. Consideraţi activitatea desfăşurată ca fiind interesantă?                                                                               Da                          Nu

3. Consideraţi că prin această activitate au fost atinse problemele esenţiale?                                                  Da                          Nu

4. V-aţi simţit bine în grupul de lucru?                                                                                                                 Da                          Nu

5. Au fost eficiente/adecvate metodele aplicate?                                                                                                  Da                          Nu

6. Modul de prezentare a fost atractiv?                                                                                                                Da                          Nu

7. Limbajul şi terminologia au fost suficient de accesibile?                                                                               Da                           Nu

8. Ce notă acordaţi formatorului?                                        4       5        6       7        8        9          10

9. Care dintre temele prezentate consideraţi că este utilă şi  are aplicabilitate în activitatea dvs.?

…………………………………………………………………………………………………………………………………………………………

10. Care dintre metodele folosite consideraţi că este utilă şi o puteţi aplica în activitatea dvs.?

………………………………………………………………………………………………………………………………………………………….

11. Ce temă, dintre cele prezentate, consideraţi că este inutilă şi nu are legătură cu activitatea dvs.?

………………………………………………………………………………………………………………………………………………………….

12. Care sunt subiectele/conceptele insuficient explicate?

…………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………….

13. Ce alte subiecte consideraţi că se mai puteau pune în discuţie?

……………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………

14. Care a fost colegul cel mai activ pe parcursul acestei activităţi?

………………………………………………………………………………………………………………………………………………………....

15. Ce sugestii şi recomandări doriţi să faceţi formatorului?

…………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………….

                                 Vă mulţumim!                                                                                                   Data…../…../………

Fişă de evaluare a seminarului 

Vă rugăm să apreciaţi pe o scală de la 1 la 5 următorii parametri ai seminarului la care aţi participat. Încercuiţi cifra care exprimă aprecierea dvs.

	     5= excelent
	   4= foarte bine
	   3= bine
	   2= satisfăcător
	  1= nesatisfăcător


 1. Conţinutul temei                                                                                                   1        2       3       4       5

 2. Utilitatea temei                                                                                                     1        2       3       4       5

 3. Originalitatea modului de abordare                                                                      1        2       3       4       5

 4. Sistematizarea şi coerenţa materialului                                                                1        2       3       4       5

 5. Modalitatea de prezentare a temei                                                                        1        2       3       4       5

 6. Metodele şi mijloacele utilizate                                                                            1        2       3       4       5

 7. Încadrarea în timp                                                                                                 1        2       3       4       5

 8. Prestaţia formatorului/ echipei de formatori                                                         1        2       3       4       5

 9. Eficienţa seminarului                                                                                            1        2       3       4       5

10.Calitatea organizării                                                                                              1        2       3       4       5

                                 Vă mulţumim!                                                                                                   Data…../…../………

                                                                                Fişă de evaluare

Folosind scala de notare de la 1 la 5  vă rugăm să apreciaţi după criteriile indicate activitatea la care aţi participat.

1= insuficient; 2= foarte slab; 3= satisfăcător; 4= bine; 5= foarte bine

              Actualitatea tematicii                   


             Relevanţa conţinuturilor


            Metodologia utilizată


             Atmosfera de lucru


             Alocarea timpului

            Prestaţia formatorului

Pe verso vă rugăm să faceţi observaţii şi recomandări.

               Vă mulţumim!                                                                                                   Data…../…../……..
Anexa 13

Dimensiunile personalităţii cadrului didactic (E. Joiţa)

1. Dimensiunea cognitiv – axiologică(a capacităţilor cognitive)

A. Capacităţi biofizice fundamentale :

a) Biologice :

· capacitatea de a-şi păstra sănătatea

· capacitatea de a fi rezistent la oboseală şi la stres

· capacitatea de a dovedi o funcţionalitate normală a analizatorilor

b) Fizice:

· capacitatea de a demonstra o ţinută corectă

· mişcare firească

· înfăţişare plăcută

· gestică şi mimică controlate

· voce caldă 

· ton adecvat

c) Temperamentale:

