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Prefata

Este evidentd necesitatea ca tdndrul care piseste pentru prima oari pragul unei
scoli, in calitate de profesor, si fie un bun cunoscitor al problemelor psihologice
inerente instruirii si educirii scolarilor. Psihologia cotidiany, insusiti de fiecare
dintre noi prin experientd sociald, nu e suficients pentru a-1 face constient de lacu-
nele existente in capacitatea de perceptie a copiilor, de dificultitile ingelegerii unui
text stiintific; el nu cunoagte cauzele abaterilor dis'ciplihare repetate, nu are expe-
rienta diversitd(ii problemelor adolescentului sau’a reactiilor, uneori neasteptate,
ale grupului scolar §.a.m.d. Desigur, pedagogia si metodica l-au invitat ce metode
si procedee pot fi utilizate, dar acestea trebuie aplicate avand in vedere specificul
clasei, al unui anume elev si, mai ales, situatia, prbbléma concreti. :

Astfel, psihologia gcolard capitd statutul de disciplind resursd, potential rezervor
de sugestii si repere In gestiunea §i managementul procesului formirii scolarilor.
Este la fel de utild si procesului cristalizirii profesionale a cadrului didactic, stabi-
lizdrii propriei identitdti vocationale. _ B e

Nu este lipsit de importan{d faptul cd profesia didacticd presupune, din start,
anumite abilitdfi si competente. Discutarea acestora din perspectivd praxiologicd o
plaseazd in randul activitdyilor caracterizate prin promptitudine decizionald in timp
real, pe probleme vag definite. De aici nevoia de a putea i a sti si lucrezi in conditii
de relativi incertitudine (ce a motivat o reactie sau alta a clasei? Ce si cat au
inteles elevii din mesajul didactic? Ce i-a interesat in mod real? etc.).

Fiind prin excelentd o profesie sociald, activitatea profesorului este totdeauna
un joc la scend deschisd, fard sufleur si fird timp de reflexie situationald. Daci,
pentru partea de proiectare a obiectivelor, coninuturilor si metodologiei didactice
existd rigazul deliberdrii si optiunii intre alternative ~in timpul preg&tirii ,,intrArii
in sceni” - spectacolul propriu-zis al lectiei devine un joc nereversibil, interactiv,
relativ nedeterminat. Se cdstigd sau se pierde in comun. Toate acestea solicitd o
justd §i promptd apreciere a factorilor psihologici. ' ,

in aceastd directie, orientarea profesorilor se realizeazd prin cursurile de psiho-
logie scolard, in orice ciclu de formare didactici. Talentul i experienta ii ajutd mai
eficient pe cei deja inifiati teoretic. Acestia vor sti de ce fac ceea ce fac, ce resurse
activeazdi, pang unde pot merge, ce riscd. Daci unei solide pregitiri de specialitate
{ se alituri o buni formaie psihopedagogicd, marja de libertate a exprimdrii pro-
fesionale creste semnificativ. fntr-o formulare plastics, diferenta este comparabild
cu acea dintre dou nave, potential egale, dar care au un randament semnificativ
diferit deoarece navigheazi in conditii deosebite : prima, tatondnd printre neguri
cu radarul defect, cea de a doua favorizatd de vizibilitate bund si cu instrumente
functionale.

La noi in tard, in anii "60, sub conducerea Catedrei de Psihologie din Cluj, s-a
editat un foarte des consultat curs de ,psihologie pedagogicd”. Cu toate meritele



14 ) PSIHOLOGIE $COLARA

lucririi, ea era (inevitabil atunci) orientatd cu precidere spre studiile sovietice,
caracteristice gcolii ,,socialiste” fn 1974, profesorul Ion Radu a publicat o irite-
resantd psihologie scolar3, destinaty insd studentilor sectiilor de psihologie existente
atunci. Apoi, Catedra de psihologie din Bucuregti (in 1987) a conceput o ampld
lucrare de psihologie scolard care a fost insd slab difuzatd si destul de pufin acce-
sibili studentilor de la specialitftile neumaniste ~ in special prin volumul ei (430
de pagini). Desigur, au mai apdrut i alte manuale de psihologie scolari, putin
cunoscute in afara sferei institutelor care le-au editat.

Catedra de psihologie din Iasi igi propune astdzi s3 puni la indemdina viitorilor
dascili o lucrare accesibild tuturor, indiferent de profilul facultitii frecventate,
luandu-se in consideratie, totodatd, si ponderea acestui curs, ciruia planurile de
invi{imant ii acordi numai 28 de ore.

Ne simtim datori s&-i avizim pe viitorii profesori: o carte de psihologie scolard,
fie ea i un manual pentru debutanti, nu oferd refete. Oricét de securizante ar pirea
la prima vedere, ele ascund capcane. Solutia standard este iluzoriu bund, deoarece
orice situatie psihologic3 - chiar gi intr-un mediu normativ ca acela scolar - este
totdeauna caracterizati prin unicitate, care reclami o tratare individualizatd, cu
diferentieri pani la nivel de nuant3. Se cere deci o pregitire avizati, capabild sZ
discearni si sd opteze.

Am avut in vedere principalele teme tratate de obicei in lucririle similare din
diferite {iri europene. Structurarea acestora s-a facut in trei mari sectiuni cores-
punzind domeniilor clasice de exercitare i validare a competentei psihologice a
profesorului: cunoagterea obiectului muncii sale — elevul (partea I), a principalelor
aspecte implicate in procesualitatea complexd a cunoasterii si invigirii de tip scolar
(partea a 1I-a) si a cadrului psihosocial al institutiei scolare (partea a Ill-a).

Nu ne-am referit la temele dedicate particularititilor psihologice specifice unui
obiect sau altul de studiu, deoarece predarea, pe ldngi problemele generale (amin-
tite in aceasti carte), implicd detalii ce se cer precizate de cétre metodist ; iar
fundamentarea lor este totdeauna si psihologicd. E drept c4 publicarea de metodici
noi, in spiritul reformei actuale a invitiméntului, constituie o cerintd urgentd, la
care insi nu noi avem c#derea a rdspunde.

Autorii mulfumesc cilduros tuturor persoanelor care au contribuit la aparitia
- acestei cirti si fac apel la cititorii ei s le comunice observatiile si sugestiile
lor, pe adresa: Catedra de Psihologie, Universitatea ,Al {. Cuza”, Bulevardul
Copou, nr. 11, Iasi.

30 ianuarie 1998

Andrei Cosmovici, Luminita lacob

Introducere

Obiectul si importanta
psihologiei gcolare

Andrei Cosmovici

1. Psihologia este stiina care se ocupd cu descrierea si explicarea feno-
menelor psihice verificabile. Pe de o parte, fenomenele psihice se exprimi in
comportamentul nostru obiectiv, prin actiuni, comentarii verbale st modificiri
expresive, pe de alta, ele se manifestd in interiorul fiintei noastre prin ima-
gini, idei, dorinte, sentimente care nu ne sunt cunoscute in mod direct decat
noud. Intervine atunci procesul dedublirii fiintei ganditoare ; ea géndindu-se
este congtienti ci incearcd solutionarea unei probleme s§i o controleaz.

Studiul obiectiv al fenomenelor sufletesti a inceput abia in ultimele decenii
ale secolului trecut. Primele experimente s-au centrat pe aspectele generale
ale vietii psihice, aspecte comune tuturor (pentru fiecare om, un excitant este
perceput numai dacd are o anumitd intensitate minimi ; in cazul unor emotii
puternice, sunt prezente modificri fiziologice etc.). Deci psihologia elaboratd
in primele decenii a fost ,psihologia generald” - care azi se studiazi in liceu,
fiind baza necesard intelegerii ramurilor apirute ulterior.

Una din primele specializiri ale psihologiei au constituit-o studiile consacrate
psihicului infantil. Psihologii au intuit existenta unor deosebiri importante
intre felul copilului de a intelege lumea si cel al adultului. Urmirind sistema-
tic modificirile de comportament ale copiilor de diferite varste s-a ajuns la
elaborarea ,psihologiei copilului”. Dar copiii au fost observati si in conditiile
vietii scolare. Au putut fi inregistrate in acest fel reactiile lor la diversi factori
educativi, la atitudinea profesorilor, la metodele §i materialele utilizate, 1a
continutul diferitelor discipline §.a. Asfel s-a constituit ceea ce noi denumim
azi ,psihologia scolard”. Psihologia scolard studiazd, din punct de vedere
psihologic, procesul instructiv-educativ desfdsurat in scoald cu scopul de a
spori eficienta acestuia. Ea formeazi partea esentiali a psihologiei peda-
gogice care studiazi si educatia copilului inainte de scoald, dar si la varsta
adulgilor, intrucat statul se preocupd de o influentare sistematicd a tuturor
cetitenilor (educatia adultilor).

Urmirind optimizarea instruirii i educatiei, psihologia scolard este o
ramurd aplicati, practici, a psihologiei, pe langi multe altele, cum ar fi:
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psihologia muncii, psi i i i
poh el urmére,sgs;Zol?fxs medicall, psmolo.gia Judiciard, psihologia sportului
et e IieIzmtaza unor Ff:l'cetﬁr{ de psihologie, si se amelioreze
zenta psiholopulut, din o atele pﬁozxtwe obtinute au avut drept urmare prc;-
Ao ehiar o p;eggtire m;e mai frecventé,. in diferite domenii de activitate
medici studiar nsibole ia xve.rsll?r‘prf)fes.l‘onim a apdrut §i psihologia A
e B e P prO% a m.e.dl(jalz'i, vmgme.ru - psihologia muncii industrialé
lien i mod ofiein] d_fesyru s aibd nevoie de psihologie scolari. Pentru a
oot de folul T e Obl eutiele mefode de invitdmant ei trebuie si fie congti-
Cunostintelor. de me servi eilev1.1, de conditiile ce favorizeazi memora

m poate fi stimulatd gindirea, de ceea ce favorize;:;

nte superit
1()] narea unor atitu & p oare... Acestea SI Hlu“e alte}e sunt

2. Cele mai i . .
psihologiei infarlleliorgazfe concluzii obfinute in cadrul psihologiei generale
tipice intre diverse ri -pSl'hOIOgle% diferentiale (care studiazi deosebirilé
logia gcolari, Dar gaceiu:; de oameni) sunt utilizate, desigur, de citre psiho-
numai pe simple deduc ; d‘mmura pr acticd a psihologiei nu se poate baza
deratii specifice proces illx' 1ntf-ovserleA de generaliziri. Pentru a face consi-
2 invagicii in condi;iileu ui de 1nva;é'mant este necesard o amanuntiti studiere
de elevi. Rezultatels Obcpmple:xe ex1s¥ente' in clasd, in cadrul unei comunitii
rator nu pot fi extra Oltlrtll{ﬁe intr-o situatie simplificatd, artificial, de labo-
factori (Ausubel, D. lgob? nzojla Iitare mtr-.o ambiantd influentati dc; multipli
speciale care ne po’t ons » ., pp. 5 §i 21). De aceea s-au ficut investigatii
influenga si valoatea unor a un mai inalt grad de certitudine cu privire Ia
solutionarea altor probl metode ! Qrocedee folosite de profesori, cit si |
In mod firesc ps?h Tme- de ordin instructiv-educativ, R
educagici, a form’ﬁr?i Coonigla scglara c?ste strins legati de pedagogie, stiinta
insi procesul educatiy stiente, intentionate a individului. Aceasta abz)rdeazﬁ
Jedete. De pilds pSiho;g itoate aspeftele sale si din mai multe puncte de
de aspectele met(’)dice aleg 3 §¢ ocupa prea putin de scopurile educatiei sau
“citre pedagog. Apoi pedae uf:atxex flefe cafre ins# sunt abordate pe larg de
nu doar din punct de’vedergogl‘a}l) studiazd actiunile educative si rezultatele lor
ele me dumenst sanACHD edpm ologic, ci si din punct de vedere igienic (daci
economic (problema ch)st’ 'lm punct de vedere moral si din punct de vedere
sedagogia sabilests ou urilor nu poate fi neglijatd in practicd). De ace
elevilor, ce metode si rrneatse.im 'ﬁ}e structura_u'nei scoli, ce anume si se predZZ
finale, nu face decét const riale pot fi utilizate etc. Psihologul nu ia decizii
de stings, orl profesor Is-atam §1 re;omandﬁri necesare pedagogului, ca i
Ea 08 indicafi orecies u mi Pedagogia are, in schimb, un caracter nc;rma;)im
tuie un ghid al activi » unele absolut obligatori, altele facultative, care c .
o3 Tk do o I;lt;lgllll xg:(t)rgllctlv-e.ducative desfdsurate in gcoélé ot
> , ) ema intro i fi : .
pusd acum sapte decenii, cdnd aceastd ,,n?iii;r;ltefﬁrig}’[ SI: rlée:;;%dl')mblemi
ise pe tot
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psihologice scot in relief o serie de avantaje. Mai intai,
imaginea in miscare favorizeazd concentrarea atentiei. Apoi, prin {ncetinirea
sau accelerarea migcirii apar aspecte care intr-o observatie directd vor scdpa
(se vede clar cum isi prinde hrana un pescérug si cum creste si se dezvoltd o
floare). Folosindu-se teleobiectivul se poate distinge comportamentul unor

animale, firi a perturba manifestdrile lor obignuite. Mirirea imaginii face
i de elevi... Asadar, cunoagterea perceptivi

din film un microscop pentru zecl
este puternic favorizati, mai ales cand imaginile sunt intovirisite si de expli-

catii date de un specialist.
Pe de altd parte, investigatiile aprofundate si extinse pe 0 perioadd inde-

lungatd aratd cd filmul, ca si televizorul, pune copilul in situatie de spectator:
el priveste, asculti, dar nu face eforturi independente de intelegere, de apro-
fundare. Se cultivd o oarecare stare de pasivitate, 0 insuficientd activitate

mintali. Or, progresul ghndirii cere un efort personal de analiz, comparaie,

generalizare, iniiativil in dirijarea observatiilor directe si a amintirilor pentra
a solutiona o anume problemé, o nelimurire sesizatd. De aceea, dacd utili-

sarea filmului ar fi excesiva, ea ar putea stinjeni progresul gandirii la tandra

generatie.
Pe aceeasi linie se situeazi si concluziile unor sociologi francezi, care,

comparind compozitiile facute de elevii de azi cu cele ale bunicilor, au
constatat o superioritate evidentd in exprimare acum 100 de ani fatd de actuala

generaie. Faptul a fost explicat prin cultivarea excesivd a audio-vizualului,

ceea ce creeazd mereu o atitudine de spectator si diminueazi timpul de expri-

mare verbald prin proprii cuvinte.
Pornind de la aceste concluzii, pedagogii au {inut seama si de impactul

filmului asupra progresului elevului din punct de vedere moral, dar si de
implicatiile de ordin financiar (filmul se foloseste azi, In scoli, dar in
proportii moderate). Din picate, pedagogii au subestimat impactul filmelor

proaste vizionate in afara scolii si doar in putine tari s-a organizat 0 instruire

sistematicd in vederea aprecierii filmului artistic.
Desi, in mod evident, psihologia scolard se afld permanent in raport cu
pedagogia nu credem ci ar trebui sd 0 socotim ,0 subramurd” ori ,0 ramurd”
a ,teoriei pedagogice” - aga cum O considerd D. Ausubel (pp. 29 si 38). Ea
constituie o stiintd psihologici atit prin obiectul ei, prin metode, cat si prin
caracteristicile rezultatelor obtinute. Se poate spune ¢ este 0 ,stiingd auxi-
liard” pentru pedagogie. Pedagogia se sprijind pe mai multe stiinte, asa cum
a reiesit din cele amintite mai sus. Dintre toate, psihologia este cea mai im-
portanti, intrucdt cele mai dificile probleme din punct de vedere al instructiei
si educatiei sunt cele ale dezvoltdrii psihicului.
O altd gtiintd cu care trebuie si colaboreze
invitiméntul, este sociologia. in adevir, instruirea se face cu mari grupuri
de gcolari - clasele. Ca urmare apar fenomene sociale — se creeazd o men-
talitate de grup, apar anumite traditii, influente. Ele nu pot fi subestimate si

globul. Observatiile

psihologul, cand cerceteazd
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trebuie avute in vedere. Iar cdnd ne referim la interactiunea dintre indivizi, la
comunicarea dintre elevi, la relatiile de cooperare sau adversitate, atunci
sunt necesare cunostintele acumulate de psihologia sociali, o ramuri a psiho-
logiei care cunoagte astizi progrese remarcabile.

3. Importanta psihologiei scolare se videste atit pe plan teoretic, cit gi
practic. [n raport cu teoria pedagogicd, psihologia a avut si un aport de ordin
istoric: la inceputul secolului psihologii au initiat cercetfiri in scoli si sub
impulsul lor s-au organizat primele experimente pedagogice. Asadar, putem vorbi
despre contributia psihologiei gcolare la introducerea metodei experimentale
in pedagogie. Experimentul pedagogic este extrem de complex, fiindc# trebuie
avute in vedere numeroase variabile, tinind atdt de ambianta scolard, de pro-
fesor, cét si de factorii inerenti elevilor, subiecti de o mare diversitate. De
aceea experimentul in scoald capiti un caracter interdisciplinar; in cadrul
siu psihologul are un loc important. Am vézut ci, permanent, pedagogul care
vrea si inoveze invAtimantul trebuie si apeleze la concluziile psihologiei, la
cercetarea psihologicX, pentru a putea aprecia resursele si rezultatele oricirei
innoiri a procesului instructiv-educativ.

Din punct de vedere practic, cunostinfele acumulate de citre psibologia
scolar#l sunt pretioase in primul rdnd pentru profesori, dar i pentru parinti -
pentru oricine este antrenat intr-o munci cu caracter de instruire si educatie.
Necesitatea cunoasterii derivi din aceea ci actul de instruire si de educatie
trebuie si se adapteze la situatii infinit de variate, datd fiind diversitatea
aptitudinilor, atitudinilor si aspiratiilor populatiei de scolari. Existd deci o
serie de probleme, dificultti pe care profesorii le intdmpini.

Pentru a caracteriza complexitatea actului educativ ne vom referi la o
schitd a lui A.P. Cehov, neintrecut psiholog, publicati la inceputul secolului.
Iatd, in rezumat, ce povesteste Cehov: :

Sosind acas#, procurorul Evgheni Petrovici e intdmpinat de guvernanta
copilului, guvernant care i se plinge ci Serioja, un baietel de 7 ani, ia tutun
din sertarul tatdlui sfu si fumeaza.

Evgheni Petrovici se gindeste ce misurd si ia. Pe vremea lui copiii care
erau pringi fumand erau bitugi crunt - dar aceastd ,,metodd” nu didea rezul-
tate, cici elevii continuau si fumeze pe ascuns. P4nd si ia o hotérdre, iatd ci
biietelul s¥u intri in birou si i se cairi pe genunchi. Tatdl trebuie si ia
imediat o atitudine. El incepe prin a-1 indepérta §i a-i spune: ,Sunt supirat
pe tine §i nu te mai jubesc!”. Apoi il dojeneste, fiindcd a luat tutun, un lucru
care nu-i apartinea, fir¥ si cearf voie. $i cum biietelul nu intelege ce riu
a ficut, procurorul incepe si explice ce inseamni proprietatea. Serioja, desi-
gur, nu intelege nimic, devine distrat si il intreabd dintr-odatd: ,Din ce se
face cleiul 7,

Dupi acest vidit insucces, tatil trece, nemulfumit, la chestiunea fuma-
tului care face riu sindtifii, Dar aceastd problemi e si mai delicatd, intrucét
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procurorul este el insugi un fumitor pasionat. De aceea, tatdl e nevoit si
accentueze ci ,pentru cei mici, ca tine, tutunul e deosebit de vitimitor! Tu
ai pieptul slab, esti incd firav, iar camenii firavi se imbolnivesc de oftick si
de alte boli. Uite, si unchiul Ignati a murit de ofticd. Dar dac# n-ar fi fumat,
poate ci mai trilia si azi”. Dar nici aceste argumente nu-1 impresioneazi prea
mult pe Serioja, care se gandeste la alte lucruri si se apucd si deseneze pe o
foaie de pe birou.

Nemaistiind ce si facd, procurorul, in fncheiere, se multumeste... si-i
ceard cuvantul ci nu va mai fuma. Biietelul, desenand, céntd tdriginat: ,Pe
cu-van-tul meu! Cu-vin-tul meu-u!”. Din atitudinea copilului §i din felul
cum rispunde rezulti ci el nu stie ce inseamni si-{i dai cuvantul si ci hotd-
rirea sa de a nu mai fuma e cit se poate de indoielnica.

fnainte de a pleca la culcare, biietelul cere, ca de obicei, sd i se spu?ﬁ 0
poveste. Procurorul se apucd de improvizat: ,A fost odatd un rege bétfa?...
si triia regele nostru intr-un castel de clestar... iar castelul, fréglqarf?, se malg
in mijlocul unei gridini uriase, unde cresteau portocali, peri si c1resx”~... si
urma ingiruirea de nenumirate minundii. ,Bitrinul impdrat avea un singur
fecior, mostenitor al impiritiei lui, un biiat mic... cum esti tu. Si era un
copil bun... dar avea un singur picat: fuma!” Apoi, dupd ce lun{gege. 0
yreme povestirea Evgheni Petrovici incheie ,Din pricina fuma.tulm, pfm-
tisorul se imbolndvi de piept si muri cand implini 20 de ani, iar bitranul
bolnav rimase fird nici un sprijin... si venird dusmanii, uciseserd pe impa-
rat si dirdmar¥ castelul. Nu mai sunt in gradina lui nici ciresi, pici pAsiri §i
nici clopotei”.