· fire energică

· mobilitate şi echilibru nervos

· dinamism

· activism

· intensitate funcţională nervoasă

· control şi autocontrol

· stabilitate emoţională

B. Capacităţi cognitiv-intelectuale:

a)  Capacităţi cognitive concrete:

      -   capacitatea de a dovedi calităţi senzorio-perceptive

      -   spirit de observaţie

      -   stabilitate şi varietate a reprezentărilor

b)  Capacităţi intelectual-raţionale:

ale gândirii: 
· capacitate de analiză, sinteză, comparaţie, generalizare şi abstractizare

· capacitate de a utiliza corect şi alternativ judecăţi şi raţionamente

· capacitate de a dovedi operativitate, profunzime, divergenţă, criticism, flexibilitate, rapiditate, intuiţie, independenţă şi productivitate

ale limbajului :

· capacitate de exprimare clară, expresivă, fluentă, corectă şi coerentă

· capacitate de a fi convingător

· capacitate de a adapta forma discursului la conţinut şi situaţie

· capacitate de a îmbina formele de comunicare

· capacitate de a evita expresii şi atitudini nestimulative

· vocabular bogat

ale memoriei:

· capacitate de a reţine logic, de a păstra trainic, de a reactualiza şi de a reproduce cu fidelitate şi cu promptitudine informaţia

· capacitate de a îmbina tipurile de memorie

ale imaginaţiei:

· capacitate de a combina şi utiliza procedee variate de prelucrare a datelor însuşite

· capacitate de a anticipa( soluţii, consecinţe, conduite, procedee)

· capacitate de a utiliza prioritar imaginaţia voluntară

c) Capacităţi intelectual-instrumentale:

ale inteligenţei:

· capacitate de a se adapta la condiţiile şi situaţiile concrete ale activităţii

· capacitate de a sesiza şi rezolva eficient problemele cu specific managerial

· capacitate de a combina datele în găsirea rapidă şi fermă a soluţiei optime

· capacitate de a stabili corelaţii variate între elementele activităţii 

· capacitate de a construi proiecte adecvate de realizare a obiectivelor

· capacitate de a-şi modifica comportamentul în funcţie de evoluţia situaţiilor

· capacitate de a aplica şi verifica soluţii noi sau  adaptate

· capacitate de a elabora şi verifica ipoteze şi moduri de soluţionare

· capacitate de a înţelege rapid esenţialul problemelor personalului de conducere

· capacitate de a rezolva cu uşurinţă problemele complexe atipice

· capacitate de a îmbina inteligenţa concretă(situativă) cu cea teoretică şi cea socială(de comunicare şi relaţionare)

· capacitate de a dovedi perspicacitate 

· capacitate de a interpreta complex situaţiile

· capacitate de a formula pertinent idei şi concluzii

ale creativităţii:

· capacitate de a formula idei şi soluţii originale, valoroase în rezolvarea situaţiilor

· capacitate de a acumula, combina şi restructura variat informaţiile specifice pentru soluţionarea concretă a situaţiilor dificile

· capacitate de a organiza şi susţine un climat favorabil producerii de idei şi soluţii 

· capacitate de a combina procedeele şi tehnicile specifice dezvoltării creativităţii elevilor

· capacitate de a îmbina productivitatea şi divergenţa gândirii cu mobilizarea volitivă, afectivă, motivaţională şi atitudinală pozitivă în susţinerea aspiraţiei spre succes

· capacitate de a valoriza şi aplica ideile noi în realitatea sa concretă pedagogic-managerială