Pe Serioja povestea il tulburd grozav... si dintr-odatd spuse cu glas tre-
muritor : ,N-o si mai fumez niciodatd!”, Felul in care face acum acea'sm
figiduiali e o dovadd sigurd cd, in sfargit, actiunea pedagogicd si-a atins
scopul. . ‘

Din aceasti povestire nu decurge atotputernicia basmelor in cqpilﬁne. }.{euslht_a
procurorului se explic prin mai multi factori sesizafi de intuitia marelui scrii-
tor. Mai intai, Serioja a putut s¥ constate supdrarea tatilui sdu inklcgéturﬁ cu
fumatul. Dar el nu ingelegea de ce nu-i este permis s& fumeze. In al doilea
rand, Evgheni Petrovici, prin profesia lui, stia si povesteascd, si ‘convingﬁ.
Aceeasi povestire, spusd pe un ton rece, insinuant, nu subjugd pe rmcu} as?u1~
titor care, vigilent, iti spune indatd: ,Tu vrei s§ mi picilesti! ’j. In fine,
aminuntul principal, mentionat de Cehov, este ci lui Serioja i murise mama.
Or, in mod obignuit, moartea e ceva abstract nu numai pentru copii, ci §
pentru tineri. Abia la bitranete moartea devine ceva infricogﬁgor. In cazul
acestui biietel insd, o experientd zguduitoare, despdrtirea definitivd de mama
jubitd, a ficut ca pentru el moartea si fie ceva ingrozitor si atunci povest;la
1-a putut impresiona puternic. Copiilor le plac basmele, dar ele nu sunt mij-
loace educative atotputernice.
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Schi i ii 3 di
ta marelui scriitor rus ne plaseazd direct in mijlocul dificultiilor

pe care le intémpinam i
N 1 I i € mer é }
: l l : n munca de Cducag e. Sa meercam sa enu 44

a) O pri ificu itui 1
) o gle;né d.lflfflz.ultate O constitwie comunicarea dintre adult si copii, chiar
acoles ;:e:n 11ncf1. De fapt, comunicarea unor fapte intre doux pe,rsoane
unosc foarte bine este un lu i
¢ cru facil. Asa e cazul iri
are e A bine est . convorbirilor
o CCS(:);; .sautmtre lfrap. Cand insd e vorba de doui persoane foarte diferite
lvegte cultura si, mai ales, ci
. cind e vorba de t i
o » C ransmis unele
deso§f1n;e abstracte, necunoscute celui ce ascultd, comunicarea poate
eni extrem de dificili. Ca d & ¢ unii
ila. ovadd ci unii savanti ilustri nu i a
. m de dific 1 nu izbutesc
{ind expuneri inteligib if ici ; i
ile. Nu-i infeleg nici studentii iali
 expuner entii de specialitate &
mai putin nigte copii. Dife i igi e mare
. renfa dintre scolari si profe i
! ] i esori este foarte m
in ce pr j i -
n efgrtwgzges el))cptenenga, bagajul de cunostinte. Profesorul trebuie sd facH
ebit pentru a lega noile notiuni i €
: ni de cunostintele si i
uneori eronate ale copiilor, { i srescats
. In povestirea de mai sus se
ri vede gregeal
o A ! pove: - greseala
comisa fie procuror cand vroia si-i explice unui biietel de 8 ani ¢
inseamni proprietatea. )

b o qepe e a , e
) ?ifilrtga gxflcéﬂ;‘:te rezidd in particularitdtile de varstd ale scolarilor, Ei nu
¢ adult numai prin volumul cunosti i .
: stintelor, ci se deosebesc si pri
mentalitate, prin interese, pri i irest raea lor
s , prin trebuingele firesti varstei. I
y T ) . Ignorarea lor
s(?raég (;z i ‘puna% pe Plrofesor intr-o postur? ridicold. latd, un bitrin profesor
-§1 amintirile, noteazid un fapt mirunt i i
du- : 2 1O . , petrecut in copilirie, dar
| f:crf s a imprimat addnc in memoria sa. Era elev in clasa a II-a. Se afla in
CUIOZiuuleu,i clé)pogelul sund §i, alergind spre clasi s-a izbit dupi coltul
, drept in pieptul directorului ii Atrdn i
scolii - un bitrdn greoi §i cor-
g:lznzr:x;esta‘ (lscena avea loc la inceputul secolului nostru) l-a insficat
che g1 1-a scuturat bine. Dar nu asta 1-a i i i
fiindc maltratarea fizici nci bisnuit. Coon e Ln it &
1Zicd era atunci un fapt obignuit. Cee imi
' . a ce l-a uimit a
f(zstdf)efxosul profesorului: ,De ce fugi? Cind m-ai vizut pe mine aler
an ? 1 » v * v . i
fuv‘ : Or,... cum s¥ ceri unui copil de 8 ani s nu fugd! ? Pe drept
ant mustrarea aceasta a rdmas Intiparitd cu un mare semn de intrebare

c) Zzgtzcul'arftd,tile i'rfc.iividuale ridici spinoase probleme in practica instructjv-
: uuszatlva. Copiii de ?ceeasi vérstd sunt foarte diferiti, uneori au firi
ansta,ticesa ::e ne obligd la procedee variate. De exemplu, profesoara

» ¢4, In ump ce explicd, un elev isi ghi ’
at R si ghionteste colegul b
deranjind pe cei din j i 11 dojenate
Jur. Ea se opreste, il ridici in picio iildoj
; v , are si il dojeneste
cu asprime. Dacd gcolarul este o fi ila i gos
re docild, se fnroseste pAni in v4
: g . , pana in varful
xbliechllcir, §€ agaza g1 se cuminieste. Dar daci e un copil orgolios, atunci
astaf\:iaga. dl;pé ce se ageazd continui s3 facd zgomot si mai tare ! Cu un’
€ scolar se procedeazi altfel: in tim iei .
: : rocedeazd : pul lectiei profesoara trebuie
sd-1 avertl.zeze numai din privire. Apoi, si-1 cheme la cancelarie si, intre
patru ochi, si stea de vorb3 cu el. ’
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in munca educativd se impune si tinem cont si de w,momentul psihologic” :
s4 profitdm de un moment de ciingd al unui elev, dar si evitim aplicarea unei
pedepse citd vreme el e revoltat, fiind convins de nevinovifia sa. Se cere,
mai intai, si zdruncinim aceastd convingere.

d) Cunoagterea cauzelor unei greseli, ale unei abateri e foarte necesard
pentru a lua o misurd educativi, cici una e cand un copil nu gtie cd e
interzisi o conduitd (cum era cazul lui Serioja), alta cind cunoaste foarte
bine interdictia, si cu totul alta cand nu el este vinovatul (cum e cazul
cind unchiul unui biietas 1i pune tigara aprinsi in gurd si afirmd ci-i st

foarte bine!).
- Tot asa de importantd este $i cunoagterea cauzelor riménerii in urmi la

invidturd, cauze care sunt uneori foarte greu de stabilit.

e) De asemenea, nu e ugor si constatim ¢fectele reale ale unui demers instructiv-
_educativ. Chiar daci un scolar a devenit cuminte in clasd, cum se
comporti el pe stradd, acasi? Nu totdeauna e usor de constatat, fiindcd
piringii pot si-i {ind partea. La fel, nu e simplu s& ne dim seama cat de
temeinicd este insugirea unui anume capitol : simpla reproducere a textului
nu constituie o garantie.

Desigur, mai sunt si multe alte probleme ce se ivesc in practica invitd-
mantului. Parte din ele vor fi infifisate in capitolele urmitoare. Cum pot
invita viitorii profesori s le facd fatd in optime conditiuni?

Un rol hotdrtor il are practica pedagogici desfisuratd sub indrumarea §i
conducerea atentd a unor profesori cu multd experientd. Dar practica fard
teorie e oarbi. Orice metodd, orice atitudine adoptatd trebuie s¥ fie luminate
de intelegerea mecanismelor prin care ele duc la bune rezultate. Pedagogia
discuti sub diverse aspecte modul optim de desfdsurare a procesului de
invigimént, psihologia gcolard dezviluie complexitatea situatiilor, a reactiilor
posibile din partea elevilor, ceea ce ne ajuti in practicd pentru a preveni unele
erori, pentru a fi constienti de unele deficiente si a ciuta solutii. Dificultatea

d4 in faptul ci procesul de instruire §i educatie este dependent de

majord rezi
o multitudine de factori, incAt in putine cazuri ne aflim intr-o situatie tipicd

descrisd in manualul de pedagogie sau in cel de psihologie. De aceea pro-
fesorul trebuie imediat sd adapteze unele indicatii generale la o problemd
specificd. Adeseori nici nu are timp de reflexiune. Ca urmare, i se cere intui-
tie si reactie promptd, ceea ce nu este deloc ugor.

Ganditi-vi la un chirurg care opereazi: el in fiecare moment solicitd
asistentei sale cand un instrument, cand altul pentru a rezolva o anume situatie
operatorie. Ce-ar fi dacd mersul operatiei l-ar obliga si modifice un instrument
(si-1 mai indoaie ori si-1 pileasc¥)? Ar fi cam complicat! Dar profesorul se
afli frecvent in aceastd situatie : trebuie s adapteze Hinstrumentarul” cunos-
cut la o noud situatie. Din fericire, o misurd pedagogicd nu e menitd sd
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salveze v'ia;a unui copil (decdt in cazuri extrem de rare). Formarea posibilitatii
de a‘a.cylona in deplind cunostingi de cauzi, de a dovedi intelepciune si
plastlcxtatfa In conduita noastrd fatX de elevi este favorizati de cunoasterea
?spectulux psihologic al influengelor de ordin educativ. Aceasta constituie
importanta practicd a psihologiei scolare.

Partea |
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Capitolul |

Repere psihogenetice.
Caracterizarea varstelor scolare

Luminita lacob

Capitolul de fafd isi propune un dublu obiectiv. Mai intdi, s¥ ofere o ima-
gine de ansamblu asupra dezvoltirii ontogenetice, proces pe care educatorul i1
poate influenta direct. Discutarea factorilor dezvoltirii (1), cit si a modelelor
si teoriilor explicative dedicate descifririi acestei procesualitdti complexe (2),
poate deschide un necesar orizont. El este indispensabil plasirii corecte a
profesorului, ca specialist al formirii, fagi de aceastd problematici. A doua
tintd vizatd este tentativa de a oferi o succintd initiere in psihologia varstelor
gcolare (3). Mai pufin teoretizant si cu sugestii de actiune psihopedagogicd,
subcapitolul incearcd si transpund in pagini de carte ceva din ,,pulsul clasei”.

- wu

1. Factorii dezvoltarii ontogenetice

Referitor 1a identificarea factorilor implicati in dezvoltarea umana, intil-
nim o convergenid principiald, chiar daci planul analitic se prezintd diferit.
Astfel, in literatura psihopedagogicid romaneascd sunt discutati ca factori ai
ontogenezel ereditateq, mediul si educatia, in timp ce literatura occidentald
se ocupd de raportul ,nature - nurture” (cea anglo-saxond) sau ,hérédité -
milieu/environement” (cea francezd).

Semnalarea acestor nuangiri prilejuieste observatia cd, in fond, delimitdrile
categorice nu au decat ratiuni didactice, deoarece ereditatea, ca proprietate
generald a lumii vii, este 0 caracteristic a naturii, la fel cum educatia presu-
pune cu necesitate un mediu social uman, in absenta cdruia nu ar putea exista !

1.1. Ereditate. Mediu. Educafie

Ereditatea este insusirea fundamentald a materiei vii de a transmite, de la 0
generatie la alta, mesajele de specificitate (ale speciei, ale grupului, ale indi-
vidului) sub forma codului genetic. '
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Materialul ereditiitii este nuclear (1a nivelul cromozomilor din nucleul ga-
metilor) si citoplasmatic, constituind genotipul individului,

Ereditatea nucleary se transmite conform unor legititi cunoscute (Mendel,
T.H. Morgan), care permite atit inelegerea naturii combindrilor care au loc,
cét si producerea erorilor de copiere si a alterdrilor (mutatiile). Identitatea
geneticd este practic imposibild de la antecesorj la descendenti, sansa fiind
de 2% (una din 70 de trilioane). Orice genotip se exprimi doar in formi
fenotipici (totalitatea caracteristicilor unui individ) ca rezultat al interactiu-
nilor primare cu mediul. Fenotipul este doar una dintre variantele posibile
ale unui acelagi genotip, fixat insi definitiv prin actualizarea normei de reactie
genotipice sub influenta timpurie (chiar din momentul conceptiei) a mediului
de dezvoltare.

Printre metodele care permit studierea rolului factorului genetic in onto-
genezd se numiri cele care urmiresc gemelaritatea (Oancea-Ursu, Gh., 1985),
cosanguinitatea, dezvoltarea prenatald, manipularea mediului, fenomenul de
adopyie etc. Acestea au fost prefigurate de studiile asupra ereditd{ii plantelor
si animalelor (cu concluzii limitate ins3 pentru ereditatea umani) si de analiza
genealogicd prin care anumite caracteristici au putut fi urmirite in aceeagi
familie, timp de generatii (Galton, E, 1869).

Desi cercetdrile vizdnd ereditatea umani au o istorie relativ scurtd si o
specificitate aparte (date fiind limitele etice ale experimentelor genetice),
citeva aspecte se impun a fi subliniate :

* Mostenirea ereditari apare ca un complex de predispozitii §i potentialitifi

i nu ca o transmitere a trisiturilor antecesorilor ;

Ereditatea caracterelor morfologice si biochimice este mult mai bine
cunoscutd decdt ereditatea insugirilor psihice, care, in multe cazuri, pare
a fi rodul unor determiniri poligenetice ;

Diversitatea psihologici umani are cu certitudine si o ridicin¥ ereditar
(constitutie, biotip, baze comportamentale etc.), dar nu se reduce la aceasta ;
Ceea ce este ereditar nu coincide intotdeauna cu ceea ce este congenital
(sau inndscut), unde sunt cuprinse si elemente dob4ndite in urma influ-
entelor dinaintea nasterii ;

Ceea ce fine de ereditate se poate exprima in diverse momente de varsti
sau poate rdmdéne in stare de latentd pe tot parcursul vietii, in absenta
unui factor activitator (exemplu : cazul anumitor predispozitii alergice ori
al combinatiilor aptitudinale)

Potentiatul genetic al fiecsrui individ se selecteazi prin hazard si este, mai
ales sub aspectul exprimirii psihice, polivalent ;

Ereditatea conferd unicitatea biologicd, ca premisi a unicitdii psihice ;
Din perspectivi filogenetic, ereditatea umani conferi cea mai micX

Lincldrcituri” de comportamente instinctive. Aceasta face din puiul de om
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i iei ii si elebrei
o fiingd total dependentd de membrii propriei specil g1, c:,c,)nforéxi'xtacr bl
formule a lui K. Lorenz, un Lspecialist in nespecializare” ere .

i isi pierde specificitatea dacd,
i i este singurul care ist p . 2
cest motiv, puiul de om : o e dack,
?n dezvoltar,ea sa timpurie, este ,asistat” de me‘mbrnA altt.?,l dspc;c;gdi&l m;ior
silbateci”, cei crescuti de animale, s-au animalizat, in cluda
« )
de tip uman.

i ie di iului cativ,
isele unor momente de optimd interven{ie din parfefi mediului e;d;derea
gl\ asa numitele perioade sensibile sau critice. Antxcxpai.ea nsla:ssglui crea
perioadelor se poate dovedi ineficientd (exemplu: achizifia ,
o ) Andirii efc.) ;
bajului, operatiilor gandirii . o ot ale
o R(jlul ereditdtii nu se exprimi in aceea$1.m§suré in dwerg;l;i? £> .
vietii psihice: unele poartd mai puternic ampre};lt_a Ver(?r ST
itudini tivitatea, patologia psihicd , FlL,,
mentul, aptitudinile, emo Vitatea . .
r18996) - altgle mai putin - atitudinile, voinia, ca.ract.erul e(;cl, e
e O ace:zasi trasiturd psihicd poate fi, la persoane diferite, rc;' u :; i
diferiti. Pentru o anumit persoand, hotédratoare poate sd fie guca;ia Sé "
timp c;a pentru alte persoane, se poate €a mediul sau e

§°nm§_“llt zj:ii;sllal cunoagterii gi stipanirii mecanismelor erec?zt?ifu se tpoagz

i ey lul s¥u in dezvoltare, mai ales in dezvoltarea psihicd, e§<? 4
afxrm.a i ro ulé Aceasti premisi, cu actiune probabilisthé, poate o‘fer1P indi-
Pfen?lsff namrsaé éereditate normald) sau o nesansd (ereditate .taraté), 'rtn:;a
Vi:}:u;i ilf:rr;or valorificatd sau nu, iar cea de a doua, in functie de gravitate,
goate fi compensatd in diverse grade sau nu.

e , .
Mediul, ca factor al dezvoltdrii.umane, esfe constztzlt’i; lcizerz tto;a;z;a;ﬁguiéul
mentelor cu care individul interactioneazd, direct sau i ,
dezvo'ltdm Satlei de vedere al continutului, in influentele mefliului s.e pcft
di I')me pourrfu?timdine de planuri: de la cel namral-geograﬁg (Chmﬁ’d?l‘fiﬁ)ﬁ
lim;%ial - indispensabil unei ontogeneze de tip uman (familie, gr;pr e é e
et diului poate fi directd (alimentafie, climi) sau in ire ,d "
ﬁctilrmnzgit?llefolrmelog de adaptare umani pe care le ger;erc‘:az.ﬁ (I:i\;::;f;tii )org .
i i ni i, grad de culturd §1 Civl o
et %ﬁznsfgg;i:tl Z;l i:zst:: li’nfgluenge pot veni din imediat.a ?pmpfiﬁ'
aS_em?I}Ca, tFe biectele, persoanele, situatiile zilnice), ceea ce cgnsntuxe xze u
. mdm@lml(o 1 ot %i un aspect al mediului distal (aflat 1?. dxstan;?). c§§ :
o o i ,tsgbp incidenta actiunii individului, dar infhrecF, prin mle _taﬂ
e e dlr'ea?les ceea contemporand, care sterge granite spa}xale si temiora e)
onte oflu decisiv (exemplu: accesul pe computer in mqueul uv_r\:i i.Vi_
Poaltf 1tn 2?162;: mediu sunt structurati oarecum binar,“pre.zentgndu;s: tﬁ;ﬂﬁ -
dulu;i Cc: realititi fizice, concretizate in prezenta pemijlocitd si percep
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persoanclor i obiectelor care il inconjoari si in functie de care trebuie si se
modeleze, dar si ca ansamblu de relafii si semnificatii care, prin interiorizare,
formeazi insdsi substanta, materialul de constructie necesar dezvoltirii
psihice (Golu, P., 1985). Atunci cind este favorabil, mediul contribuie la
realizarea sau chiar accelerarea punerii in functie a potentialului nervos,
deci are o actiune directii vizand dezvoltarea psihici. Ea se coreleazi cu cea
indirectd, de sustinere a dezvoltdrii fizice : crestere si maturare a sistemului
nervos, osificare, dentitie, greutate, iniltime etc.

Din perspectiva problematicii dezvoltirii ontogenetice, este extrem de im-
portant de subliniat ¢4 accentul se pune nu pe simpla prezenti sau absenti a
factorilor de mediu, ci pe mdsura, maniera §i rezonanta interactiunii dintre
acei factori si individul uman. Un factor de mediu prezent, dar neutru ca
actiune, sau indiferent subiectului uman este inert din perspectiva dezvoltirii.
(O melodie, pentru un surd, nu apare ca factor de mediu!) Conditia dez-
voltdrii este ca acel factor si actioneze asupra individului, care, la rindul
sdu, sd reactioneze, intrdnd in interactiune ca bazi a propriei activititi. Vom
vedea c, fird o mediere deliberatd si specializati (educatia), sansa acestor
interacfiuni spontane ar fi limitatd gi rolul lor putin eficient. Acest aspect
trebuie bine refinut pentru ci el poate fi intdlnit pe tot parcursul ontogenezei.
La fel cum, doar simpla prezenti a biberonului in apropiere nu il ajuti pe un
sugar de citeva luni sd-si astimpere foamea, tot asa, un continut didactic pe
care nu-l Infelege i care nu-i trezeste prin nimic interesul poate si nu-1 ajute
deloc pe scolar in dezvoltarea sa cognitivd. Prezentele neutre, ,albe”,
indiferente (obiecte, membri ai familiei, profesori, relafii sociale etc.) nu
stimuleazd, nu transformd benefic universul psihic al cuiva.

Datd fiind diversitatea extremd a continuturilor mediului, a formelor si
mijloacelor in care se prezintd, a fost necesari o operationalizare a con-
ceptului. Asa s-a ndscut o categorie teoretici ce incepe si se dovedeasci

fructuoasd, conceptul de nisd de dezvoltare.
' Termenul, introdus de Super si Harkeness (1986), desemneazi toralitatea
elementelor cu care un copil intrd in relatie la o varstd datd. Analiza definirii
sale permite o serie de sublinieri:

¢ teoretic §i metodologic este o perspectivd utild, deoarece inverseazi punctul
de pornire, Se pleacd de la copil in investigarea mediului, ceea este mai
precis decét procedura inversi: de la mediul global spre copil ;

* copilul si activititile Iui devin punctul de referinti in identificarea, la
varste diferite, a unor nige de dezvoltare diferite ;

* structura unei nise de dezvoltare vizeazi :
a) obiectele §i locurile accesibile copilului la diverse varste ;
b) rdspunsurile §i reactiile anturajului fai de copil ;
¢) cerinfele adultului vizind competentele incurajate, vérsta la care sunt

solicitate gi nivelul de performanti solicitat ;

d) activitdtile impuse, propuse copilului sau acceptate de acesta;
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e culturi diferite folosesc nige de dezvoltare deosebite, chiar penm} aceeasi
varstd, ceea ce si explicd, in parte, diferentele in dezvoltarea.blo-psmc?-
-sociaié. O paraleli intre nisa de dezvoltare de tip ocm_denfa} si cea tradi-
tionald africand (J.W.M. Witkin, B.B. Witkin, 1975) m.d}ca uxjmétoarevle
diferente : copilul occidental are jucdrii, ca obxectg spec1f110;e, si locngslalri
i jat 1 i, pat, leagin). De reguld, preze
special amenajat in casd (camera, , leag De ‘
els},te exclusi pentru o parte dintre locurile §i acm./lté\;lle adulmo’r.(cam;a
de lucru, dormitorul périntilor, activititi profesionale sau pdollxtxc;).é d:,
este implicat de timpuriu in sarcini casnice sau eftra de np_a uit. atg : de
aceastd stare de fapt, in culturile traditionale, obxectelet clie Jzazp:;ils i
i i Locul siu special, ¢
ales obiectele casei (veseld, unelte). 1 sdu Spatiu 1z
isti istd i ades simbiotic prezent ldngd mama,
distinct, nu existd. El este, cel mai a I {
atasat chiar de trupul acesteia, ‘Acest statut .dc? ,,.copx‘l la pu‘rtitor 1;122:;
prezent, extrem de timpuriu in mai toate activititile si locurile comu
A, i reuniuni politice).
(munc3, petreceri, reuniuni po . o .
Consecintele acestei diferente nu au scﬁpa\'t' 1nterpretir.uré);;tsxglg;g;:rel.l
i i a- i 1 dezvoltirii — este mal
Stimularea accidentald — ca factor a . e e tn
i i« i explicd ritmu! mai lent al dezvoltaril
copilul occidental, ceea ce §1 €Xp ‘ _ e e aeta
imii i i ilul din culturile traditionale. Dup ,
rimii 2-3 ani de viati, fagd de copilul . pceasta,
Eaportul ritmului de dezvoltare se inverseazi. Nz;ad'de dtez;lolic;r: gz Cﬁg :nala
iversificd i, grddinitd, mass-media etc.),
dental se diversificd (cresd, gradmlgl, : e . riu
vine cu o ofertd mai siracd gi mult mai asprd, introducdnd munca de timpu
3 ani) ca formi de activitate. _ ' . o
( Esze de subliniat impactul reprezentdrilor sociale despre copil si i;p(iar;ﬁ
i i isei de dezvoltare. Acestea s€ prezin
in structurarea continuturilor nigel . Acestea se prezint. o 1
ixaj i litate copilul la o varstd datd §i .
mixaj intre ceea ce este in rea ‘ . co S O rare
i sturi de alti factori, de ce o aceeas
este. Faptul poate explica, aldturl fac o e
] jld : flul 4 i 9 ani), in culturi diferite, p .
infantild (exemplu : copilul intre ( o D
ilizdrii i i alte dominante de activitate: cop
aspectul utilizirii bugetului de timp, alte do: : vital Py
axgerican acordd cel mai mult timp studiului, ce} dfn Japon‘ia{ Jo}cgugn, I;: :
din Kenya, muncii, iar cel din India, interactiunilor sociale (Bril, B.;
halle, H., 1988). . ‘ . 5 )
e Desi apare ca principal furnizor al materialului ce stlm;ﬂ?aza pﬁt;l:éli;x;
edi i fului blu aleatoare, poate fi in egald i
ereditar, actiunea mediului, pe ansam ‘ : oals 4 o,
o sansi a dezvoltdrii (un mediu favorabil), da.r §io f‘rana sau cl;}:;a tilrtl) J
al dezvoltirii (un mediu substimulativ, ostil, insecurizant sau ail .

e si ereditatea §i mediul sunt prezente

ibutii i rocesului
obligatorii, dar avind contributii aleatoare mfra;.)ort tcAu ts;x:;t:lln;in oceselol
drii i ietatea umani a perfectionat in ‘
dezvoltirii ontogenetice, societat : 1 n
i izibilului -controlului asup
i imi zibilului si de crestere a isupr
special de diminuare a 1mprevi Tes : supe
piocesului dezvoltirii individuale. Acest rol il 1pdep11n.e§te ed;cct?iimtea
acceptiunea sa cea mai largd, educatia poate fi definitd ca ¢

Educatia. In condiiile in car
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specializatd, specific wmand, care mijloceste si diversificd raportul dintre om
si mediul sdu, favorizdnd dezvoltarea omului prin intermediul societdfii §i a
societdtii prin intermediul omului (Faure, E., 1974). Educafia, in spiritul
exemplelor prezente in paragrafele anterioare, este interventia deliberati care
mijloceste folosirea biberonului de citre sugar, dar si intelegerea continutului
didactic de citre scolar. Devine educatie (si apoi autoeducatie) orice act
personal, interpersonal sau transpersonal care faciliteazi interactiunea subiect-
-obiect in directia unei finalititi transformatoare.

fn aceasti perspectivi, educatia apare ca fiind liantul dintre potentialitatea
de dezvoltare (,propusi” de ereditatea individului) si oferta de posibilititi a
mediului. Ea face medierea intre ceea ce s-ar putea (ereditatea) sub aspectul
confinutului, momentului, nivelului, intensitiii, duratei, formei, mijlocului
etc., si ceea ce se oferd (mediul). O actiune educativi reusiti armonizeazi
cererea §i oferta, ceea ce nu este deloc usor pentru ci, date fiind unicitatea-
ereditdtii si unicitatea constelatiilor de mediu, nu existd refete. Ceea ce,
intr-un moment si pentru un individ, s-a dovedit influent3 benefici, poate fi
diundtor in urmitorul moment sau pentru alt individ. Ca factor cu actiune
preponderent congtientd si deliberatd, educatia isi creeazi premise interne
(sustinerea dezvoltdrii bio-psiho-sociale), dar si conditiile externe necesare
(continuturi, mijloace, forme).

Este evident cd dezvoltarea poate apirea doar daci se mentine un optim
intre ceea ce poate, vrea, stie individul la un moment dat §i ceea ce i se
oferd. Oferta trebuie si fie stimulativi, totdeauna cu un grad mai inaltd decét
poate, vrea, stie individul respectiv. O ofertd prea ridicat, ca i una banali,
poate perturba dezvoltarea psihici.

Evident dependentd de ceilal{i factori §i fard a avea puteri nelimitate (nu
poate ,ieechilibra” o ereditate profund afectati i nici nu poate compensa un
mediu total dizarmonic - foame, violentd, incertitudine, durere, abandon -
educatia actioneazi programat §i cu stiingd in sensul dezvoltirii individului.

Cel putin principial, fafd de plusul si minusul oferite aleator de ereditate
si de mediu procesualitiitii dezvoltdrii, educatia, prin esenta sa de activitate
umand specializatd in dezvoltare, propune doar plus'. Este unul dintre argu-
mentele pentru care lucrdrile de psihopedagogie prezinti educatia ca factor
conducdtor al dezvoltdrii ontogenetice

1.2. Modele si teorii ale dezvoltdrii psihice

Sub impactul mai general al modelelor filosofice gi stiintifice ale devenirii si
evolutiei lumii vii - problemi fundamental a ontologiei -, explicarea dez-
voltirii psihice face si ea obiectul unor pozitii interpretative diverse.

1. Evident, intervine relativitatea axiologic3 in momentul evalufirii si selectsrii a ceea ce,
la un moment dat, pentru un spatiu geo-cultural anume, poate fi considerat valoros.
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Respectind si acceptand nuantele, se poate distinge, totu‘s'i: @ai evidenf
sau mai voalat, o grupare a teoriilor psihologice ale dgzyoltém in jurul a trei
modele clasice : modelul organicist, modelul mecanicist §t modelul inter-
actionist. Fiecare dintre ele se structureazi in baza unor teze fundamentale.

Modelul organicist sau activ. Universul estc; un intre'g nereductibil la ?érgi,
desi se sprijind pe acestea. Ca parte a acestuw: organismul uman, la randuﬁl
siu, posedd el insusi aceeagi proprietate, care. it cgnferé statutul delgtructur
eminamente activi rezultatd din contradictiile st smte.zele propriilor date
interne. Schimbarea este inerentd vieti, experiem;a,, r‘nedml.nu sunF cauze ale
dezvoltirii, ci doar conditii care pot gribi, incetx_m sau fixa s:chxmbarea‘la
o anumiti form#. Dezvoltarea, inclusiv cea psihicd, se prezintd ca o dxs-.
continuitate, cu secvente calitativ diferite si care apar ca derulare a unui

ern. _ .
pmig;a;igﬁlogia dezvoltirii, sub influenta evolutionismului darwxmstz se
incadreazi acestui model G. Stanley Hall (1848-1924)., cu asa teq;‘ze a
recapituldrii (stadiile dezvoltirii ontogenefice repetd marile etapge;le fg o- ti;
antropogenezei) ; la fel si continuatorul sgu, A. Gese.1¥‘(18'80‘-1 1),. a e;: :
unei perspective maturizafioniste. Apropiate de. pozitiile ineismului sufnld§
diversele contributii etologice - K. Lorenz, N. Timbergen, L IE_{bl—Exbes eldt,
cu puternice influente in psihologia contemporand a dezvoltdrii.

Modelul mecanicist sau reactiv. Universul este suma gérgilof sale compt;—
nente, si organismul uman de asemenea. El poate fi analizat prin reducgre a
unitifile sale fundamentale si la relatiile dintre ele, care, dc?ar sub ac;mne;.
unei surse exterioare, la fel ca si un mecanism,_ se pot actlva._Da_cﬁ pot fi
identificate si controlate toate influentele sefnniflcauve ale @edxulul, Feacgza
organismului poate fi controlati la radul ei. Omul nu gc;xoneazé, Cll re.ac-1
tioneazi. Dezvoltarea psihicd poate fi, ca a’tare,. cel mai 1?1ne urmiritd asmlze
comportamental, prin prisma schemei funcgl‘onale stlmul-réquns 1( - ):
Reactia poate fi obtinutd ca urmare a deferitelor forme de stxm}x a‘rg §i
invitare: imitare, conditionare clasicd sau operantd (legea efectului), iden

ifi tc. ‘

tlflcél‘ie: puternicd tentd ambientalist®, mode'llul reactiv a avut g1 are lrggg-
zentanyi de marc¥ in psihologia dezvoltirii ' J..B..‘ Waysor}'(1878fSki ,
~pirintele” curentului behaviorist, si neobehawo‘rxs.tu. radlcah: B.F.' nner
(1904-1990) si C. Hull (1884-1953). Pe aceeasl hmc? s-au situat 1511 cdontr}i;
butiile teoriilor invidrii sociale, cele ale lui E.N.AMxll‘e'r'sl J. Dollard - 1

anii 40 - §i ale lui A. Bandura si C.K. Walters - in anii '60.

Modelul interactionist sau al dublei determinéri.. pniv§rsul nu exmé_
decit ca interactiune. Aceastd proprietate este specificd sl orgagxsfrpglu1
uman, aflat in permanentd interactiune cu planul gener'al al .iurgu :z;iei:
biologice, sociale pentru care este parte sau bazé.. Toate n}velurl e de 0 1gtiva
zare ale materiei sunt permanent intercorelate, chiar daci in cadre de rela
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constantd. Dezvoltarea nu mai apare ca rispuns la una dintre dominantele
naFuré (ereditate) sau mediu, ci ca produs firesc al interactiunii lor. Forta,
principiul dezvoltirii, std in mod egal in naturi si mediu, chiar daci ele
par surse independente una de alta. In absenta interactiunilor, dezvoltare nu
existd. Nici una, in mod singular, nu poate produce sau schimba calitatea
dezvoltirii. ,

In cadrul acestui model se inscrin patru contributii teoretice funda-
menFale: psihanaliza ~ S. Freud (1856-1939), constructivismul genetic -
I. Piaget (189 6-1980), constructia persoanei -~ H. Wallon (1879-1962) si
L.S. Vigotski (1896-1934), cu perspectiva sa istorico-culturald asupra psi-
hismului, relativ recent redescoperitd gi valorificati in Occident in cadrul
psihologiei dezvoltirii.

Corelata celor trei modele explicative ale cauzalititii dezvoltirii, ap;ire si
prol_)lematica educabilititii. Adeptii celor trei atitudini ~ scepticismul peda-
gogic, optimismul pedagogic si realismul pedagogic - isi bazeazi argumen-
tafia pe dinamica si ponderea factorilor ereditate-mediu-educatie, in onto-
genezd (vezi figura 1).

Atitudini pedagogice in problema educabilititii

atitudinea scepticil atitudinea optimista atitudinea realistd

Figura 1

Fari a fi numai atitudini teoretice, scepticismul, realismul si optimismul
pf:dagogic existd In mentalitatea §i conduita oricdrui pedagog si, in mod expli-
cit sau implicit, isi fac simtitd prezenfa In conceperea si realizarea oriciirui
act didactic si educativ.

2. Repere psihogenetice si psihodinamice

ale dezvoltarii

Fird a fi singura perspectivi asupra structurdrii devenirii psihice, promo-
torii dezvoltdrii de tip stadial sunt cei mai numerosi, fiind, prin teoriile lor,
adepti mai ales ai modelului organicist sau interactionist (anterior prezentate).
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2.1. Stadialitatea. Considerafii generale

Ca si alte teme ale psihologiei gcolare sau a dezvoltdrii, problematica sta-

dialitdtii are la ora actuald un caracter deschis. Desi nu este deloc o problemi

noudl pentru cercetarea psihologicd, prin complexitatea sa, ea rdméane in atenfia
investigatiei psihologice si rezultatele ce vor apédrea pot schimba datele actuale.

Dintre aspectele multiple ale acestei problematici se refin:

e o mai mare concordanti intre autori in acceptaiea continutului psihic al
fiecarui stadiu al dezvoltirii (dimensiunea descriptivd a cunoasterii), decat
in precizarea cauzelor si mecanismelor care sustin acest confinut (dimen-
siunea explicativd a cunoasterii); »

e prezenta stadialitdtii atat in abordarea geneticd (longitudinald) a viefii psihice,
deci la nivelul procesualitd{ii psihice (cognitive, afective, moral-sociale,
actionale etc.) - STADII GENETICE, cat si in perspectivele transversale
interesante de unitatea diverselor aspecte ale vietii psihice fnir-o etapd
anume - STADII DE VARSTA ; ‘ ' o

e decalajul existent intre cele doud planiiri, atdt timp cét un stadiu de varstd
poate cuprinde aspecte ce tin de doud stadii genetice diferite ale aceleiasi
procesualititi psihice. Ca urmare, stadiul de varsti nu este identic si nici
nu se suprapune cu stadiile genetice ale diverselor procese psihice ;-

e decalajul dintre diversele stadii genetice ale proceselor psihice, datorat
ritmurilor diferite de dezvoltare. Ca urmare, la o varstd datd, un individ
poate fi intr-un stadiu genetic adult, din perspectiva maturizirii procesului
psihic respectiv, dar in stadii in curs de maturizare pentru alte dimensiuni
psihice (exemplu : situatia decalatd a maturizirii cognitive, afective si
morale la varsta adolescentei). Deci, varsta cronologicd nu corespunde
totdeauna cu virsta biologici si nici cu cea psihicd, iar cea din urma poate
fi diferitd, pentru aspecte psihice diferite, chiar dacd momentul cronologic
(19 ani) este acelasi; modalitdtile de definire a stadiului genetic si a
stadiului de varstd sunt diferite. Prima comportd reunirea unui ansamblu
de conditii, a doua, un ansamblu de caracteristici, generate de anumite
dominante ;

e stadiul, in perspectivd geneticd, presupune:

a) ordinea diverselor achizitii este neschimbatd. Spre exemplu, conser-
varea volumului este achizifionati totdeauna dupi cea a greutdiii sau,
in adolescentii, afilierea homofild (covﬁrstnicii de acelasi sex) o precede
pe cea heterofild (cei de sex opus) etc. ;

b) existd o structurd proprie stadiului gi nu doar o juxtapunere de pro-
prietéti; ,

¢) aceastd structurd reconverteste achizitiile anterioare care nu dispar, ci
se manifestd doar in altd formi, iar in situatii regresive pot apdrea din
nou ;
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d) fiecare stadiu comportd un moment de pregitire si unul de inchegare ;

e) fiecare stadiu reprezintd un moment de echilibru al vietii psihice,
echilibru ins3 relativ, care conine in sine germenii trecerii la un nou
stadiu ;

e dificultatea de a opera cu stadialitatea genetici pe parcursul intregii vieti,
fapt care nu apare in cazul stadialitifii de varstd - numitd §i stadialitate
psihodinamicd. Altfel spus, stadialitatea psihodinamicX este mai operantd
din perspectiva prezentdrii dezvoltirii psihice pe durata vietii decat stadia-
litatea psihogentic;

e intre autori se constati o mare convergenid in precizarea stadiilor psiho-
dinamice ale ciclului vietii, in timp ce in privinfa criteriilor periodizirii si
a limitelor cronologice ale stadiilor si substadiilor parerile sunt mult mai
diverse;

e de regull, referitor la reperele cronologice, ele tind sd fie diferite la autori
diferiti, mai ales dupi depdsirea stadiilor de crestere (copildrie, adolescentd) ;

o ordinea stadiilor psihogenetice si psihodinamice este considerati aceeasi,
diferite fiind insi reperele cronelogice, forma, intensitatea si durata lor;

e atat stadialitatea genetici, cat si cea dinamicd sunt la randul lor subdivizate
in substadii, etape etc. ;

e existd o opticd diferitd de abordare a stadialititii psihodinamice (de varstd)
intre gcoala francezd, preocupatd excesiv de aceasti problemi si litera-
tura anglo-saxond, care o trateazd pragmatic : delimitdri conventionale !
(Papalia, D., Wendkos Olds, S., 1986).

Din ratiuni didactice, vom folosi pentru prezentarea dezvoltirii psiho-
genetice mai ales conceptul de stadiu, iar pentru prezentarea dezvoltdrii
psihodinamice, conceptul de perioadd (varstd, etapd etc.).

2.2, Stadialitatea cognitiva (J. Piaget), morala (L. Kohiberg)
si psihosociala (E. Erikson)

J. Piaget, dupd cum se stie, s-a ocupat prin excelentd de dimensiunea
cognitivd a vietii psihice. Modelul explicativ, pe care l-a propus in urma
cercetirilor interdisciplinare ale Scolii de la Geneva, este bine cunoscut din
lucririle autorului, fiind larg prezentat si in literatura psihologicd roméneas-
c4. Este de mult intrat §i in circuitul literaturii didactice. Ca urmare, prezenta
revenire nu face o analizi de detaliu, fiind doar o schiti generald, orientativi.

J. Piaget a expus sistemul stadiilor dezvoltirii cognitive in mai multe reprize
(1930, 1937, 1947, 1948, 1950, 1952, 19552). Aceasta explicd de ce si pre-
Juirile in literatura roméneascd prezintd diferente.

. Versiunea definitivi a autorului verifici cel mai bine cele cinci criterii definitorii pentru
acceptiunea pe care o conferd conceptului de stadiu genetic. Desi prezenti in unele
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Ontogeneza cognitivd, mai ales sub aspectul procesualit#{ii de tip logico-
-matematic - aspect care l-a interesat predilect pe Piaget -, se prezinti ca
succesiune de stadii. '

Stadiul senzorio-motor (0-2 ani®). Asa cum indici chiar denumirea sa,
acest stadiu corespunde dezvoltirii §i coordondrii capacitdtilor senzoriale §i
motorii ale copilului. Principalul ,instrument” psihic al adaptdrii la realitate
este schema senzorio-motorie®, in timp ce principala ,achizitie” este per-
manenta obiectului®. Inteligenta, care incepe si se manifeste cu evidenti in
conduitele copilului spre sfargitul primului an de viatd, are la bazd mobi-
iizarea schemelor senzorio-motorii si coordonarea lor pani la gisirea alterna-
tivei eficiente. Spre exemplu, copilul care, pentru a-gi apropia un obiect la
care nu ajunge, dupi citeva tentative nereusite, va giisi solugia trdgand
suportul pe care sti obiectul - ,conduita suportului”, act inteligent, clar
sistematizat. Aceastd inteligentd rimane insi legatd de actiunea efectivd a
copilului, fiind pur practici. La sfirsitul celui de al doilea an, o datd cu
maturizarea reprezentirii ca proces psihic incepe si se manifeste posibilitatea
combinirii mintale a schemelor. Este punctul din care se desprinde, evident
in fazi incipients, inteligenfa de actiune. Apar forme ale inteligentei sim-
bolice. (Spre exemplu, copilul care, pentru a anula mobilitatea unui cirucior,
dupi un timp de ,cugetare”, il introduce in spatiul delimitat de canapea si
perete, fixandu-1. Solutia acestei ,probleme” practice este mintald deoarece
nu a gisit-o tatondnd efectiv, si nici invitdnd din erorile succesive.

Perioada preoperatorie® (2-7/8 ani). Este o etapd pregititoare pentru stadiul
urmitor, dar care meritd urmiriti de sine stititor pentru importanta princi-
palei sale achizitii. Ea se centreazi in jurul functiei semiotice (sau simbolice),

manuale (Bideaud, J., s.a., 1993, Neculau, A., §.a., 1994) aceastd versiune nu are
inci aceeasi popularitate cu variantele traditionale, mai operante, ceea ce explicd si
optiunea care ghideaz¥ prezentarea de fatd. :

3. Ca in orice stadialitate, reperele cronologice sunt orientative, nu normative.

4. Conceptul de permanent3 a obiectului defineste capacitatea copilului de a-gi reprezenta
obiectele §i in absenta lor. Ca semnificatie ontologic#, aceastd achizitie indicd faptul
cd, intre nonprezenti §i nonexistentd, nu mai apare semnul de egalitate. Copilul le
distinge acum. Obiectele absente continul si existe.

5. Conceptul desemneazi structura care organizeazy actiunea primard a copilului. Ea are
un segment perceptiv senzorial (declansator) si unul motric de rispuns. Schema senzorio-
-motorie are proprietatea ci se generalizeazX i este transferabild la actiuni analoge sau
aseminitoare (suptul, apucarea, deschiderea unei cutii, cXutarea §i gisirea unui obiect
etc. se desfisoard algoritmic, conform schemelor senzorio-motorii incorporate).