2. Dimensiunea motivaţional-atitudinală(a capacităţilor reglatorii)

2.1. Domeniul afectiv:

· capacitate de a realiza autocontrolul trăirilor

· capacitate de a conştientiza rolul de model pentru elevi 

· capacitate de dovedi stabilitate şi echilibru afectiv

· capacitate de a depăşi stările de stres

2.2. Domeniul motivaţional:

· capacitate de a manifesta credinţă în rolurile primite şi asumate

· capacitate de a cunoaşte aşteptările elevilor asupra comportamentului său

· capacitate de a-şi forma, dezvolta  şi afirma convingeri clare în acţiune

· capacitate de a propune elevilor scopuri clare şi adecvate

· capacitate de a promova dezvoltarea motivaţiilor intrinseci

· capacitate de a promova credinţa în valorile educaţiei

2.3. Domeniul voliţional:

· capacitate de a acţiona cu perseverenţă, cu curaj, cu promptitudine, cu hotărâre, cu stăpânire de sine, cu evitarea stărilor de negativism, a rutinei şi a minimei rezistenţe

· capacitate de a dovedi consecvenţă, calm şi răbdare în depăşirea situaţiilor-problemă

2.4. Domeniul concentrării asupra acţiunilor:

· capacitate de a dovedi atenţie concentrată şi distributivă

· capacitate de a manifesta stabilitate dar şi mobilitate, în funcţie de situaţie

· capacitate de a cuprinde ansamblul problemelor dar şi detaliile semnificative

2.5. Domeniul valoric-atitudinal(caracterial):

a) în raport cu elevii/clasa de elevi:

· capacitate de a avea o viziune clară asupra elevilor săi

· capacitate de a sprijini schimburile de idei între elevi

· capacitate de a dovedi abilitate în relaţionarea cu elevii

· răbdare, empatie, putere de convingere, toleranţă, solicitudine, altruism, încredere în elevi, dragoste faţă de copii, blândeţe, voioşie, respect, generozitate, sinceritate, exigenţă, umanism, ajutor, spirit de echitate, cinste, sociabilitate, corectitudine, obiectivitate, cooperare, optimism, principialitate, fermitate, simţul umorului

· capacitate de accepta diferenţele şi diversitatea

· capacitate de a echilibra relaţia autoritate-libertate în acţiuni

· capacitate de a dovedi autoritate raţională

· capacitatea de a fi lider

· capacitate de a preveni şi rezolva stările tensionale

b) în raport cu specificul activităţii, al rolurilor:

· capacitate de a fundamenta ştiinţific, raţional şi creativ strategia de conducere a activităţilor

· capacitate de a respecta specificul fiecărei acţiuni şi a adapta soluţiile

· capacitate de a prevedea dificultăţile realizării

· capacitate de a construi alternative de rezolvare

· capacitate de a dovedi dăruire, disciplină, ordine, conştiinciozitate, orientare prioritară către valori, optimism, adaptabilitate, asumarea unor riscuri decizionale, punctualitate, responsabilitate, fermitate, iniţiativă, orientare spre succes

· capacitate de a sprijini sugestiile şi ideile noi ale elevilor

· capacitate de a dovedi conştientizarea rolurilor sale manageriale în atingerea obiectivelor

c) în raport cu propria personalitate:
· capacitate de a dovedi deschidere faţă de nou

· unitate între vorbă şi faptă şi consecvenţă cu sine

· puterea de a recunoaşte şi compensa trăsăturile temperamentale inadecvate

· capacitate de recunoaşte şi corecta propriile lipsuri în gestionarea şi conducerea clasei de elevi

· capacitate de a depăşi stările negative

· capacitate de a se manifesta cu demnitate, modestie şi onoare

· capacitate de a avea încredere în sine

· spirit constructiv, critic şi autocritic

· capacitate de a avea conştiinţa necesităţii perfecţionării continue

6. Domeniul orientării în problematică:

· capacitate de a-şi fundamenta realist expectanţele pedagogice şi manageriale

· capacitate de a-şi analiza şi dezvolta echilibrat interesele pe problemele implicate

· capacitate de a accepta perspective şi soluţii perfecţionate sau noi

· capacitate de a dovedi deschidere la alte experienţe şi cercetări în domeniu

· capacitate de a se raporta continuu la un sistem de valori consolidat

3. Dimensiunea acţional – strategică(a competenţelor)

3.1. Competenţe normative generale:

· capacitate de a echilibra precizarea şi realizarea cu succes a tuturor categoriilor de obiective(informative –formative – educative)