6. Este mai potrivit termenul de perioadd (sau stadiu de varstd ~ vezi discutia de la punctul
2.1) deoarece etapa aceasta nu verifici, in totalitate, cele cinci criterii definitorii pentru
un stadiu genetic. In ultima varianti piagetiand a stadiilor ea este, de altfel, cuplati cu
stadiul urmitor, pentru care apare ca perioadi de acumuliri necesare unui nou echilibru
al structurilor cognitive. Astfel, al doilea stadiu piagetian ~ in varianta amintith - (1955)
este cel preoperational §i operafional concret (2-11/12 ani).
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care constituie o premisi obligatorie - prin functionalitatea ei psihologicd:
interiorizarea actiunii, in ,mentalizarea” acesteia. Pentru a ajunge la ope-
ratie mintald (actiune interiorizatd, reversibild si structuratd) este necesar
pentru copil s poatd si si invete sd exprime o realitate semnificatd (obiect,
persoand, situafie etc.) cu ajutorul unui substitut evocator {semnificantul :
cuvant, desen, comportament, imagine mintald). Tocmai acest lucru se
intampli in perioada in care jocul simbolic, desenul si mai ales limbajul apar
si se consolideazd ca principal ,material” al constructiei psihice cognitive.
Caracterul predominant intuitiv al cunoasterii face ca, la aceastd varstd,
copilul s r&ménd prizonierul propriului siu punct de vedere (egocentrism) §i,
plastic exprimat, sd gdndeascd ceea ce vede. Abia Incepind din stadiul urmdtor
se poate produce inversarea, semn al aparitiei structurilor logice: sd vadd
ceea ce gandeste (exemplu: pus in faa evaludrii egaliti(ii unui kilogram de
cuie, comparativ ‘cu unul de pene, prescolarul, ,furat” de aparentd - diferentd
de mirime dintre cele doud - va opta pentru al doilea, nesesizind si chiar
neacceptand egalitatea pe care i-0 aratd cAntarul).

Stadiul operatiilor concrete (1/8-11/12 ani). Mobilitatea crescutd a struc-
turilor mintale permite copilului Juarea in considerare a diversit(ii punctelor
de vedere, Faptul se datoreazi cristalizirii operatiilor mintale, care au la bazd
achizitia reversibilitdtii. Copilul poate de acum concepe ci fiecdrei actiuni ii
corespunde o actiune inversd care permite revenirea la starea anterioari. In
baza operationalititii crescande a gandirii, pasul spre logicitate este facut si
prin extinderea capacititii de conservare a invariantilor?. Aceastd achizitie
permite saltul de la gndirea de tip functional la cea de tip categorial.

Ceea ce diferentiazi acest prim stadiu logic de urmitorul este faptul ci
operatiile mintale rimén dependente si limitate de continutul pe care il pot
prelucra: materialul concret. De aici si caracterul doar categorial-concret
(notional) al gindirii scolarului mic.

Abia stadiul urmdtor va completa §i desivarsi procesualitatea cognitivd
prin aparitia formelor categorial-abstracte (conceptele).

Stadiul operational-formal (11/12 - 15/16 ani sau niciodati®). Progresul
operationalitiii gandirii este evident, rationamentul se desprinde de mate-
rialul concret, putindu-se axa pe abstractiuni. Pe 14ngi operarea nuanfatd cu
clase de obiecte si cu relatiile dintre ele (stadiul anterior), se nagte acum
posibilitatea operatiilor cu operatii. Aceste achizitii permit cagtigarea dimensiunii

7. Conservarea invariantelor - capacitaiea de a sesiza ci esenta unor realititi concrete nu
se schimbi o dati cu schimbarea unor atribute. Aparen{a nu mai blocheazi sesizarea
esengialului (exemplu: doud lungimi egale, dar diferit prezentate - cerc sau linie -
sunt recunoscute ca echivalente, fapt pe care copilul din stadiul anterior nu 1l sesizeazd).

8. Precizarea pe care o face Piaget §i 0 confirmi cercetiri ulterioare independente indicd
faptul ci nivelul formal logic al inteligentei nu este dect ca potentialitate un dat general
uman. In absenta unui antrenament sistematic acest nivel poate si nu fie atins, chiar in

cadrul normalititii dezvoltirii.
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ipotetico-deductive a gfndirii, ceea ce are ca urmare inversarea raportului
intre planurile gnoseologice. Dacd, pind acum, drumul cunoasterii ducea
obligatoriu de la real citre posibil, acum posibilul devine categoria supra-
ordonati. Drumul gindirii de la posibil citre real este deschis, realul fiind
una dintre variante, dar nu singura (in viziunea lui Piaget, in acest salt
cognitiv isi are ridicinile idealismul adolescentei).

Modelul piagetian a primit, in timp, numeroase confirmdri, dar §i infir-
miri partiale. Principalele critici care i se aduc se axeazd pe:

a) limitarea studierii ontogenezei cognitive la perspectiva logicii clasice, care
nu acoperd, totusi, spatiul cognitiei; '

b) neluarea in calcul a interactiuni sociale ca mediator cognitiv intre reali-
tatea fizici si constructia mintald a subiectului. ‘

Cert este faptul ci, elogiatd sau discutatd critic, stadialitatea piagetiand
riméne punct obligatoriu in intersectia teoriilor dezvoltdrii cognitive. Practic,
ea nu poate fi ocolitd, fiind principalul element de raportare si referin(d.

‘ Dupi Piaget, concordantd cu Adirecgia' generald a evolufiei cognitive, este
si judecata morali a copilului. Intr-o primi fazi aceasta este heteronoma
(preia norme, reguli, interdictii, valori etc.) din anturajul imediat, fiind nese-
lect‘ivé, nesituativii, rigidi si vizdnd doar fapta, nu si motivatia. Apoi ea
devine autonomd, prin interiorizarea si implicarea propriului sistem valoric
in actul de judecare. Distinciia heteronom-autonom in judecata morald -
si cu implicatii evidente in conduita morald - a fost punctul de plecare al
cercetdrilor psihologului american L. Kohlberg.

Ca si J. Piaget, L. Kohlberg s-a interesat de etapele parcurse de copil in
Jjudecarea unor dileme morale (zece probleme de tipul : ,Este preferabil de a
salva viata unei singure persoane importante sau de a salva vietile unor per-
soane oarecare, dar numeroase?”; ,Pentru a ajuta pe cineva aflat intr-o
situatie extremi, se poate recurge la furt?” etc. Toate aceste dileme morale
sunt construite pe conflictul dintre necesitatea de a urma regula morald si
inciledri ale acesteia dictate de presiuni individuale reale si justificate). Atentia
cercetitorului a vizat mai putin rispunsul in sine, cit mai ales argumeniajia
folositd de copil si adolescent. Analiza ansamblului rispunsurilor (initial,
cercetarea s-a facut pe 72 de copii intre 10-16 ani din Statele Unite, recur-
gindu-se apoi la studii longitudinale interculturale — Canada, Mexic, Anglia,
Turcia, Taiwan) i-a permis lui L. Kohlberg s identifice trei niveluri mari de
evolutie a judecitii morale, fiecare dintre ele cu doud stadii distincte. Ca urmare,
acest model teoretic prezintd sase stadii ale genezei rationamentului moral:

1. Nivelul premoral sau preconventional (4-10 ani)®. Standardele de judecare
sunt etichetele culturale ale anturajului: ,bun/riu” , ,are dreptate/se ingald”,
,cuminte/obraznic”, iar faptele sunt judecate dupd consecinfele lor.

9. Repgrele cronologice trebuie luate cu relativism pentru ci depind mult §i de normele
socio-culturale in vigoare. Cele propuse in text corespund culturii americane. Incitantd
poate fi o cercetare pentru populatia romineasci.
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Stadiul 1 - al moralitdjii ascultdrii, in care pedeapsa §i recompensa sunt
criterii foarte puternice. Evitarea pedepsei si supunerea la normi
apar ca avantaje personale imediate.

Stadiul 2 - al moralitdtii hedonismului instrumental naiv. Conformarea la
normi este sursi de beneficii, deci trebuie realizatd pentru cd,
fiind recompensati, poate fi si plicutd in consecintele sale.

II. Nivelul moralitdtii conventionale (10-13 ani). Este nivetul conformirii
la normele exterioare si al jucirii rolului de copil aga cum este acesta cerut
de universul familiei si de alte grupuri de apartenen{d. Conformarea are la
baz# plicerea de a i se recunoagte purtarea, de a avea un statut ,bun”.

Stadiul 3 - al moralitdfii bunelor relatii. Copilul respectd norma din dorinta
de a fi recunoscut ca un ,biiat sau o fati bund”. incepe si se
prefigureze judecarea faptelor dupd intentia lor, nu numai dupd
consecinte.

Stadiul 4 — al moralitdfii legii §i ordinii. Respectarea autoritéii, a normelor
si legilor incepe s3 apari ca necesitate ce reglementeaza conduita
tuturor, fapt care actioneazd si in beneficiul personal.

III. Nivelul autonomiei morale sau al interiorizdrii si acceptdrii personale
a principiilor morale (dupd 13 ani, la tinerete sau niciodatd). Acceptarea nor-
melor morale apare ca formd de identificare cu grupul de referingd, prin
impirtigirea aceloragi drepturi i datorii. Se manifestd un efort de definire a
valorilor morale in termeni proprii, cu distantare fatd de stereotipurile existente.

Stadiul 5 - al moralitdtii contractuale si al acceptdrii democratice a legii.
Standardele morale sunt inelese ca rezultat al unei decizii mutuale.
Legile nu sunt intangibile i pot fi schimbate pe considerente
ragionale, vizdnd utilitatea lor generald.

Stadiul 6 — al moralitdtii principiilor individuale de conduitd. Se cristalizeazd
propriul sistem de valori morale, prin semnificatiile personale
acordate conceptelor de justitie, reciprocitate, egalitate, demni-
tate. Orientarea in universul normelor §i valorilor morale se face
dupi propria ierarhizare a acestora si pentru a evita autocon-
damnarea. Judecata de sine este perceputd ca fiind mai puternicd
decat aceea care vine din exterior.

Trebuie subliniat ci modelul propus de L. Kohlberg si creditat cu un grad

de generalitate ridicat reclami o serie de_observatii (Davitz, J.R., s.a., 1987;

Banciu, D., s.a., 1987):

o este valabil doar pentru o dimensiune a moralittii (cea cognitivd - jude-
cata moral¥) si, deci, nu se rdsfringe obligatoriu gi direct i asupra
conduitei morale ;

o cele gase stadii au fost regiisite mai ales in judecdtile morale ale subiectilor
biieti i mai putin in cazul fetelor;
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s materialul dilemelor forteazd rispunsul subiectului spre solutii simplifi-
cate, rezultatele fiind altele atunci cind s-a cerut evaluarea unor solutii
alternative ;

o este eludat aspectul situational care isi pune amprenta atit pe judecatd, cit
si pe conduita morald.

Asa cum, pentru dezvoltarea cognitivi, modelul piagetian riméine de
referintd, cu nuantirile si completdrile ce i se aduc, modelul propus de L.
Kohlberg este cel mai utilizat pentru urmirirea §i infelegerea dezvoltdrii ratio-
namentului moral.

Cu titlul de referingd doar, semnalim ci stadii psihogenetice pentru dezvol-
tarea afectivd apar in lucririle de facturd psihanaliticd, stadialitate care isi
are punctul de plecare in conceptia lui S. Freud). O prezentare explicitd, bogat
ilustrati cazuistic, este acum i la dispozitia cititorului romén (Dolto, F, 1993).

in ceea ce priveste dezvoltarea psihosociald, cea mai valorificatd stadia-
litate riméane cea propusi de E. Erikson (1950).

Teza centrali a teoriei sale este ci potentialul de dezvoltare al individului
capdtd implinire pe tot parcursul existentei. Fiecare etapd a vietii este deschisd
unei noi achizitii psihosociale, ca urmare a unei noi crize de dezvoltare.
Acestea apar din conflictul dintre posibilitétile de relationare ale persoanei si
cerintele mediului social. Personalitatea umand este o constructie in timp,
dilemele fiecirei etape si natura influentelor receptate putdnd plasa fiecare
noud achizifie intre variante polare.

Cele opt stadii eriksoniene acoperd perioada intregii vieti. Astfel, accep-
tiunea lirgitd a ontogenezei — de la momentul conceptiei la cel al mortii -
capitd consistentd in cadrul uneia dintre primele teorii psihodinamice ale
dezvoltirii.

fn viziunea sa, stadialitatea dezvoltirii se prezintd astfel :

. Principala achizitie | Factorii sociali Corolarul
Stadiul . . X . .
(variantele extreme) determinanti axiologic
. s . Mama sau
Infantil (0-1 an) |Incredere vs nefncredere substitutul matern Speranga
Copilérie micd  |Autonomie vs - .
(1-3 ani) dependens Parintii Voinga
Copiliria mijlocie {Initiativd vs retragere, , - Finalitatea in
(3-6 ani) vinovitie Mediul familial actiuni (teleonomia)
Copiliria mare  [Sirguintd, eficientd vs  [Scoala st grupul
(6-12 ani) inferioritate de joacd Competenta
Adolescenta . , Modelele si .
(12-18/20 ani) Identitate vs confuzie covArstnicii Unitatea
Tanarul adult Intimitat iz0l Prietenii, relatia {Mutualitatea
(20-30/35 ani) ntimitate vs 1zolare de cuplu afectivi
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Stadiul Principala achiziie | Factorii sociali Corolarul
(variantele extreme) determinanti axiologic
Adultul - Realizare vs rutind Familia. profesia Responsabilitatea,
(35-50/60 ant) creatoare ' ' P devotiunca
Bitranetea Pensionarea,

Integritate vs disperare intelepciunea

(60 ani ...) apusul vietii

Desi mai pufin cunoscut Ia noi, modelul eriksonian al dezvoltdrii este
recunoscut ca fiind astdizi unul dintre cele mai cuprinzitoare. Valoarea sa
innoitoare a fost aprecxata mai ales in raport cu psihanaliza clasicd, de la
care, de altfel §1 porneste

3. Varstele scolare. Caracterizare psihologica.
- Recomandari pedagogice

Daci sectiunile anterioare ale capitolului au structurat problematica de
ansamblu a dezvoltirii ontogenetice, cea de fatd are un rol aplicativ imediat :
si sensibilizeze asupra particularitdtilor de varstd ale elevilor si sd ofere
sugestii de actiune pedagogicd sau didacticd. Deoarece astdzi, la tot mai multe
discipline, profesorul face echipi cu inviitorul - limbi strdine, muzicd,
desen, educatie fizici - am considerat util si cuprindem in prezentare si
caracteristici ale unei subetape a vérstei scolare mici.

Optand pentru unitatea psihologicd a etapelor de varstd, am dat intdjetate
unei formule de sistematizare a materialului care nu se suprapune pe
delimitdrile traditionale operate in cdmpul psihologiei vérstelor, tributare
ciclurilor scolare. Esté cert ci micutul neastdmpdrat si cu gandul la joacd din
clasa I nu mai face echipi cu ,savantul” iscoditor dintr-a IV-a, deja pus in
fata unor serioase concursuri gcolare. Dar eticheta ii cuprinde incd pe
améndoi: vdrsta scolard micd. La fel si mai departe: liceanul zgomotos,
rebel si fard griji vocationale dintr-a IX-a §i cel meditativ §i friméntat de
optiuni majore din clasa a XII-a. Sunt liceeni si unul si celslalt, sunt evident
si adolescenti, dar psihologic prezinti alte universuri.

Prin urmare, pe criteriul utilitd(ii practice, pot deveni operante trei
delimitiri in cadrul varstelor scolare: elevii intre 9-12 ani, cei intre 12-15
ani §i etapa 16-18 ani. Pentru prezentarea fiecdrui nivel este utild schema
clasicd de caracterizare, care se opregte la prezentarea dezvoltdrii fizice,
socio-morale, afective si cognitive. Pentru detalii, viitorii profesori pot
consulta o literaturs seminificativi care acoperd atdt planul descriptiv, cat si
pe cel explicativ (Piaget, I., 1970; Debesse, M., 1981; Schiopu, U., s.a.,
1997 ; Badea, E., 1997).
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3.1 Etapa de vérsta 9-12 ani
3.1.1. fncadrare generald

Din perspectiva stadialititilor clasice (Erikson, Piaget, Kohlberg), etapa
amintiti prezinti urmitoarele incadréri:

Stadiul dezvoltdrii psihosociale : hdrnicie vs inferioritate. Este important
de oferit copiilor o activitate constructivi, limitind comparatiile intre cei buni
si cei mai slabi la invititurd. '

Stadiul dezvoltdrii cognitive : operafii concrete ale gandirii §i Inceputul
operatiilor formale. In clasele mai mari, unii copii pot fi capabili sd lucreze
cu abstractiuni, dar cei mai multi dintre ei au nevoie de generaliziri pormnd
de la experien{e concrete. P

Stadiul dezvoltdrii morale : tranzitie de la moralitatea constréngerii la
moralitatea cooperirii, de la preconventional la convenjional. Acum are loc
perceperea regulilor drept infelegeri mutuale dar, pe de altd parte, supunerea
la regulile ,oficiale” se face din respect fa(d de autoritifi sau pentru impre-
sionarea celorlalti.

Factori generali in atenfie : entuziasmul iniial pentru invidturd s-ar putea
s pileascd pe misurd ce caracterul de noutate se pierde, iar perfecgonarea
abilititilor pretinde eforturi tot mai mari. Difereniele de cunostinte intre cei
ce invatl repede si cei ce invafd mai incet sunt vizibile. Respectul ,automat”
fagd de profesor tinde si scadd. Cresterea si pubertatea tind si amplifice
congtiinta rolurilor sexuale. . ‘

3.1.2. Caracterizare analiticd

3.1.2.a. Caracteristici fizice. Un puseu de crestere apare acum la majoritatea
fetelor si incepe la o parte dintre biiei. in medie, fetele de 10-14 ani sunt
mai fnalte si mai grele decit biietii de aceeasi vérstd.

Fetele triiesc acest puseu de crestere cu doi ani mai devreme. Unele incep
la 9 ani §i jumitate, dar media de varstd este 10 ani §i jumdtate.

Acest decalaj intre sexe poate crea sentimente de frustrare pentru ambele
categorii. Imaginea de sine a unui bdiat de clasa a IV-a sau a V-a ar putea
avea de suferit daci in clasi existi o fati mai dezvoltatd care si il intreacd la
toate sporturile. De asemenea, si fetele respective ar putea resimti o vind sau
doar o confuzie privind superioritatea ei fizicd fafd de baieti...

Daci observati ci elevii sunt perturbati de problema cresterii brugte (sau
a lipsei ei), incercafi si-i facefi sd accepte situatia explicandu-le lucrurile ce
se vor intdmpla in viitor din acest punct de vedere.

Pe misurd ce copiii se apropie de pubertate, interesul si curiozitatea asupra
problemelor sexuale sunt aproape universale, mai ales in réndul fetelor.
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Varsta medie a pubertiii pentru fetele din Romania este de 11 ani §i trei
Juni, cu variatii, intre 8 si 18 ani. Pentru baieti, aceastd vérstd este de 12 ani
si 10 luni, cu variatii intre 10 i 18 ani. Intrucat maturizarea sexuald implic#
profunde modificiri biologice si psihologice, copiii devin curiogi. Pare
evident ci este de asteptat si oferiti rispunsuri precise i neemotionale la
intrebirile despre sex si sexualitate ale copiilor. Ar fi totusi bine de fixat
care este politica de educatie sexuald in scoala dumneavoastrd. Dacd nu existi
restrictii din acest punct de vedere, dar v4 simtiti jenat si réspundei copiilor,
folositi un film sau o brogurd special realizate in acest sens, sau cereti altor
categorii de personal din gcoald sau din afara ei si vi ajute (medic, asistentd
medicali, consilier gcolar etc.).

Coordonarea motorie find este foarte buni la aceastd varstd. De aceea,
manipularea obiectelor mici este ugoar gi distractivd, Activititile artistice au
si ele succes.

A incuraja participarea activd la desen, picturd, modelism, ceramicd si
alte activitsti de acest fel este un mod excelent de a capitaliza noile activititi
de manipulare a elevilor. Ideal, astfel de activititi ar trebui si fie centrate pe
originalitate §i creativitate.

3.1.2.b. Caracteristici socio-morale. Acum, copiii devin mai selectivi in
alegerea prietenilor. Prezintd o tendingi de a avea ,cel mai bun prieten”
mai mult sau mai putin stabil si pot de asemenea si 1si fixeze un ,inamic”
semistabil.

Puteti folosi tehnicile sociometrice (Nicola, I., 1980) pentru a urmiri
relatiile de prietenie §i s acordai asistentd copiilor care au probleme de
relationare. Atentie la aparitia si evolugia grupurilor ostile. De multe ori ele
se constituie pe baza rivalititii fete-bileti. Dacd o incurajati, sau vd situati pe
o pozitie indiferentd, riscati si vi transformati ora educativi in salZ de jude-
cati., Faceti uz de autoritatea dumneavoastrd pentru a descuraja din start 0
astfel de posibilitate. Fifi in primul rénd nepirtinitor i explicati-le cd nu vreti
si c¥ vi supird si fi vedeti divizati astfel. Dacd vd respectd, punctul dumnea-
voastri de vedere va conta.

La aceastd varstd copiii agreeazi jocurile si activitiile didactice organizate
sub formi de joc, in grupuri mici, dar ele sunt prea adesea acaparate de
respectarea regulilor sau de spiritul de echipd. Centrarea pe sarcind poate
cidea pe planul secund (Teodorescu, S., 1976).

Trebuie si vi reamintiti ¢4 la aceasti varstd activeazd moralitatea constrén-
gerii: copiilor le vine greu si ingeleagd de ce §i cum trebuie adaptate
regulile la diferite situatii. Dac veti impdr(i clasa in echipe, veti fi surprins
de rivalitatea surveniti spontan. Una dintre solutii este si le reamintifi, prin
atitudinea dumneavoastr, cd totugi nu sunt in arena gladiatorilor si sd schim-~
bati frecvent componenta echipelor. -

Certurile sunt foarte frecvente la aceastd varstd, filnd prezentd mai ales
rifuiala verbali. Biietii ins3 pot ajunge la trantd si pumni. Certurile ocazionale
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sunt de agteptat, dar dacii anumifi copii par implicai intr-o rifuiald de duratd,
cu episoade aproape zilnice, va trebui sd interveniti. Tehnica armistitiului vi
poate ajuta pentru a gési calea cea mai eficientd, depistind cauza conflictului.

Spre sfargitul etapei, grupul de elevi devine puternic si incepe si i
inlocuiasci pe adulti ca sursd majord de standarde comportamentale i de
recunoagtere a performantelor. '

in primii ani de scoald profesorii si parintii sunt cei care stabilesc
standardele de conduiti, iar cei mai multi copii Incearcd si le respecte. La
sfargitul ciclului elementar ins¥, copiii pot fi mai doritori s# st impresioneze
prietenii decdt si-1 asculte sau si-1 mulfumeasci pe invititor sau pe profesor.
Din picate, unii elevi pot incerca si isi impresioneze colegii prin sfidarea sau
ignorarea profesorului. 4

Pe misurd ce grupurile de ,egali” devin mai importante, unii copii se
organizeazi in ,gisti” mai mult sau mai putin exclusive - ,doar fete” sau
,doar biiefi”. in general, aceste grupuri sunt mai active in afara scolii. In
mod ocazional, o bitilie intre doud grupuri poate duce chiar la .rdzboaie” in
clasi (de exemplu sub forma schimbului de insulte). Dacd se intdmpld
aceasta, o solugie este de a-i pune pe membrii unor factiuni opuse si participe
impreuni la actiuni de cooperare. Astfel de activitii necesitd o supraveghere
atentd, in special in primele zile, dar aceastd stratagemi poate si intireascd
armistitiul.

O altd caracteristicd a comportamentului de grup la acest nivel de varstd
este tendinta de a crea ritualuri de initiere. De asemenea, pot apdrea chiar
activititi ilegale, din doringa de a riposta surselor de autoritate, vinovate — in
ochii elevilor - ci au creat atit de multe restrictii.

R.L. Selman (1976) a studiat dezvoltarea ragionamentului interpersonal la
copii. Acesta reprezintd abilitatea de a intelege relagia dintre motive gi com-
portamente intr-un grup de oameni. Rezultatele sale aratd ci in perioada
ciclului elementar, copiii descoperd in mod gradat cd un comportament al
unei persoane nu reflectd neapirat sentimentele ei. De asemenea, ei incep sd
inteleagh faptul c¥ reactia unei persoane, intr-o situatie stresantd, poate avea
mai multe fatete. Citre sfarsitul claselor elementare ~ si in special in adoles-
centl - copiii devin capabili de a adopta o opticd oarecum detagatd i analiticd
a propriului comportament, la fel si in privinta comportamentului celorlalti.

Selman considerd ci profesorii si specialistii psihopedagogi pot ajuta copiii
care nu sunt la fel de avansati ca i colegii lor, prin antrenarea lor in a deveni
mai sensibili la sentimentele celorlalti. Daci, de exemplu, un elev de 8 ani
inci mai functioneazd la nivelul egocentric, el ar putea si nu reuseascd si
interpreteze corect comportamentul colegilor si si devind astfel un izolat
social. Selman descrie cum un astfel de biiat poate fi incurajat si gindeascd
in permanentd la motivele din spatele actelor sale sociale si ale celorlalti,
incat si ajungi si dobindeascd suficientd sensibilitate sociald pentru a se
ingelege cu ceilalfi.
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- fn contextul pedagogic al clasei, recomandirile lui Selman pot fi introduse
intr-un mod natural, mai curdnd decit formal. Daci vedeti un biiat reac-
tionind cu violentd fizicd sau verbald atunci cand este lovit din greseald de
un coleg, puteti spune: ,Stii, oamenii nu se izbesc unul in celdlalt in mod
intentionat. Dacd nu esti absolut sigur cd cineva te-a lovit dinadins, ar fi mult
mai bine pentru toatd lumea daci nu ai da ateniie acestui fapt”.

O problemi finali privind ghidarea dezvoltirii morale se referd la raportul
dintre norma impusi de adult si implicarea grupului de copii in intelegerea
si, mai ales, stabilirea normelor grupului. Piaget a tras concluzia ci intre 10
si 12 ani, copiii se afld intr-un proces de depigire a limitelor realismului
moral. Ca atare, par si glseasci plicere in formularea propriilor reguli. S-ar
pirea ci multi copii sunt att de mandri de nou-descoperita abilitate de a
formula reguli, incat preferd s ignore regulile impuse de adulti i s le inlo-
cuiasci cu cele proprii. De asemenea, dupd ce copilul atinge 10 ani, ar fi
indicatd incurajarea lui de a participa la crearea unor noi reguli. Copiii nu
numai ci devin mai dispusi s3 inteleagd si sd accepte regulile bazate pe ingele-
geri mutuale, intre covirstnici, ci pot fi incurajati s treaci de la géndirea
morali conventionali la cea postconventionald (Kohlberg). Doud observatii
trebuie avute insd in atentie.

in primul rénd, la aceastd vérstd cei mai mulgi copii au incd o gindire
concretd si se pot simii obligati si facd reguli concrete, separate pentru fiecare
caz particular. Un profesor a intdlnit aceastd problemd atunci cind le-a cerut
copiilor s# propund reguli de comportament fn §coald. Dupd 20 de minute,
circa 50 de reguli au fost propuse, profesorul fiind obligat sd intrerupd acti-
vitatea din cauza lipsei spatiului de pe tabld. Motivul principal al acestei
abundente a fost faptul cd reguli separate au fost sugerate pentru variante ale
aceluiagi tip de comportament. De exemplu, a fost propusi o reguld ,Nu se
aleargi pe hol”, urmatd de ,Nu se aleargd in clasd” si de ,Nu se aleargd
spre toaletd” etc. ’ ' '

Al doilea motiv ce trebuie avut in vedere este faptul ci elevii au acum
tendinga de a hotiri si in ceea ce priveste pedepsele, iar acestea sunt foarte
drastice. ‘

3.1.2.c. Caracteristici afective. Traditional, etapa de véarstd analizatd este
privitd ca fiind una a echilibrului afectiv prin raportare la etapele cu domi-
nanti afectivi certd (primul an de viagd, debutul pregcolaritatii, adolescenta).

Doui probleme retin insd atentia: delincventa juvenild si tulburdrile
comportamentale. in ambele cazuri, este implicatd problematica afectiva.
Frustrarea, provocatd la copil de diferenta dintre codul grupului si regulile
adultilor ii pot conduce pe cei cu:0 constelatie afectivd aparte (antagonism,
lipsa increderii in sine, relationare sociald dificild, motivatie scolard redus#)
spre incilcarea normelor Acesti copii par a ciuta satisfactie §i recunoagtere
in alt cadru decét cel scolar.
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fn ceea ce priveste tulburirile comportamentale, ele ating acum, ca frec-
vent, puncte de maxim. : » i

Conform statisticilor americane, spre exemplu, pentru copiii cu varste
cuprinse intre 9 i 15 ani se atinge, comparativ cu alte etape, apogeul solici-
tirilor pdrerii specialistului psiholog sau psihiatru. Mai precis, in aceastd
perioadi existd dou# puncte de maxim privind aceste solicitdri, unul intre 9
si 10 ani, altul intre 14 §i 15 ani. Acum, tulburirile de comportament sunt de
doud ori mai numeroase in rindul baietilor. Intre cele doud sexe existd un
decalaj de un an privind ,anii rebeli” : pentru biieti incidenfa maximd este
intre 9-14 ani, iar pentru fete intre 10 §i 15 ani.

De retinut este faptul ci cei mai multi copii reusesc si depﬁSea‘séﬁ acest
fel de probleme. Evident, momentul este dificil §i pentru copil, si pentru
adult. Cel din urmi, din ignoranti, stingicie sau rigiditate poétel fi chiar un
factor declansator sau agravant al sitvatiei. - - C .

3.1.2.d. Caracteristici cognitive. in cadrul acestei etape de viatd incep si
se contureze diferentele in baza variabilei sex la nivelul unor abiliti(i speciale
si al randamentului scolar. Fetele pot prezenta performante superioare in ceea
ce priveste fluen{a verbald, ortografia, citirea si calculul matematic. Biietii
obtin scoruri mari la rationamentul matematic, ‘orientare spatiald §i solutio-
narea problemelor de descoperire. Co - .

Acum pot apirea diferente §i in ceea ce priveste erorile tipice.. Baietii sunt
mai inclinagi s facd erori de rezolvare, in timp ce fetele pot cidea in capcana
erorilor de interpretare, dat fiind natura asociatiilor - dincolo de textul
problemei - pe care le fac. Cunoagterea acestor particularitati si stimularea
compensatorie, pot reduce diferentele dintre béié;i si fete. Deoarece fetele
atrag mai degrabi un sistem hiperprotectiv din partea péringilgr ‘sivpentru‘ cd
ele au, mai mult decét biietii, tendinfa de a se identifica cu persoanele care
le dirijeazd (mama, invifitoarea), se constatd ci au dificultdti mai mari in
a-si dezvolta autonomia gi independenta cognitivd, )

Ceea ce incepe sd se precizeze cu mai mare claritate in aceasti perioadi
scolari este diferenta dintre stilurile cognitive. Acest concept desemneazd ten-
dinta de a rispunde varietdtii sarcinilor si problemelor intelectuale fntr-un
mod particular. Cercetrile care vizeazi stilul cognitiv fac deosebirea intre
stilul impulsiv fatd de stilul reflexiv si stilul analitic faid de cel rematic
(Kagan, 1., 1964). ' ST

Copiii impulsivi au un ritm de conceptualizare rapid, cu tendinfa de ,2
iesi la ramp#” cu primul rdspuns care le vine in‘minte §i sunt preocupati s
gdseascy repede rispunsuri. Copiii reflexivi au nevoie de timp inainte de a
rispunde; ei par a valoriza posibilitatea de analizi a variantelor de rispuns,
fiind preocupati mai ales de calitatea rispunsului §i nu de rapiditatea cu care
este oferit acesta. ' : B

fn ceea ce priveste copiii cu stil cognitiv analitic, ei pleacd in conceptua-
lizare de Ia detalii, fatd de cei cu stil tematic, care iau in considerare intregul.
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Din punctul de vedere al randamentului acestor stiluri cognitive, copiii
impulsivi dau rezultate mai bune in sarcini care solicitd interpretdri globale,
Cei reflexivi au performante mai mari in sarcini de tip analitic. Problema
stilului nu se pune in termeni de superioritate sau inferioritate. Cercetérile
lui J. Kogan au fost validate de alte cercetiri, si rezultatele sunt utile pentru
cd i pot ajuta pe profesori si infeleagd modurile diferite in care copiii
reactioneazi in funcgie de sarcina de invitare sau performantele diferite ale
aceluiagi copil in sarcini cognitive diferite.

3.2. Etapa de vérsta 12-15, ani

3.2.1. Incadrarea generald

Stadiul dezvoltdrii psihosociale : identitate vs confuzia rolurilor sociale.
Independenta crescandd duce la primele ginduri privind identitatea. Preocu-
parea fai de prezentarea de sine gi rolurile de sex este mai mare decit cea
pentru orientarea vocationald.

Stadiul dezvoltdrii cognitive : debutul operatiilor formale. Creste abilitatea
de analizd mentald, de testare deductivi a ipotezelor.

Stadiul dezvoltdrii morale : tranzitia ciitre moralitatea cooperdrii. Creste
posibilitatea de a gandi regulile drept intelegeri mutuale flexibile. Regulile
,oficiale” sunt inc¥ ascultate din respect faid de autoritate sau din dorinta de
a-i impresiona pe ceilalti.

Factori generali in atentie : puseul de crestere si pubertatea influenteazd
multe aspecte ale comportamentului. Colegii incep sd fie factor de socializare
si influentare comportamentald intr-o mai mare misurs decdt piringii (socia-
lizarea orizontald). Acceptarea de citre covarstnici reprezintd o miz3. Copiii
cu performante scolare reduse pot prezenta modificiri caracteriale : anxietate,
dezamigire si dezangajarg, aversiune fatd de colegi.

3.2.2 Caracterizare analiticd

3.2.2.a. Caracteristici fizice. Cele mai multe dintre fete isi incheie puseul de
crestere la inceputul acestei perioade. in cazul biietilor insi, acesta nu se
incheie inainte de 14-15 ani. Este, plastic vorbind, etapa hainelor vesnic mici.
Este interesant de semnalat fenomenul diferentelor intre copiii de aceeasi
varstd, dar care prezinti fie o precocitate pubertard, fie o formd tardivid de
manifestare a acesteia. Cercetirile care au urmirit fenomenul prezintd o serie
de rezultate interesante ; baieii cu dezvoltare precoce atrag o atitudine favo-
rabild din partea adulfilor, cea ce le stimuleazi si le intdreste increderea in
sine. Biietii cu debut pubertar tardiv sunt preocupati si clstige atentia
adultilor, sunt energici si exuberanti. Fetele cu pubertate precoce sunt fie
impopulare, fie tind s¥ ocupe o pozitie de lider, in functie de situatia sociald.
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Sunt ins# lipsite de echilibru. Fetele cu pubertate tardivd sunt percepute ca
fiing de incredere, populare, demne de a fi alese drept lideri.

In aceeasi clasd diferentele pot fi destul de mari, astfel incét intre o fati
cu pubertate precoce gi un biiiat cu dezvoltare tardivi si fie o diferenti ca de
la o mam4 la fiul s¥u. Evident c# astfel de probleme reclami tact gi delicatete
din partea colegilor si a educatorilor. Se poate intdmpla, din picate, ca
nici unii, nici altii s nu ,posede” aga ceva, ceea ce ingreuneaz} situégia
acestor copii de doud ori victime : ale pubert&tii lor nirivage si ale mediului
scolar.

Legat de noul aspect pe care corpul il capitd gi de caracterele sexuale
secundare care fixeazi schema corporal} in liniile identitftii de sex, apare ca
extrem de frecventd si prezentd preocuparea puberilor pentru propria infd-
tisare. Sunt practici scolare care {in cont de aceastd necesitate §i acord¥ timp
elevilor pentru a se Ingriji i a-gi aranja {inuta inaintea activitdtilor. Altfel, o
vor face pe ascuns in timpul orei. ‘

Desi in general perioada nu ridici probleme deosebite de sinitate, dieta
si somnul acestor copii sunt necorespunzitoare. Nu de pugine ori, responsabil
de acest fapt este programul scolar §i inc¥rciitura nepermisd a temelor pentru
acasi, ,boald” mai veche a sistemului nostru gcolar. '

3.2.2.b. Caracteristici socio-morale. Regulile grupului devin sursa gene-
rali a regulilor de comportament. Dezvoltarea unui cod comportamental
specific trebuie vdzutd ca o tentativd de cistigare a independentei, obliga-
torie statutului de adult §i care merit incurajatd. Este util ca educatorul si-i
antreneze pe elevi intr-un proces de coparticipare la stabilirea normelor orei,
clasei, activitigilor comune din timpul liber. Oricum, impunerea unor norme
exterioare lor nu mai are ganse de izbinda,

Doringa de conformare la normele vérstei atinge acum un apogeu. Este
~paradoxul” pe care il gizduieste aceast¥ etap¥, dat fiind §i gradul ridicat
al nonconformirii fagi de adult. Conformismul la normele grupului imbraci
forme diverse, de la imbriciminte i pind la jargonul verbal sau gestual.

Aceastd caracteristicd i poate face pe preadolescenti extrem de virulenti
in raportarea la cei aflafi, sau considerati, a fi pe pozifii minoritare. Devine
dificild mentinerea eficientei activiti{ii si chiar a limitelor bunului sim¢ intr-o
interactiune de grup. Dezbaterile, chiar pe teme propuse de ei, pot degenera
fie in zeflemea functional¥ (bitaia de joe, de dragul acfiunii in sine), fie in
cea anti-persoan¥ sau grup. Pentru a evita astfel de situaii se pot face dez-
bateri pe baza opiniei lor exprimati in scris i cu caracter anonim. Prioritatea
interventiei profesorului in acest plan este intermedierea relatiilor copiilor cu
sistemul valorilor promovate in societate. Rostul unui astfel de demers vizeazi
clarificirile preliminare necesare oricirei persoane care se afl in postura de
a-si cristaliza sistemul axiologic propriu.

in ciuda aparentelor, la aceasts varstd elevii sunt preocupai foarte mult
de ceea ce gindesc ceilalti despre ei. Prieteniile, dar si sup#r#rile si certurile
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sunt mai intense §i cu urmiri mai profunde. Profesorul nu mai dirijeazd
interactiunile sociale din clas#, dar poate functiona ca observator si beneficiar
al acestora. Este mai ales situatia unor interventii delicate in care autoritatea
sa ar stanjeni sau ar fi respinsi. fntr-un astfel de caz intrd §i situafia unei
diriginte presatd de cancelarie sd descopere dacd o béirfd a scolii are temei:
este eleva X insircinatd? Eleva, o non-conformistd standard, la urechile
cdreia ajunseserd soaptele de pe culoare, venea deliberat, zi de zi, fird cordon
la uniformi (de, era pe vremea tristelor sarafane bleumarin ), expunindu-se
ostentativ pe toate culoarele institugiei. La presiunile cancelariei si directiunii,
diriginta a optat pentru o formuld atipicd. A incredintat problema unei colege
de clas3 a elevei X, avand certitudinea discretiei si eficientei. Demersul sdu a
avut happy-end si, chiar a doua zi, mult-discutata elevd X a apirut la scoald
¢u cordonul pus la sarafan, care-i marca talia nevinovatd. Atuul dirigintei in
acest caz? Ochiul de fin observator al relatilor interpersonale din clasd, care
i-a permis s aleagd perscana cea mai potrivitd pentru o sarcing, penibild de
altfel, ce ar fi avut, poate, sorti incerti de izbandi printr-o interventie clasici.
A pierdut sau a cégtigat diriginta in ochii ,elevei resursd” ? Dar ai Lelevei-
tinta” - dac# ar fi aflat? ' '

in aceastd etapi de tranzitie de la moralitatea constrangerii la cea a coope-
ririi, discutiile privind regulile, legile sau etica pot fi extrem de furtunoase,
cu diferente de opinii crancen sustinute. Radicalismul moral este in floare,
judecatd in alb §i negru nu lasi nici o sperantd nuantelor de gri, proprii
relativismului moral, mai realist.

3.2.2.c. Caracteristici afective. Unii adolescenti pot trii ceea ce St. Hall,
pirintele hebeologiel (cercetarea stiintific a varstei tineretii), a denumit, in
urma studiilor sale de la inceputul secolului, ca fiind ,furtuni si stres”. Fie
ci sunt stiri depresive sau de confuzie si anxietate, este cert cd perioada nu
este una a ,picii si calmului”. Ca atare, numeroase cercetdri au incercat s3
stabileascd intinderea si profunzimea acestui posibil fenomen de bulversare
psihicd. Concluziile unor investigatii independente una de alta (Douvan, E.,
s.a., 1966 Offer, D., s.a., 1975; Rutter, M., 1980) au indicat faptul c, in
realitate, triirea acestei varste este mai putin alarmantd decét stereotipul ce i
se atribuie. Majoritatea subiectilor au probat un traseu evolutiv in limitele
crizelor normale ale vérstei - fatd de problematica sexualitii{ii, a raporturilor
cu parintii sau cu vérstnicii -, fard perturbiri sau tumult emotional. Raportul
celor ce reclamd probleme este, conform rezultatelor lui Offer, de ! la 5
subiecti investigati. Dar, este mai ales cazul acelor adolescenti ale cdror pro-
bleme s-au manifestat incd din copildrie.

Impulsivitatea, necenzurati inci suficient de autoinhibitiile impuse de nor-
mele sociale, poate fi la originea fenomenelor de vandalism cu care scoala
incepe si se confrunte intr-o misurd tot mai mare. Activitdiile centrate pe
interesele reale ale vérstei, initiate de educatori pentru valorificarea timpului
scolar sau al celui liber al elevilor (Cosmovici, A., §.a., 1985) poate fi un
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factor de prevenire. Cheia reusitei unui astfel de demers este excluderea for-
malismului §i a pozitiei autoritare, dorinfa reald a educatorului de a afla ce
stimuleazi acum impulsivitatea, precum si tactul relational, atitudini ce sunt
percepute si apreciate de elevi. Vi puteti baza pe faptul cd elevii nu sunt nici
pe departe att de ,nesimtitori” dupd cum ar pirea la prima vedere sau dupi
cum afiseazi ei in mod ostentativ. Metafora cea mai potrivitd a acestei
etape ar fi aceea a cactusului extrem de {epos, dar care a ajuns si fmbrace
aceasti haini ,nesuferiti” tocmai pentru a-si apira fragilitatea interioard.
Problema la care un educator (pirinte, profesor, coleg mai mare etc.) al
acestei varste trebuie obligatoriu si poatd rispunde afirmativ este aceea
dacd ,poate si acceptd si imbritiseze cactusul?”

. 3.2.2.d. Caracteristici cognitive. fn aceasti perioadd incepe si se conso-
lideze gandirea logicd, formala. Unii elevi sunt mai rapizi in aceastd achizitie
decat altii. Dar nu este obligatoriu ca aceasti capacitate, o datd formatid, si
fie totdeauna urmatd i activati in orice situatie sau pentru orice tip de con-
tinut. Daci obiectele scolare derivate din stiintele exacte ~ matematica, fizica,
chimia etc. - se preteazi la aplicarea §i consolidarea acestei capacititi, in
domeniul disciplinelor social-umaniste nu este.obligatoriu si se manifeste
transferul acestei achizitii. Este o cale relativ simpld de a afla céti din elevii
clasei dumneavoastrd se ,avantd” in planul categorial-abstract (conceptual)
al gandirii §i cAti rimén in planul mai comod, categorial-concret (notional).
Propuneti-le o scurtd interventie scrisi, anonimi, de interes major pentru ei,
dar care si solicite generalizare §i abstractizare in tratare (de exemplu, ceva
de genul pro si contra clondrii sau superindividualizare §i esentd umand ori
practica eutanasiei fntre accepiare si refuz).