· capacitate de a cunoaşte şi sprijini prioritar trăsăturile pozitive ale elevilor

· capacitate de a îmbina centrarea activităţilor pe obiective, pe elevi, pe situaţii, pe strategii

· capacitate de a orienta prioritar conducerea acţiunilor după criteriile succesului şi eficienţei

· capacitate de a acorda prioritate perspectivei(strategiei) în faţa activităţii curente limitate(tacticii situaţionale)

· capacitate de a acorda prioritate raţionalităţii şi creativităţii în faţa empiricului

· capacitate de a promova abordarea interdisciplinară în pregătirea, rezolvarea şi optimizarea acţiunilor

· capacitate de a adapta strategiile la îndeplinirea rolurilor variate ca profesor şi manager educaţional

· capacitate de a-şi dezvolta continuu cultura pedagogică şi managerială

· capacitate de a echilibra relaţia autoritate-libertate

· capacitate de a combina diferite stiluri în conducerea elevilor şi rezolvarea problemelor

3.2. Competenţe acţional – metodologice 

3.2.1. În pregătirea activităţilor, situaţiilor de învăţare:

a) Previziune, planificare, proiectare, programare:

· competenţa de a acumula categoriile de informaţii necesare activităţii date şi a le trata(critic, logic, sistemic, problematizat, creativ, situaţional)

· competenţa de a cuprinde echilibrat diferitele conţinuturi 

· competenţa de a combina şi alterna diferitele metode şi tehnici de proiectare managerială

· competenţa de a identifica, stabili şi echilibra obiectivele specifice şi concrete pentru categoriile de activităţi şi situaţii

· competenţa de a adapta modul de proiectare după priorităţile conturate şi analizate ştiinţific( obiective, conţinuturi, nivel al elevilor, resurse, experienţe ş.a.)

· competenţa de a efectua analize  de tip diagnostic după evaluări criteriale iniţiale

· competenţa de a proiecta în variante strategice şi acţionale realizarea obiectivelor stabilite

· competenţa de a cunoaşte şi prevedea obstacole(dificultăţi, restricţii, greşeli tipice, efecte negative) generatoarea de insucces şi de a identifica soluţiile adecvate

b) Organizarea activităţii, situaţiilor educaţionale:

· competenţa de a ordona logic elementele activităţii şi situaţiile de învăţare

· competenţa de a analiza şi doza utilizarea resurselor(materiale, didactice, ergonomice, temporale, umane, ştiinţifice, metodologice) 

· competenţa de a construi situaţii pedagogic-manageriale variate prin combinarea elementelor procesului şi pe obiective

· competenţa de a prelucra şi a structura logic conţinuturile date în raport cu obiectivele şi celelalte condiţii concrete

· competenţa de a raţionaliza utilizarea elementelor activităţii şi a relaţionării lor pentru eficienţă

· competenţa de a prevedea măsuri şi forme de abordare diferenţiată a acţiunilor după nivelul participării elevilor

· competenţa de a alterna şi diversifica mijloacele(situaţii, sarcini, metode, procedee, relaţii, resurse) pentru motivarea participării şi comunicării active

· competenţa de a preciza tehnicile de obţinere şi tratare a informaţiilor asupra evoluţiei realizării obiectivelor şi de a interveni oportun

c) Pregătirea, luarea şi aplicarea deciziilor pedagogic-manageriale:

· competenţa de a îmbina deciziile strategice(pe obiective generale) cu cele tactice(pe obiective specifice sau concrete)

· competenţa de a aborda şi a combina şi alte categorii de decizii necesare(certe sau de risc, individuale sau de grup, de prevenire, de corectare sau de ameliorare)

· competenţa de a acumula şi utiliza informaţii iniţiale cât mai variate asupra condiţiilor realizării obiectivelor

· competenţa de a elabora variante decizionale în mod ştiinţific

· competenţa de a înlocui progresiv deciziile empiric-intuitive cu cele argumentate

· competenţa de a prevedea unitatea între hotărâri – acţiuni – evaluare – optimizare 