Analizati apoi statistic ponderea exprimdrii ideilor in termeni concreti,
situationali, particulari, fafd de cea a exprimirii conceptuale. Aveti astfel un
diagnostic de etapi care vd permite reveniri ulterioare comparative.

3.3. Etapa de vérsta 16-18. ani
3.3.1. Incadrare generald

Stadiul dezvoltdrii psihosociale : identitate vs confuzie. In structurarea iden-
tititii personale, proces intrat intr-o fazi accelerati, palierele identitdtii de
sex si vocationale sunt acum pe acelagi plan. Devin vizibile diferentele legate
de statusurile identitare.

Stadiul dezvolidrii cognitive : gandirea formald. Consolidarea abilitdtilor
de operare mentali complexd cu continuturi abstracte.

Stadiul dezvoltdrii morale : moralitatea cooperdrii conventionale. Creste
tendinta de a gandi regulile ca intelegeri mutuale si de a le circumstantializa.

Factori generali in atentie : definitivarea maturizirii sexuale are o influ-
entd profundd in multe aspecte ale comportamentului. Grupul de colegi si
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pricteni este extrem de important. Preocuparea pentru orientarea vocationald
si ajegerea carierei este o dominantd, mai ales la cei ce vor si-gi continuie
studiile. Clarificarea propriului sistem axiologic susfine nevoia exprimdrii
punctului personal de vedere in probleme de interes mai general.

3.3.2. Caracterizare analiticd

3.3.2.a. Caracteristici fizice. Multi adolescenti ating in aceastd perioadd para-
metrii maturizirii fizice gi, virtual, aproape toti isi incheie puseul pubertar.
Biieii continui si creascd. Cei aflati la aceastd varstd pot trdl o stare de
confuzie privind relatiile sexuale. Ea se datoreazii si unor presiuni relativ
semnificative ca fortd, dar de sens contrar. Pe de o parte, este cea naturald,
din partea unui organism ajuns biologic in faza maturitdii sexuale (atentie
ins3, aceasta nu reprezintd decit o componentd a sexualititii umane - nu
trebuie omisd latura psihologicd §i sociald), cdreia i se aliturd stimuldrile
oferite de citre mediul social, relativ liberalizat in aceastd privingd. Pe de
altd parte, acestor ,incitatii” bio-sociale li se opune educatia sexuald, pro-
movati de familie sau institutia scolard, incd racordate valorilor moralititii
sexuale. Ca atare, adolescentii sunt motivati cdtre aceastd componentd

naturali a comportamentului, dar §i ,pusi sub semnul picatului”. De aici, .

sentimentul confuziei si vinovitiei. La acestea se adaugd si presiunile grupului
de varstd, care poate incita si valoriza astfel de experiente.

Dati fiind cresterea ratei maternittii adolescentine, a celei a avorturilor
si bolilor cu transmisie sexuald, cat §i a implicatiilor psihosociale pe care
toate acestea le au, este cert ci educatorul contemporan, chiar in postura lui
cea mai neutrd, profu’ de mate, ~ Paganel cel vegnic absorbit de teoreme -~
ca si institutia gcolard de altfel, nu pot sd se mai situeze pe pozitii de indi-
ferengd. In mod evident, o astfel de problemd nu este prioritatea numdrul unu
a unei institutii academice, dar ascunderea sjarului” in dulap poate aduce
riscul unui incendiu ce perturbd totul (Sdldgean, V., §.a., 1997).

3.3.2.b. Caracteristici socio-morale. Studii mai recente, care gi-au propus
s identifice mai nuanfat natura §i conginutul raporturilor sociale ale ado-
lescengilor, s-au oprit la a depista influenfa opiniei piringilor fafd de cea a
colegilor in cazul a trei categorii de optiuni: cele politice, cele profesional-
-ocupationale si cele morale. Rezultatele conduc spre concluzia cd, la acest
nivel de varsti, influentele depind de miza in atentie. Pirintii sunt prezente
mai puternice in ceea ce priveste planurile adolescentului pe rermen lung, in
timp ce colegii sunt mai importangi pentru comportamentul imediat i indicii
formali ai statusurilor. Influenta parintilor este efectivd in situatii de afectiune
si respect mutual, si devine inexistentd in absenta acestora.

fn relagiile de prietenie ale perioadei, fetele simt nevoia angajirii reale,
fiind mult mai atente si critice la aspectele pozitive si negative ale relagiei.
Anxietatea in legiturd cu relationarea sociald pare sd fie mai prezentd in
réndul Jor. si nu numai in cazul raportirii la sexul opus.
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. 3.3.2.c. Caracteristici emofionale. Este interesant ci, fafi de palierul de
var§té 9-12 ani, cind biietii ridicau mai multe probleme, fetele sunt acum
mai prezente in topul dezordinilor emotionale. Incercand o explicatie a feno- -
'menulm, in contextul culturii americane, Rutter (1980) avanseazi urmitoarele
interpretiiri : femeile au 0 mai accentuati tendin(d de a-si exprima problemele
emotionale prin stdri depresive ; acestea sunt potentate de atributele statutului
d'ezavantajos al femeii in societate, fapt pe care tinfira incepe si-1 constien-
n.ze?e; aparitia ideii cd de fapt controlul ei asupra aspectelor esentiale ale
vietii este mai diminuat decédt In cazul biiefilor. Aceste date indici mai ales
fapt}ﬂ cd reactiile emotionale de aceastd facturd sunt in special rezultatul
neajut.orfirii invdrate. Pot fi chiar rezultatul interactiunilor sociale de pani
?tun01: inclusiv al celor scolare, in care fetele au mai multi nevoie de
incurajare pentru securizarea Invairii, in timp ce biietii pot fi stimulati mai
mult de independenta ce li se acorda.

C? explicatia neajutoririi invitate este plauzibild, o dovedesc si rezultatele
care indicd modalitdti diferite de atribuire explicativi, intre biieti si fete, in
caz de. esec. Bdietii sunt mai degrabd tentafi sd puni esecul pe seama
neaqggjérii serioase, a lipsei lor de efort, in timp ce fetele il vdd ca pe o lipsi
a abilitdtilor lor de rezolvare a problemei. Concluzia pentru educator credem
cd estt? evidentd, la fel §i sugestiile ce pot rezulta din acest fapt.

Orx_cum, pentru ambele sexe, cea mai comund tulburare emotionald este
depre§1a. Simptomele ei sunt autodeprecierea, crizele de plins, gindurile si
tentatlve_:le de suicid. Rata mare a acestor tentative (0,35% fati de 0,18% la
p_opula;xa generald), ca si valoarea ridicati a recidivelor (intre 30 si 50%
dintre cazuri), indicd faptul ci in anumite conditii, formele de depresie severa
duc cidtre actul disperat. La aceastd virstd, supremul gest autodistructiv
Pozjtte fi considerat mai mult ca o cerere de ajutor, ¢a o neputintd de a ziri
iesirea dintr-o situatie conflictuald; decit ca o pierdere a sensului exis-
tential, ca la adult. '

Nevoia Intelegerii §i a sprijinului discret, dar eficient, al adultului riméne
o.resursé pretioasd. In cazul familiilor cu probleme mari, acest adult pro-
vidential poti fi chiar tu, profesor care ai ajuns om al catedrei pentru ci te-a
at.ras fizica sau biologia. Dar aici, la scoald, ai descoperit incd ceva: comple-
xitatea §i profunzimea problematicii umanului.

3.2.2.d. Caracteristici cognitive. La cele descrise in etapa anterioard se
adaug; plicerea jocului functional al mintii, echipatd acum pentru un demers
coganlv complet. Rezultatul constd in tentative de angajare in teoretizéri
sofisticate, uneori pe baze speculative, o ,paradi” de intelectualism cu
v‘aloare de autoincercare a propriilor forte mintale. Din aceastd ,furie” teore-
tizatoare, timpul, $i mai ales efortul propriu, autentic, ii va impune pe cei
dedicati acestui drum. Este suficient si reluim, ca temi analitic3, cartea lui
M. Eliade, Jurnalul adolescentului miop, pentru a avea radiografia, din inte-
rior, a fenomenului.



52 PSIHOLOGIE SCOLARA

Pedagogic, este momentul autenticului parteneriat cognitiv, in care res-
pectul pentru cel ce se formeazi se traduce prin gisirea oportunitdtilor care
si-1 stimuleze si sd-i mentini treazd forfa mintii, Unii elevi au aceastd sansi,
altii - nu, §i nu au nici un fel de vind. Esential pentru tine ca profesor sau
viitor profesor este s stii dacd poti §i, mai ales, dacd vrei s3 intri in acest joc
de maximi rispundere.

® ok

Elementele de psihologia dezvoltdrii si a vérstelor sunt evident necesare
celor care, in specialitate aleasd, intrevid si posibilitatea profesionalizirii
didactice. Nevoia profesorului de raportare §i la oferta stiintificd asupra
acestor probleme este sus{inutd, printre altele, de faptul c#, in posturd de
fiinte active cognitiv, deja avem fiecare o teorie naivi asupra acestui subiect
(ca si in altele, de altfel). Este obligatoriu si ne confruntim propria con-
structie descriptiv-explicativi — cursul §i factorii dezvoltirii, elevul standard,
emotivitatea la varstele scolii, posibilititile si limitele de varstd si individuale
etc. — cu ceea ce oferd stiinta. Dacll ea ne va confirma propriile observatii,
avem satisfactia unui ochi pitrunzitor si o buni Incurajare in ceea ce facem.
Situatia opusi este si ea beneficd, fiind un semnal si o incitare la documentare
complementard. in tot acest joc existd, cu certitudine, §i un beneficiar - elevul
nostru,

INTREBARI:

1. Definiti conceptele: nisd de dezvoltare, stadiu genetic, crizd de dezvoltare, ego-
centrism.

2. Argumentati de ce mediul nu poate fi considerat factorul conducitor al dezvoltirii
ontogenetice.

3. Comparai stadiile dezvoltdrii afective descrise de Fr. Dolto (vezi bibliografia) cu
cele propuse de E. Erikson. Aseminiri, deosebiri.

4. Prezentati si comparafi caracteristicile socio-morale ale tuturor varstelor scolare
descrise.

5. Explicati, in baza schemei figurale prezentate, diferentele dintre realismul, opti-
mismul §i scepticismul pedagogic.

Capitolul I

Personalitatea elevilor.
Temperamentul si caracterul

lon Dafinoiu

1. Conceptul de personalitate

Termenii de persoani si personalitate sunt atat de utilizati in limbajul coti-
dian, incfat fiecare are sentimentul intrebuinglirii lor corecte in cele mai diverse
situatii. In schimb, utilizarea lor ca termeni ai stiingei psihologice pune atitea
probleme incit, parafrazindu-1 pe P. Fraisse, am putea spune ci istoria psiho-
logiei se confundd (intre anumite limite) cu istoria raspunsurilor la intrebarea
»Ce este personalitatea ? ” Rispunsurile au fost, uneori, atit de diferite incit
ne putem intreba, pe drept cuvant, daci tofi autorii respectivi vorbeau despre
acelagi lucru. Se impune mai intdi si deosebim persoana de personalitate.
Termenul de persoand desemneazi individul uman concret. Personalitatea,
dimpotrivd, este o constructie teoretici elaborati de psihologie in scopul
intelegerii si explicirii - la nivelul teoriei stiintifice — a modalititii de fiintare
si functionare ce caracterizeazi organismul psihofiziologic pe care il numim
persoand umani. ,

Aceastd primd precizare ne permite si diferentiem conotatia stiintifici a
termenului personalitate — categorie, constructie teoretici - de sensul comun
al acestuia, ca Insugire sau calitate pe care cineva o poate avea sau nu.

O privire generald asupra mai multor definitii date personalitiitii eviden-
tiazd citeva caracteristici ale acesteia (Perron, R., 1985):

- globalitatea : personalitatea cuiva este constituiti din ansamblul de carac-
teristici care permite descrierea acestei persoane, identificarea ei printre
celelalte. Orice constructie teoretici validi referitoare la personalitate trebuie
sd permitd, prin operationalizarea conceptelor sale, descrierea conduitelor
si aspectelor psihofizice care fac din orice fiin{i umani un exemplar unic ;

- coerenfa: majoritatea teoriilor postuleazi ideea existentei unei anume

organiziri §i interdependente a elementelor componente ale personalitdfii.
Cand in comportamentul cuiva apar acte necbignuite, ele surprind deoarece
contravin acestui principiu; incercand si explicim, si infelegem actiunile
curajoase ale unei persoane timide, nu facem altceva decat si reducem
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incoerenta initiald utilizdnd modele propuse de o anume teorie a perso-
nalititii. Postulatul coerentei este indispensabil studiului structurilor de
personalitate si al dezvoltirii lor; personalitatea nu este un ansamblu de
elemente juxtapuse, ci un sistem functional format din elemente inter-
dependente. De aici rezultd o a treia caracteristicd:

- permanenia (stabilitatea) temporald : Daci personalitatea este un sistem

functional, in virtutea coerengei sale, acesta genereazd legi de organizare
a ciror actiune este permanentd. Desi o persoand se transformd, se dez-
voltd, ea isi pistreazd identitatea sa psihicd. Fiinta umand are constiinta
existenfei sale, sentimentul continuititii si identitatii personale, in ciuda
transformarilor pe care le suferd de-a lungul intregii sale vieti. Aceste trei
caracteristici, globalitate, coerentd §i permanentd evidentiazi faptul ci
personalitatea este 0 structurd. Una din definitiile ce evidentiazi cel mai
bine aceste caracteristici este cea datd de Allport: ,Personalitatea este
organizarea dinamicd in cadrul individului a acelor sisteme psihofizice
care determind gandirea §i comportamentul sdu caracteristic”. Desi faptele
de conduiti ale unei persoane prezintd o anume variabilitate situationald,
pe termen lung, observatia ne furnizeaza un cadru relativ stabil, unitar, de
asteptare §i interpretare, relevd anumite invariante.

Trdsdtura psihicd este conceptul ce evidentiazd aceste insugiri sau parti-
cularititi relativ stabile ale unei persoane sau ale unui proces psihic. in plan
comportamental, o trisiturd este indicatd de predispozifia de a raspunde in
acelasi fel la o varietate de stimuli. De exemplu, timiditatea este un mod
relativ stabil de comportare marcat de stingicie, hiperemotivitate, mobilizare
energetici exageratd etc. Trasiturile sunt in primul rand notiuni descriptive,
dar ele dobandesc in practici gi o valoare explicativd (uneori se ajunge la o
explicatie tautologicd: cineva este hiperemotiv pentru cd este timid, §i este
timid pentru cd este hiperemotiv).

La un nivel superior de generalizare se intalnesc fipurile - ca structuri sau
configuratii specifice formate din mai multe trisaturi (introvertit, extravertit,
ciclotimic etc.).

Trebuie si subliniem, totusi, c& analize foarte fine ale unor comportamente
variate care aparent eviden{iazd aceeasi trisdturd, nu au condus la rezultate
convingitoare. Concluzia generald a fost cd, desi unele din aceste compor-
tamente sunt relativ constante, corelatiile intercomportamente sunt foarte
neregulate, evoluand in general de la valori medii pand la valori mici,
nesemnificative.

W. Mischel explicd aceste neregularitifi considerand ci trisiturile sunt
prototipuri, adicd nu descriu decét proprietii tipice sau frecvente in anumite
situatii. Astfel, oamenii atribuie o trasiturd dacd aceasti trisiturd apare in
céteva situatii frecvente, chiar dach acestea nu sunt generale. Cineva poate fi

calificat ca fiind coleric dacd a fost vizut cuprins de ménie intr-o situatie
e i ank mmancia mm acte n consfantd a comportamentului siu.
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peholoun, znt;;; st usor observabili asociafi unor manifestiri de ordin
. Astfel, au apirut o serie de ti ii itutl
C ipologii constitutionale, b
parametrii constitutiei fizice i scute tipo.
corporale. Una dintre cel i i
paramet 2 , cele mai cunoscute tipo-
a)gti UIG f:ezi_ propusd de E. Kretschmer, care descrie urmitoarele tipuri'p
Scpurtepzztz)zgo—mstatu.rﬁt mijlocie, exces ponderal, fatd plind, maini si picioare
, en §i torace bine dezvoltate druia i { i
bdomen 1 - c¢drula 11 sunt asociat a
toarel i i i fooiune,
mObi“et ;Issaturx_ p§1}uce, grupate intr-un profil numit ciclotimic : viociune
mobil: in, olpt;_r_rlnsm, ulmor, spontaneitate, sociabilitate, dar si superfi:
relagiile sociale, inclinatie cit ii si
. : re concesi isuri, spiri
e o sii §i compromisuri, spirit
b) tipul ic ~ i
) C{iui ;zsit::zc ?u Sorpul slfib, alungit, maéini §i picioare lungi si subtiri -
abstraetizarisogilza: un profil psihologic numit schizotimic : inclinatie spre
, Interiorizare, sensibilitate, meti i a
eticulozitate du i pand
postr \ . te, sd uneori pani
adp danterie, un simg gcut al onoarei, manifestiri de ambifie ascunzind
esea un complex de inferioritate etc.
ot o ..
) tipul atletic - tipul cu o dezvoltare fizici si psihici echilibrati

Ac S .
- :;;icizolcie-n'lstaftlxsmce (care nu implicd in mod necesar o relatie cauzald)
risticile fizice si psihice s-au d i i ifi
‘ - ovedit a fi semnificati
nire ¢ ' : s - ive pentru
Ab:ré);rigloglce, mai degrabd decat pentru personalitatea normali.
6. Alloort 3 5:;;?32?(21}6? u;nana dintr-o perspectivi structuralist-sistemici,
. cd la fiecare individ se pot d i d
: ‘ escoperi 2-3 trdsdturi
cardin q si 3 ! i un
ale care domind si controleazi celelalte trisituri. Urmeazi apoi un
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grup de trdsdturi principale (10-15), caracteristice, relativ ugor de identificat
si, in sfarsit, sute si mii de erdsdturi secundare si de fond, care sunt mai slab
exprimate si, de aceea, mai greu de identificat ori chiar contestate de cei
cirora le sunt atribuite.

Prin urmare, personalitatea nu este o simpld sumi de trisituri, ci o
structurd organizatd ierarhic. De aceea, pentru a face o predictie valabild,
important este si surprindem configuratia, structura si trdsitura (trdsdturile)
pivot, cele care controleazi si orienteazi intregul sistem de personalitate.

»

Notiunea de factor a fost introdusi in psihologie o dati cu utilizarea, in
pretucrarea performantelor comportamentale, a analizei factoriale. Aplicand
aceastd metodd unor performanie exprimate numeric (rezultate la teste, note
etc.) se poate ajunge la obfinerea unor factori specifici, de grup sau comuni.
De exemplu, daci notele obtinute de elevi la matematici coreleazi semni-
ficativ cu cele de la fizick, spunem cd aceste performante sunt explicate prin
existenta unui factor comun, in cazul nostru, un mod de rationament tipic. In
baza acestei constatiri, putem anticipa ci un elev bun la matematicd va avea
note bune gi la fizici. fn varful piramidei factorilor se afld factorul general
(g), identificat de mul{i autori cu inteligenta.

Cele doud modele de descriere a personalitétii, a trisiturilor si factorilor,
desi diferite din punct de vedere al informatiilor de plecare, se aseamdnd prin
faptul ci ambele incearcd si reduci diversitatea initiald a datelor (date de
observagie sau evaludiri psihometrice) la un numir redus de dimensiuni -
trasdturi sau factori.

in baza acestei aseminiri, de foarte multe ori termenii de trisiturd §i
factor de personalitate sunt utilizati ca sinonimi.

Existd un slab consens cu privire la numdrul de factori de personalitate
identificati, la cele mai bune organiziri ale lor sau la cele mai bune denumiri.
Sistemnele de trisdturi (factori) propuse de diversi autori variazd In confinut si
complexitate. Cele mai multe sisteme contin o variabild avand relatie cu an-
tietatea sau stabilitatea emotionali/tendinta nevroticd ; multe contin variabile
referitoare la nivelul energetic sau al activitdtilor. Dominanta si sociabilitatea
sunt de asemenea prezente. Unele din aceste trasituri vor fi prezentate in
sectiunea referitoare la caracter.

2. Descrierea si explicarea personalitatii
de pe pozitii teoretice diferite

Atat modelul trisiturilor, ct si al factorilor au in mod evident valente
descriptive (prezintd un rezumat al diversiti{ii datelor comportamentale
fie in baza semnificatiei comune, fie a corelatiilor statistice dintre ele) §i mai
pugin explicative.
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De cele mai multe ori explicagiile sunt construite in termeni biologici sau
psihosociali. Din aceastd perspectivd - a principiilor metodologico-explicative -
majoritatea teoriilor personalitd(ii pot fi circumscrise urmétoarelor orientdri
(Golu, M., 1993): biologisti, experimentalistd, psihometricd §i socio-
-culturali si antropologici.