· competenţa de a adopta decizii concrete după evoluţia şi evaluarea continuă a situaţiilor în activitatea proiectată

· competenţa de a sesiza şi corecta abaterile apărute sau stările conflictuale

· competenţa de a antrena elevii în decizii curente şi în aplicarea sau modificarea lor

· competenţa de a delega responsabilităţi concrete

3.2.2. În desfăşurarea eficientă a procesului instructiv-educativ

a) Coordonarea, conducerea, îndrumarea elevilor:

· competenţa de a utiliza procedee variate în motivarea elevilor pentru participare activă

· competenţa de a oferi puncte de sprijin în efectuarea diferitelor sarcini de învăţare

· competenţa de a oferi variante de rezolvare adaptabile particularităţilor elevilor

· competenţa de a valorifica simultan cu învăţarea conţinuturile şi valenţele formative şi educative

· competenţa de a sprijini accesul elevilor la cunoaşterea şi folosirea tuturor elementelor activităţii

· competenţa de a echilibra exersarea situaţională a diferitelor deprinderi, capacităţi şi atitudini ale elevilor

· competenţa de a consilia elevii pe probleme concrete ale activităţii sau ale integrării şcolare şi sociale sau ale dezvoltării individuale

· competenţa de a diversifica experienţele de învăţare – formare – educare 

· competenţa de a apela la variatele forme de comunicare în activizarea elevilor

· competenţa de a utiliza adecvat autoritatea şi rolurile sale formale în crearea şi menţinerea climatului de dezvoltare participativă

b) Coordonarea situaţiilor, acţiunilor:

· competenţa de a preveni şi diminua efectele deficienţelor în circulaţia informaţiilor asupra elevilor

· competenţa de a utiliza grupurile şi liderii informali şi relaţiile interpersonale în organizarea situaţiilor

· competenţa de a echilibra antrenarea elevului ca obiect şi subiect în diferitele situaţii educaţionale

· competenţa de a asigura conducerea participativă în realizarea obiectivelor

· competenţa de a îmbina autoritatea cu sprijinirea afirmării iniţiativei elevilor

· competenţa de a sincroniza ritmurile realizării sarcinilor

· competenţa de a asigura utilizarea eficientă a timpului prin dozarea sarcinilor şi a situaţiilor de învăţare

· competenţa de a alterna tipurile de sarcini şi situaţii pentru raţionalizarea efortului

· competenţa de a prevedea şi a evita diferitele abateri, stagnări, perturbări, conflicte

· competenţa de a grupa sarcinile, strategiile în jurul obiectivelor rezolvabile succesiv sau alternativ

· competenţa de a evita afectarea climatului de afirmare şi participare a elevilor prin comportamente blocante

· competenţa de a diversifica formele de comunicare în clasă

· competenţa de a integra oportun experienţele de învăţare nonformale şi informale sau obţinute interdisciplinar

· competenţa  de a varia categoriile de stiluri pedagogice şi manageriale

c) Finalizarea(evaluarea, reglarea) acţiunilor:

· competenţa de a alterna metodele de verificare, interpretare şi apreciere a rezultatelor

· competenţa de a conştientiza şi a antrena elevii în aplicarea criteriilor de evaluare şi în aprecierea indicatorilor calitativi

· competenţa de a utiliza în sistem categoriile de evaluare

· competenţa de a echilibra evaluarea diferitelor categorii de obiective

· competenţa de a prevedea greşelile tipice în verificare şi măsurare

· competenţa de a analiza complex rezultatele elevilor

· competenţa de a identifica şi aplica măsuri de reglare

· competenţa de a antrena şi a sprijini elevii în autoevaluare sau evaluare reciprocă

· competenţa de a elabora şi utiliza eficient variate modele de instrumente utile proiectări, consemnării şi interpretării datelor evaluării pe diferite criterii

· competenţa de a utiliza informaţiile obţinute în conceperea noii proiectări şi în luarea unei noi decizii

· competenţa de a studia şi integra alte experienţe sau cercetări în perfecţionarea activităţii

· competenţa de a-şi asuma răspunderea propriei evoluţii profesionale
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