Fird a intra in analiza detaliati a teoriilor personalitdiii, evidenfiem doar
citeva din principiile de bazi ce fac ca una sau alta din aceste teorii sd fie
circumscrise orientdrilor mentionate. Astfel, orientarea biologistd circumscrie
si subordoneaz3 intreaga organizare psihocomportamentald a omului structurii
lui morfofunctionale, accentueazd rolul motivelor biologice §i supraliciteazi
experien{a timpurie - pre- si postnatald - in devenirea ulterioard a persona-
lit4tii, construind explicatiile in termenii unor trasituri considerate primare:
dependenta, agresivitatea, sexualitatea etc. :

Necesitatea aborddrii experimentaliste a personaliti(ii a fost explicit formu-
lati de Stanford (1963): ,Studiul personalitafii este studiul modului in care
oamenii diferd pe un registru foarte intins in ceea ce au invitat: fiecare
persoand este deci unicd. Dar tofi au fnvitat in concordantd cu aceleasi legi
generale”. Din aceastd perspectivi, diverse teorii au abordat indeosebi pro-
cesele de invitare, procesele perceptiei (receptia selectivd si interpretarea
evenimentelor externe) si procesele cognitive superioare (implicate in decizie
si orientare spre scop).

Orientarea psihometricd se centreazd pe studiul trisiturilor exprimabile
sub forma unor liste de atribute ce caracterizeazii persoana in cadrul unei
situatii. Desi multe teorii privesc trésdturile ca variabile dispozitionale, in
general, nu se minimalizeazd rolul determinantilor situationali ai compor-
tamentului. Teoriile apartindnd acestei orientdri au fundamentat alcdtuirea
unui numir mare de tehnici si instrumente de misurd - scale, chestionare,
inventare gi probe proiective - care faciliteazd rezolvarea mai rapidd a sarci-
nilor de psihodiagnostic in clinici st in activitatea de orientare scolard si
selectie profesionald. ’

Orientarea socio-culturald si antropologici se intemeiazi pe ideea cd per-
sonalitatea poate fi deplin inteleasd numai considerand contextul social in care
individul triiieste si se dezvoltd, §i numai comparénd indivizii apartinind unor
populatii si culturi diferite (Mead, M., Linton, R.). Astfel, concepte precum
modelul, rolul, statusul devin principii explicative centrale. Potrivit teoriei
rolurilor, indivizii doar in aparentd poseda caracteristici fixe ; in realitate, ei
raspund doar cerintelor i expectatiilor pe care le implic# diferitele lor roluri
sociale. Repertoriul de roluri al unui individ ne furnizeazi o imagine fideld a
personalitétii lui.

Suceinta trecere in revistd prezentatd evidentiazi ¢ personalitatea poate fi
abordati din directii si perspective deosebite. Dacd in planul cercetdrii
concrete, secventierea, decuparea si simplificarea sunt inevitabile, in plan
metodologic personalitatea trebuie abordatd dintr-o perspectivd sistemicd,
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bio-psiho-sociald, ce ar putea situa constructiile explicative in planul inter-
actiunii dintre cele trei subsisteme ale personalititii umane.

Majoritatea teoriilor personalitd(ii explici mai bine istoria persoanei decat
evolutia sa viitoare, predictia comportamentului uman rimanénd, inci, o pro-
blemd. O discutie detaliati a principalilor factori ai devenirii personalitdtii
umane (ereditate, mediu, educatie), inclusiv disputele teoretice in acest dome-
niu este realizatd in alt capitol al acestui volum.

Pentru a orienta studiul personalititii elevului, cunoasterea si aprecierea
corectd a acestuia din perspectiva procesului instructiv-educativ, prezentdm
acum cele mai importante trasituri §i calitdti formale, dinamico-energetice
(temperamentul) si trisdturi de continut, socio-morale si axiologice (carac-
terul). Aspectele mstrumentale performantiale ale personalitdtii (aptxtudmxle)
vor fi prezentate intr-un alt capitol al acestui manual.

3. Temperamentul

Cele mai accesibile, usor de observat si identificat trisituri de perso-
nalitate sunt cele temperamentale. Ele se referi la nivelul energetic al actiunii,
la modul de descircare a energiei si la dinamica actiunii. De aceea, incercand
si descriem pe cineva, vom putea utiliza, fird teama de a gresi prea mult,
adjective precum: energic, exploziv, rezistent, expansiv, rapid, lent si anto-
nimele lor.

fn mod obignuit, temperamentul se referd la dimensiunea energetico-
-dinamicd a personalitd{ii si se exprimi atdt in particularititi ale activitdgii
intelectuale si afectivitatii, cat si in comportamentul exterior (motricitate si,
mai ales, vorbire).

Stransa legiturd a acestui grup de insusiri cu aspectele biologice ale
persoanei, in special legitura cu sistemul nervos si cel endocrin a fost
observati de foarte multd vreme si intruneste, in general, acordul majori-
titii cercetdtorilor.

Prima clasificare a temperamentelor care, cu o serie de fmbundtitiri, a
rezistat pani in zilele noastre este cea propusi de cunoscutii medici ai anti-
chitd(ii, Hipocrate (400 i.e.n.) si Galenus (150 e.n.). Acestia, in concordanti
cu filosofia epocii care considera ci intreaga naturd este compusd din patru
elemente fundamentale - aer, pimant, foc §i apd - au afirmat c in corpul
omenesc amestecul ,umorilor” (hormones) ce reprezinti aceste elemente
determind temperamentul. fn functie de dominanta uneia din cele patru
,umori” (singe, bild neagri, bili galbeny, flegmi), temperamentul poate fi:
sanguin, melancolic, coleric, flegmatic.

Desi aceastd explicatie era oarecum naivd, trebuie si remarcdm intuirea
determinismului endocrin al insusirilor temperamentale, precum si a ideii
(adoptati de filosofia modern#) cd macrocosmosul se reflectd in microcosmos.
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Dupd aproape doud milenii, Pavlov propune o explicatie stiintifici a tipu-
rilor de temperament in care caracteristicile acnvnégn nervoase superioare si
raporturile dintre ele sunt notiunile fundamentale, Insusmle sistemului nervos
sunt: forfa sau energia - dependentd de metabolismul celulei nervoase - se
exprimd prin rezistenia la solicitdri a sistemului nervos ; mobilitatea - depen-
dentd de viteza cu care se consumi si se regenereazii substantele functionale
constitutive ale neuronului - se manifestd prin ugurinta cu care se inlocuiesc
procesele nervoase de bazi observabild, de exemplu, atunci cind se doreste
modificarea unor deprinderi; echilibrul existent intre excitatie §i inhibitie,
dezechilibrul avantajind, de reguld, excitatia.

Astfel, baza fiziologicd a temperamentelor este constituitd de. cele patru
tipuri de sistem nervos ce rezultd din combinarea acestor trei insusiri funda-
mentale: tipul puternic neechilibrat, excitabil, coreleazd cu temperamentul
coleric; cel puternic echilibrat, mobil, se exprimi in temperamentul sang-
vinic, tipul puternic echilibrat, inert - in temperamentul flegmatic ; tipul slab
(luat global) fiind pus la baza temperamentului melancolic.

Totusi, nu trebuie si punem semnul egalititii intre tipurile temperamentale
si tipurile de sistem nervos. Acestea din urmi rdmin, de-a lungul vietii,
neschimbate, in timp ce temperamentul se construieste in cadrul interactiunii
individului cu mediul fizic §i socio-cultural, suportfind in acelagi timp si influ-
entele celorlalte subsisteme ale personalititii. De aceea, am putea spune ci
temperamentul este expresia manifestdrii particulare in plan psihic §i compor-
tamental a tipurilor de activitate nervoasi superioard, manifestare mediati de
o serie de factori socio-culturali §i psihologici.

Cum aratd cele patru tipuri clasice de temperament ?

a) Colericul este o persoand emotivy, irascibild, oscileazd intre entuziasm si
deceptie, cu tendintd de exagerare in tot ceea ce face; foarte expresivi,
ugor ,de citit”, glndurile si emotiile i se succed cu repeziciune.

b) Sangvinicul se caracterizeazd prin ritmicitate §i echilibru. Persoanele cu
acest temperament au in general o buni dispozitie, se adapteazd usor si
economic. Uneori marea lor mobilitate se apropie de nestatornicie, peri-
clitdnd persistenta in actiuni si relatii.

c) Flegmaticul este o persoand imperturbabild, inexpresivd i lentd, calma.
Putin comunicativd, greu adaptabild, poate obfine performan;e deosebite
in muncile de lungd durati.

d) Melancolicul este 1a fel de lent si inexpresiv ca flegmaticul, dar {i lipseste
forta si vigoarea acestuia ; emotiv si sensibil, are o viatd interioard agitatd
datoritd unor exagerate exigente fati de sine si a unei increderi reduse in
fortele proprii.

Cu o bazi stiintificd incontestabild, teoria lui Pavlov este, totusi, mai putin
utild educatorilor care nu dispun de mijloacele necesare pentru identificarea
tipurilor de sistem nervos. De aceea, prezentim in continuare tipurile tempe-
ramentale dupd gcoala caracteriologici francezd (Le Senne; Berger, G. etc.).
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Pentru Le Senne, caracterul este ceea c€ inelegem astédzi in mod obignuit prin
temperament, adici ,,ansamblul dispozitiilor innidscute, care formeazd sche-
tetul mintal al individului” (Debesse, M., 1970, p. 223). in baza cercetdrilor
efectuate de psihologii olandezi Heymans i Wiersma, caracteriologii descriu
opt tipuri temperamenfale, prin combinarea a trei factori: emotivitatea, acti-
vitatea §i ,rdsunetul” (ecoul). Astfel, oamenii pot fi caracterizati conform
acestor dimensiuni ale cror extreme sunt: emotivitate (E) - non-emotivitate

(nE); activitate (A) - inactivitate (nA); primaritate (P), tendinta de a trii

puternic prezentul, extraversiune - secundaritate (), tendinta de a riméne

sub influenta impresiilor trecute, introversive.

Cele opt tipuri temperamentale ce rezultd din combinarea acestor dimen-
siuni sunt: tipul pasionat (E.A.S.), tipul coleric (E.A.P.), tipul sentimental
(E.nA.S), tipul nervos (E.nA.P), tipul flegmatic (nE.A.8.), tipul sangvinic
(nE.A.P), tipul apatic (nE.nA.S), tipul amorf (nE.nA.P). Pe baza acestei
conceptii, G. Berger a elaborat un chestionar usor de utilizat, cu ajutorul
ciruia putem stabili in care din cele opt tipuri prezentate s€ incadreazi
elevul studiat.

Emotivitatea si activitatea, strans legate de Jforta” si ,echilibrul” proce-
selor nervoase, sunt caracteristici evidente §i relativ ugor de diagnosticat.
Retinind doar emotivitatea si activitatea, putem reduce cele 8 tipuri la jumétate !
1. Emotivii inactivi - adicd nervogii, care reactioneazd rapid l1a evenimente,

si sentimentalii, care reactioneazi lent.

9. Emotivii activi ~ in care s€ incadreazi colericii, cu reactii rapide, explo-
zive, si pasionatii, care au reactii lente.

3. Neemotivii activi - adicd sangvinicii, cu reactii echilibrate, rapide, sifleg-
maticii, cu multd for{d dar lenti.

4. Neemotivii inactivi - care ii cuprinde pe amorfi, care, desi cu mai putind
energie, sunt bine ancorati in prezent, si pe apatici, a caror lipsd de energie
este dublati de un ritm lent al reactiilor.

Aceasti simplificare face evident faptul cd pentru un educator (pirinte,
profesor) este important sd stabileascd dac# un copil este agctiv sau nu, §i
daci este emotiv sau nu. Astfel, dacd un copil este activ, el ar putea fi harnic,
energic, indiferent de gradul de emotivitate, iar dacd este inactiv, ar putea fi
lent, lenes, fard inifiativd. De asemenca, daci este emotiv va avea reactii
emotionale puternice, va fi implicat afectiv in tot ceea ce face, iar daci este
non-emotiv, astfel de manifestiri vor fi minime. Deoarece aceste caracteristici

sunt destul de evidente in comportamentul copiilor incd de la varste mici,
educatorii pot lua misurile necesare stimularii, utilizdrii si controlului aces-
tora. Astfel, pentru copiil activi este necesard orientarea spre activititi utile,
valorizate social §i temperarea tendintei de a lua hotirari pripite, in timp ce
inactivii au nevoie de o stimulare constantd, bine dozati, si de un program de
lucru strict supravegheat. De asemenea, putem retine observatia Iui Le Gall,
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care .subllhmaz'a valoarea muncii in grup pentru temperamentele neemotive si
inggltxve, in .txrnp ce pentru alte tipuri efectele muncii in echipd sunt discu
abile ; sentimentalii, de exemplu, se inte 4 mai i i :
’ o
. i greazd mai greu in gru
si lucreze singuri. ¢ rup st preferd
Infcovncluzxe, Rutem spune cil temperamentul, ca subsistem al personalitiii
se referd l‘a'o serie de particulariti(i si trisdturi inndscute care, neimplicand
'responsabxlitatea individului, nu pot fi valorizate moral, dar sunt premise
n’r}portante in procesul devenirii socio-morale a fiintei umane. in sfarsit, adiu
w 2 ’ -
gim ca, refe'rmdu-se’la aspecte formale ale personalitdii, temperamentele nu
sun; in relatie cu ap‘tltudxmle, fapt evidentiat §i de existen{a unor persoane cu
performante deosebite apartindnd tuturor structurilor temperamentale.

4, Caracterul

. Splrf: deosel_)ire de temperament, care, dupd cum am vizut, se referd la
insugiri puternic ancorate in ereditatea individului, caracterul vizeazi indeo-
sebi sgprastructura socio-morald a personalitdtii, calitatea de fiintd sociald a
omului. De céte ori vorbim despre caracter, mai mult ca sigur implicim un
.stanc?ard moral §i emitem o judecatd de valoare (Allport, 1981) Tocmai
implicarea judecitilor de valoare in definirea caracterului, face c;arecum
problematici utilizarea acestui termen. De aceea, psihologia’americang
p.referé ut%lizarea termenului generic de personalitate, care include intr-un
sistem unitar ceea ce europenii in{eleg prin temperament gi caracter.

Adevirul este ci, raportindu-ne la celdlalt, nu putem utiliza cuvinte
neutre, constative. Chiar descriind trisituri temperamentale utilizim termenti
cu o qmotage evaluativi (nervos, nestipanit, lent, ,moale” etc.).

‘ Etimologic, termenul caracter, care provine din greaca veche, inseamnd
tipar, pecete‘§i, cu referire la om, sisteme de trdsdturi, stil de v;'ajd Acest
termen ne trimite la structura profundd a personalitdtii, ce se exprin.lé prin
comportamente care, in virtutea frecventei lor intr-o gami Intreagi de situatii
sunt usor de previzut. ,

Stim, de pildi, cu o anumitd probabilitate, cum va reactiona un elev in
Saz de esec sau succes, dacd va putea rezista la o anumitd tentatie sau dacd
1ntr:un moment de rigaz, va prefera si citeascd o carte sau sd se joace d
bun-a cu.noastere psihologici trece dincolo de comportamentele direct obs.er~
Yabxle si, pentru a fundamenta previziuni corecte, isi propune si rispundd la
mtr:ebarea ,De ce?”. De aceea, pentru a cunoaste caracterul cuiva trebuie s
ne intrebim in legiturd cu motivele, cu valorile ce fundamenteazd compor-
tamgntele manifeste. ,Caracterul este acea structurd care exprimi ierarhia
motlvel.or eseniale ale unei persoane, cit §i posibilitatea de a traduce In fapt
hotrarile luate in conformitate cu ele” spune A. Cosmovici, subliniind doud
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dimensiuni fundamentale ale caracterului - una axiologicd, orientativ-
-valorici, alta executivi, voluntard. Ideea auto-controlului in baza unor inalte
valori morale este prezentd in multe definifii ale caracterului. Astfel, carac-
terul este ,gradul de organizare etici efectivd a tuturor forfelor individului”
(Taylor, W.S.), ,,0 dispozitie psihofizicd durabili de a inhiba impulsurile
conform unui principiu reglator” (Rohack, A.A., cf. Allport, 1981, p. 44) sau o
Lvointd moraliceste organizati” (Klages, K., cf. Popescu-Neveanu, P., Zlate,
M., Cretu, T., 1987, p. 321).

Privit astfel, caracterul este un subsistem relational-valoric si de auto-
reglaj al personalititii si se exprimi, in principal, printr-un ansamblu de
atitudini-valori.

Pentru definirea caracterului avem in vedere nu manifestirile atitudinale
circumstantiale, variabile, ci atitudinile stabile si generalizate, definitorii
pentru persoana in cauzi, si care se intemeiazd pe convingeri puternice.

Atitudinea exprimi o modalitate de raportare fat de anumite aspecte ale
realitdtii si implici reactii afective, comportamentale si cognitive. Nu tot-
deauna intre cele trei tipuri de reactii existd un acord deplin; uneori ceea ce
simtim nu e in acord cu ceea ce gAndim despre ceva, si nu totdeauna actionim
conform sentimentelor noastre, Insi, cind toate aceste manifestiri sunt con-
gruente, atitudinile devin stabile si relativ greu de schimbat.

Definitia tridimensionald a atitudinii are §i o valoare euristicd deoarece
poate orienta dernersul educativ de formare si schimbare a atitudinilor prin
metode §i tehnici ce vizeazd componentele afective, cognitive si compor-
tamentale ale atitudinii-tinti, Psihologia sociald a abordat pe larg acest
domeniu, schimbarea atitudinilor fiind un c4mp de cercetare privilegiat al
acestei discipline.

in structura caracterului se pot distinge trei grupe fundamentale de ati-
tudini: atitudinea fagi de sine insusi (modestie, orgoliu, demnitate, dar si
sentimente de inferioritate, culpabilitate etc.), atitudinea fatd de ceilalti, fat¥
de societate (altruism, umanism, patriotism, atitudini politice etc.) si atitu-
dinea fatd de munci.

Trasiturile de personalitate, diagnosticate cu ajutorul chestionarelor §i care
intrd in structura caracterului pot fi considerate, intr-o anumitd m3suri,
expresia atitudinilor pe care persoana le are fatd de ea insdsi (Bromberg, M.,
1994) : atunci cand i se cere unui subiect si completeze un chestionar de
personalitate, el nu face aliceva decat si-si exprime acordul sau dezacordul
cu propozitii evaluative ce-l caracterizeazd din propria perspectivi.

Am amintit deja ci nu existd inc¥ un sistem de trisituri unanim acceptat
cu ajutorul cXruia si putem descrie caracterul cuiva. Numdérul de trisituri,
ca gi descrierea lor variazd de la un cercetdtor la altul (Eysenck, H.,
Murrary, H., Thomae, H., Berger, G. etc.). Adoptind un demers sistematic i
utilizand analiza factoriald, Cattell, R., a elaborat un chestionar (16 P.F)
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cu ajutorul ciruia pot fi evalua{i saisprezece factori de personalitate intre
care : conservatorismul, emotivitatea, increderea, indisciplina, relaxarea etc.

In faga diversitdtii testelor de personalitate si a sistemelor teoretice, apare
in mod firesc intrebarea care sunt, totusi, factorii care surprind cel mai bine
profilul psihologic al unei persoane. Pentru a rispunde la aceastd intrebare,
J. Brown si E. Howard au selectat 400 de intrebiri din diferite chestionare,
la care au rdspuns 1003 subiecti. Analiza factorial¥ a rispunsurilor a condus
la identificarea a 20 de factori, dintre care doar 11 realizeazi o bund dis-
criminare intre divergi subiecti.

Vom prezenta, in continuare, cidteva din scirile Inventarului de Perso-
nalitate California (C.P.I.), ce-l are ca autor pe Harrison G. Gough. Acest
chestionar se bazeazi pe un demers empiric, operational, itemii fiind selectati
in functie de capacitatea lor de a realiza descrieri specifice §i coerente ale
personalitifii si de m#sura in care scorurile obfinute permit formularea de
predictii comportamentale valide.

1. Dominantd: evalueazi factorii aptitudinali specifici liderului, dominanta,
tenacitatea gi inigiativa sociald (,,Majoritatea discutiilor si certurilor in care
mi angajez vizeazd probleme de principiu”).

2. Acceptare de sine: se referd la factori precum simtul valorii personale,
acceptarea de sine gi capacitatea de a géndi gi actiona independent (,,Viata
mea de zi cu zi este plin¥ de lucruri care mi intereseazi”),

3. Independentli ; evalueazi libertatea deciziei gi capacitatea de a actiona in
functie de propriile dorinte (,Imi este greu s simpatizez pe cineva care
se indoieste tot timpul §i nu este sigur de nimic”).

4. Empatie : capacitatea de a sesiza cu cea mai mare exactitate posibil¥ cadrul
de referintd intern §i componentele emotionale ale unei alte persoane, §i
de a le injelege ca si cum ar fi ea insdgi aceastd persoani (,Incerc tot-
deauna s¥ {in cont de sentimentele celuilalt, inainte de a actiona”).

5. Responsabilitate ; aceastd scard identific persoanele cu un caracter onest,
responsabile §i congtiincioase (,Din respect pentru vecini, fiecare trebuie
s3 intretind spatiul din fata casei sale”).

6. Socializare : indici nivelul de maturitate §i spiritul de echitate sociale la
care a ajuns individul (,inainte de a actiona, incerc si previd reactiile
prietenilor mei”)

7. Autocontrol: evalueazd gradul si suficienta domindrii de sine si absenta
impulsivitf{ii si egocentrismului (,Examinez o problem din toate punctele
de vedere, inainte de a lua o decizie”). :

8. Tolerantd : identificd persoanele ce au convingeri §i atitudini sociale care
nu sunt bazate pe prejudeciti, receptive si tolerante (,As fi gata si
contribui din buzunarul meu pentru a indrepta o greseald, chiar dacd
nu sunt implicat direct in aceasta)...
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9. Realizare de sine prin conformism ; identifici factorii de interes gi moti-
vationali care faciliteazd realizarea de sine in conditiile in care confor-
mismul este un comportament pozitiv (,Cred ¥ incercérile si suferintele
vietii ne fac mai buni”).

10. Realizare de sine prin independentd : identificd factorii de interes §i moti-
vationali care faciliteazi realizarea de sine in condifiile in care autonomia
si independenta sunt comportamente pozitive (,Am impresia cd sunt
aproape la fel de capabil si inteligent ca majoritatea oamenilor care md
inconjurd”).

Adolescenta este perioada in care incep s se cristalizeze principalele
trisituri de caracter. De aceea, cu greu pot fi ficute afirmatii categorice pri-
vind personalitatea unui elev (mai ales a celui de varstd micd). De cele mai
multe ori asistim la comportamente conventionale ce alcituiesc o ,masci”
ce poate varia in functie de situatie. Doar situatiile neobignuite pot provoca
reactii care ne pot ajuta s diferentiem intre atitudinile circumstantiale,
reactiile conventionale si cele care exprimd ,nucleul” stabil §i autentic al
personalititii in formare. '

De asemenea, motivele (uneori foarte diferite) ce fundamenteazi ati-
tudinile si comportamentele elevilor cresc dificultatea interpretdrii §i
valorizirii morale a acestora.

Avénd in vedere plasticitatea deosebitd a ,substangei” psihologice ce va
constitui personalitatea viitorului adult, scoala trebuie si-si asume, intr-o
manierd sistematici, mai sustinuti, responsabiliti{i formative. Capitolele
urmitoare ale acestui studiu evidentiazi rolul pedepselor/recompenselor i al
asteptirilor profesorilor in modelarea personalititii elevilor. Acum vrem sd
atragem atentia asupra efectului pe care il pot avea atitudinile profesorului

fagd de performantele elevilor, precum si interpretarea rezultatelor scizute in

termeni de egec. Cercetiri experimentale au demonstrat ci intensitatea tri-
siturilor psihologice ce alcituiesc profilul psihologic al cuiva se distribuie
conform curbei lui Gauss. Cu alte cuvinte, in mod normal, performantele
scolare §i sociale, in general, ale fiecirui elev nu pot s se situeze toate la un
nivel superior, mai ales cind sarcinile scolare se situeazi la un nivel ridicat
de dificultate. De ‘aceea, educatorii trebuie si creeze situatii in care elevii
si-gi cunoascd nu numai limitele (care sunt fireti §i trebuie privite ca atare, §i nu
ca egecuri ce implici responsabilitati personale), ci si (mai ales) resursele.

Congtientizarea limitelor §i resurselor, uneori foarte diferite de la elev la
elev, conduce la formarea unei imagini de sine echilibrate, a demnitatii si
respectului de sine §i fayd de ceilalti. Se ajunge astfel la acceptarea dife-
rentelor firesti dintre oameni, la cresterea spiritului de tolerangd §i la evitarea
etichetirilor globale care pot impinge pe unii elevi spre periferia grupului
scolar, cu efecte negative asupra personalitdii acestora.

Formarea atitudinilor, elementele structurale principale ale caracterului,
implici metode i tehnici specifice. Complexitatea si unicitatea fiintei umane
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nu permite formularea §i recomandarea unei singure strategii. ‘Fiecare do-
meniu al vie(ii are particulariti(i si limite practic imposibil de cuprins in
scheme teoretice (Neacsu, 1., 1990). Literatura psihopedagogici destinati
acestui subiect este relativ restrinsi. Unele incerciri sunt legate mai ales de
motivatie, interese, aspiratii si atitudini, privite ca factori motivatori in con-
textul activititilor scolare.

Comunicarea de tip persuasiv, metodele directe implicind conditionirile
clasice si operante, si unele metode indirecte (mat putin sistematizate, cu posi-
bilitdti scizute de evaluare a efectelor) sunt considerate utile in formarea
atitudinilor, proces ce diferd considerabil de cel al insugirii informatiilor,
priceperilor §i deprinderilor. ‘ : ‘

In ceeace priveste metodele indirecte, ele actioneazi in mod deosebit prin ’
mecanismele inviirii sociale bazate pe imitatie, pe identificare, pe exemple,
pe modelare etc. Din aceastd perspectivd, am putea spune c¢d una din cele
mai importante sarcini formative ale gcolii este aceea de a oferi modele, cii
de urmat.

Intre metodele directe, cea mai frecvent intilnit este utilizarea pedepselor
si recompenselor. ‘

5. Modificarea comportamentului
prin sistemul de intariri si pedepse

Baza teoreticd a modificiirii comportamentului prin sistemul de intdriri §i
pedepse o constituie mecanismul conditionirii operante, studiat de unii repre-
;entan;i de seamd ai gcolii comportamentiste (Thorndike, Tolman, Guthrie).
Intr-o serie de experimente, ei au descoperit ¢ daci un anume comportament
este in mod consecvent urmat de recompensi, comportamentul are o mai
mare probabilitate si se produc# din nou. Acest fenomen incepe si fie cunos-
cut ca ,lege a efectului”, care afirmi c¥ acele comportamente care sunt urmate
de consecinte pozitive vor avea tendin{a de a fi repetate, iar comportamentele
urmate de consecinte negative se vor manifesta cu o frecventd mai mici.
Skinner a extins acest principiu definind Intdrirea nu doar prin faptul ci ea
pare a fi recompensativi ori aversivid, ci in termenii efectului pe care aceasta
il are asupra comportamentului individului. Astfel, in conditionarea ope-
rantd, daci un comportament este urmat de un anume eveniment-efect si
comportamentul se manifestd cu o frecventd mai mare, atunci spunem ci
respectivul comportament este intirit. Intdrirea pozitivi descrie situatia in
care comportamentul (de exemplu, punctualitatea) se manifestd cu frecventd
mai mare pentru ci este urmat de consecinge pozitive (de exemplu, lauda).
Intdrirea negativd descrie situatia in care frecventa unui comportament creste
din cauzi ci el este urmat de omiterea unui eveniment aversiv anticipat
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(de exemplu, anxietatea, acuzele sau reprogurile. cuiva). Astfel, termenul de
intirire se referd totdeauna la situatiile in care comportamentul creste in frec-
ventd sau intensitate.

Alte doui tipuri de consecin{e sunt asociate cu descresterea frecvengei
comportamentului. Pedeapsa descrie situatia in care comportamentul
descreste in frecventd pentru cd este urmat de un eveniment aversiv. Nere-
compensarea frustrantd descrie situaia in care comportamentul descreste in
frecventd pentru cd este urmat de omiterea unei recompense agteptate
(exemplu ~ nu va fi liudat, premiat).

Cercetiri ulterioare efectuate de O.H. Mowrer au evidentiat nu numai rolul
pedepselor si recompenselor in modificarea comportamentului, ci si impor-
tanga deosebitd a momentului in care acestea sunt furnizate. De exemplu, daci
un individ se angajeazi intr-un comportament inadecvat (nevrotic sau inde-
zirabil social) ce conduce la o recompensd imedijatd micd, dar 1a o pedeapsd
ulterioard mare, risplata, desi mic#, poate fi suficientd pentru mentinerea
comportamentului respectiv. Cu alte cuvinte, comportamentul cel mai apropiat
in timp de recompensi este invifat cel mai bine. Ca alternativd, o pedeapsi
imediatd mici poate duce la abandonarea unui anumit gen de comporta-
ment, chiar daci aceasta ar conduce pe termen mai lung la o recompensd
considerabild. _

Aceste principii, impreund cu cele rezultate din paradigma condition#rii
clasice, de tip pavlovian, fundamenteazi in egald mdsurd tehnici psihotera-
peutice si demersuri educative. o ’

Dintr-o perspectivi psihopedagogici, principiile anterior expuse (discutate
de multe ori prin prisma motivatiei invagdrii) conduc la o serie de consideratii :
1. Cunoagterea rezultatelor. Dacd rezultatele intermediare sunt comunicate

elevilor, acestea se constituie in factori recompensativi ce fixeazd conduita

de succes. '

9. Fixarea obiectivelor. Avind in vedere ideea lui O.H. Mowrer privind
importanta momentului furnizirii recompensei, este deosebit de utild fixarea
unor obiective intermediare clare si precise in vederea atingerii unui obiectiv
final indepirtat in timp. Evaluirile intermediare prin raportarea la aceste
obiective vor intiri corespunzitor comportamentul elevilor ; pentru elevii
mici se pot stabili obiective mai apropiate decat pentru cel mai mari.

3. Utilitatea recompenselor si pedepselor. Prin internalizare, recompensa
conduce la ceea ce se numeste motivatie pozitivd, iar pedeapsa - la moti-
vatie negativi. De asemenea, recompensa externi este asociatd motivatiei
extrinseci, iar cea interni — motivatiei intrinseci. Recompensa si pedeapsa
motiveazii elevii diferentiat, cercetdrile psihologice, ca si practica peda-
gogici confirmand eficienfa sporitd a recompensei.

Retinem, in final, ci recompensa §i pedeapsa pot fi aplicate in maniere
diferite si in grade diverse §i ¢4, doar in mésura in care plicerea studiului,
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satisfacerea curiozitdtii, sentimentul datoriei implinite se vor transforma in
autolntiriri eficiente (recompense interne) ale comportamentului valorizat
pedagogic st social, putem spune cd educatia a condus elevul pe drumul auto-
-implinirii sale.

6. Rolul expectantelor in dezvoltarea personalitatii

Expectanta este probabilitatea subiectivi sau ipoteza implicitd ori explicitd .
privind aparitia unui rezultat, voluntar sau nu, ca urmare a unui anume com-
portament; ea are o importantd deosebit¥ in organizarea cdmpului cognitiv
al persoanei, in procesul de structurare a situatiei in care se gdseste §i in
alegerea comportamentului ce va fi actualizat din repertoriul comportamen-
telor sale potentiale. Expectantele sunt rezultatul unor procese de conditionare
sau a unei invitiri bazate pe observatie. Astfel, expectantele R-S sunt credinte
privind relatia dintre un comportament $i consecingele sale (formate indeosebi
prin condifionare operantd), iar expectantele S-S sunt credinte c un anume
eveniment-stimul anticipeazi aparifia altui eveniment-stimul (pot fi formate
printr-un proces clasic de conditionare). )

Vom aborda rolul expectantelor in dezvoltarea personalitiii analizind céiteva
concepte relevante: auto-eficienta, expectantele de rol si ,predictia ce se
autoimplinegte”. ‘

Termenul de auto-eficientd (self-efficacy) se referd la ,credintele oame-
nilor despre capacititile lor de a exercita un controel asupra evenimentelor ce
le afecteazd viata”, la ,,credkinga cuiva de a putea indeplini o sarcini specificd”
(Bandura, 1991, p. 1177). In aceasti formulare, auto-eficienta se apropie de
ceea ce unii autori inteleg prin expectatie - pozitie realistd cu privire la
nivelul de reusiti a unei actiuni. Credintele auto-eficienei opereazd asupra
comportamentului prin procese motivagionale, cognitive si afective, influ-
entind comportamentul atit direct, cit si prin efectul lor asupra mecanismului
autoreglator constituit din standardele si scopurile personale ale performantei.
Eficienta crescuti antreneazi expectatia succesului gi va genera perseverenti
in fata obstacolelor si frustririlor; perseverenta poate conduce la succes,
sustindnd astfel credintele auto-eficientei in situatii asemindtoare. Credinfele
scizute privind eficienta personald vor mobiliza putine resurse, mirind
probabilitatea esecului gi fixdnd sentimentul ineficientei. De cele mai multe
ori expectantele au un caracter auto-confirmativ, fapt exprimat plastic de
proverbul ,de ce {i-e teamd nu scapi!”.

Bandura a evidentiat rolul deosebit al expectantelor in invitarea sociald -
factor deosebit de important in modelarea §i dezvoltarea personalitdfii. Dacd
teoriile conditiondrii afirmau c# Invifarea unui comportament este efectul
intdririi ce urmeazi efectudirii acestuia, Bandura afirmi ca individul uman
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poate invi(a si in urma observirii unui comportament; el va reproduce un
comportament observat intr-o anumitd situatie doar dacd are expectanfa
succesului. Intdrirea vine deci din viitor, este anticipati (feed-forward).
In acest context conceptul auto-eficiengei evidentiazi rolul auto-reglator al
expectantelor.

Predicfia ce se autoimplineste (self-fulfilling prophecy). Discutnd in ter-
menii relatiei procesului de atribuire (observator-actor), predictia care se
autoimplineste se referi la situatia de interactiune in care asteptirile credibile
ale observatorului vor suscita un anume comportament din partea actorului,
acesta din urmi confirmand inconstient, obiectiv, asteptirile primului.
Introdus in psihologie de citre Merton (1948), acest concept avea iniial in
vedere relatia experimentator - subiect, observator - observat : examinatorul
cu agteptiri pozitive gdseste Q.I.-uri superioare examinatorului cu asteptiri
negative in fata aceluiagi subiect. Intr-un studiu publicat in 1968, Rosenthal
.¢i Jacobson (13) au demonstrat ci - la fel ca in cazul experimentatorilor ~
expectantele profesorilor pot fi predictii ce se autoimplinesc.

Cercetiri recente in domeniu evidentiazd cdteva aspecte importante.
Astfel, expectan;ele (Inalte sau scizute) ale profesorilor sunt provocate de:
atractivitatea fizicd, informatii diverse (coeficient intelectual - Q.I., note
anterioare), clasa sociali si rasa; la acesti factori se adaugi durata relatiilor
de cunoagtere reciproci.

Profesorii abordeazi diferen;iat elevii in raport cu care au expectante,
asteptdri inaite sau scizate, dupd urmitoarele dimensiuni :

1. climatul - de pild4, comportindu-se intr-o manieri apropiatd, caldd cu
elevii fatd de care manifestd expectatii inalte ;

2. feed-back-ul ~ de exemplu, liudindu-i mai mult pe cei fafi de care mani-
festd expectatii inalte ;

3. intrdri (input) - predind mai multe informatii celor ce inspird expectafii

inalte i
4. iesiri (output) - furnizind mai multe ocazii de a rédspunde elevilor faid de

care manifestd expectatii inalte.

Profesorul (emitentul de expectatii) care obtine efecte interpersonale
mari se caracterizeazi prin : nevoia de influentd sociald, stil interactiv pozitiv
(apreciat prin caracterul prietenos, onest, interesat §i curtenitor al relaiilor
interpersonale) §i prin capacitatea de comunicare a informatiilor-expectante
(operationalizatd cel mai adesea prin expresivitatea nonverbald).

Este evident ci, intre anumite limite, expectan;ele profesorilor modeleazd
comportamentul si performantele elevilor si cd acestia devin ceea ce credem
noi, profesorii, cd ei pot deveni, In aceste conditii, optimismul pedagogic se
instituie ca o conditie necesari a succesului. Abordarea diferentiatd a elevilor
trebuie si conduci la constientizarea si valorificarea resurselor de care acestia
dispun §i nu la ,constrictia” personaliti(ii prin interiorizarea unor etichete
globale negative.

PERSONALITATEA ELEVULUI 69

INTREBARI:
. Ce este o trasiturd psihicd? Dati exemple de trisituri.

Ce deosebiri sunt intre tipul sentimental de temperament si tipul sangvinic?

1
2
3. Ce deosebiri existd intre tipul pesimist de temperament si tipul flegmatic ?
4. Care este deosebirea intre o trisiturd de t‘emperamem si una de caracter ?
5

Cum se manifesti expectantele profesorilor si ce influenti pot avea ele asupra
elevilor?



Capitolul 11
Aptitudinile si importanta lor
in activitatea scolara

Bogdan Balan

1. Aptitudinile intelectuale

In vorbirea curentd, un profesor spune despre un copil ci prezintd apti-
tudini pentru un anumit domeniu (matematici, desen, muzicl) atunci cand el
realizeazd performante ridicate in acest domeniu, de exemplu, dacd obtine
note foarte bune sau premii la diferite concursuri. La un nivel foarte general,
s-ar pirea deci cd aptitudinile se referd la reusita intr-un anumit domeniu de
activitate. Tot in vorbirea curentd se utilizeazi exprimarea: ,Elevul X are apti-
tudini pentru literaturd, in timp ce elevul Y nu are”. Astfel de fraze curente
ascund insi unele deficiente pe care vom incerca si le clarificim.

In primul rind, definirea aptitudinii in functie de succesul obginut intr-un
anumit tip de activitate este incorect. Leontiev definea aptitudinea drept:
»insugire generald care determini efectuarea cu succes a unei anumite activitii”.

Se poate intdmpla ca un elev si obtinZ rezultate bune la un anumit obiect,
in timp ce altul, de aceeasi varstd, nu. Nu putem afirma insi de la inceput ci
ar fi vorba despre o aptitudine superioari a primului. Cercetind mai atent
cazul am putea descoperi cd acesta urmeazi o pregitire suplimentari la fizici,
sau cd tatdl sdu este muzician si el ia lectii de pian, ceea ce ar putea justifica
performantele sale superioare in respectivele domenii.

Apare astfel aici una dintre problemele fundamentale in definirea aptitu-
dinilor, si anume relatia dintre aptitudini si capacitifi. Capacitatea psihicd
exprimi posibilitatea individului de a efectua cu succes o anumitd activitate
aici §i acum. Ea se leagd intotdeauna de momentul prezent si este profund
influentatd de experienta in domeniul respectiv. Astfel, un grup de cercetitori
germani (Bee, H., 1997, p. 185) au studiat memoria a doui loturi de elevi,
cerdndu-le acestora si-gi reaminteascd liste contindnd cuvinte cu sens. Unul
dintre loturi era compus din copii pasionai de fotbal, iar altul din copii de
aceeasi varst, Tnsd fird vreun interes in acest demeniu. Atunci cind lista
cuprindea cuvinte legate de fotbal, copiii din primul lot si-au reamintit mult
mai multe cuvinte decat cei din cel de-al doilea lot. Nu putem insi afirma ci
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ei ar fi avut o memorie mai bund, intrucdt in cazul prezentirii unei liste
cuprinzand cuvinte fird legiturd cu fotbalul, diferentele dintre rezultate nu
erau semnificative. Spre deosebire de capacitate, aptitudinea se leagi, in
esentd, de potentialitate, de posibilitatea ca, in conditiile In care ar avea asi-
gurate conditii optime, un anumit individ sd ajungi la dobandirea unei
capacititi ridicate intr-un domeniu. ‘

Acest lucru are o deosebitd importantd pentru profesor dacd ne gindim
ci, de cele mai multe ori, elevii sunt evaluati dupi capacititile lor, §i nu dupd
aptitudini, situatie intdlnitd §i in unele teste. Nu existd vreo posibilitate de a
evalua direct aptitudinile altfel decét prin evaluarea performangelor la anumite
probe, deci a capacititilor. Ceea ce ar indica ins# Intr-o manierd mai adecvati
nivelul de dezvoltare al aptitudinilor ar putea fi: ‘
~ ugurinta invitirii; daci elevul respectiv retine aspecte absolut noi relativ

rapid si firi efort vizibil. '
- usurinta si calitatea executiei sarcinii.

In vorbirea curenti se utilizeazii frecvent expresia ,nu are aptitudini pentru”.
Dar aptitudinea nu este o realitate prezentd sau nu in mod absolut, ci este un
continuu pe care se situeazi toate fiinfele umane. Fiecare dintre noi are apti-
tudini, mai mult sau mai putin dezvoltate, in toate domeniile. Despre persoana
care posedi o aptitudine la un nivel mai inalt de dezvoltare decit majoritatea
celorlalii indivizi putem spune ci este talentatd. -

O alti caracteristic a aptitudinii este aceea ci ea permite realizarea unor
diferentieri intre indivizi. Daci toti oamenii normal dezvoltati posedd o anu-
mitd caracteristicd, atunci aceasta nu mai constituie o aptitudine. Toti elevii
(cu exceptia celor cu afectiuni grave) sunt capabili si alerge sau si vorbeasci,
dar nu tofi au aceeagi abilitate in a utiliza cuvintele sau in a practica un anu-
mit sport.

Pornind de la ideile prezentate mai sus putem concluziona ci aptitudinile
reprezintd ,insugiri ale persoanei care, in ansamblul lor, explicé diferentele

cunogtinge, priceperi §i deprinderi” (Cosmovici, A., 1974, p. 115).

Atunci cAnd un profesor analizeazi de ce un anumit elev a obtinut rezultate
bune intr-un anumit domeniu, in timp ce altul nu, este posibil ca el s¥ ajungi
la concluzia ci primul a avut o voin{d mai puternici §i cd a invitat timp de
mai multe ore sau ci are o pasiune deosebitd pentru domeniul respectiv. Astfel
de fenomene, care intrX in sfera voingei in primul caz si in cea a afectivitatii
in al doilea, trebuie diferentiate de aptitudini, acestea fiind strict funciii cogni-
tive si psihomotorii. W. Stern face distinctia dintre ,dispozitiile de inzestrare”
§i ,dispozitiile de orientare”. Primele, reprezentind aptitudinile, fac elevul
capabil de a dobé4ndi o anumiti competent3 intr-un anumit domeniu, pe cand
celelalte stimuleazi sau blocheazi actiunea.
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Multd vreme s-a pus intrebarea: care este fundamentul aptitudinilor?
Aptitudinile sunt ele oare inniscute sau sunt dobandite ? La aceastd intrebare
au fost oferite propuneri de rdspunsuri fird a se ajunge insd la o concluzie
certd. Astfel, unii psihologi sustin ci aptitudinile au un caracter biologic,
inndscut. De exemplu, in cazul aptitudinilor muzicale, auzul foarte bine dez-
voltat ar constitui un element anatomofiziologic. In plus, numeroase studii
aratd cd inteligenta ca aptitudine generald are o componenti ereditari impor-
tantd, iar aceasti componenti ar fi legatd de functionarea neurologici de bazi
a creierului. Astfel, multd vreme s-a crezut ci inteligenta viitoare a unui
nou-niscut poate fi anticipatd in functie de viteza de dobandire a diferitelor
progrese de dezvoltare. S-au construit scale de dezvoltare pentru copiii intre
0-24 luni, scale care notau la ce varsti a realizat copilul pentru prima oari
anumite activitdfi (mersul, vorbitul, agezarea unor cuburi, recunoasterea unor
imagini etc., deci o serie de capacitdti) si comparau aceasti varsti cu aceea
cind majoritatea copiilor realizeazi respectivele progrese. S-a observat ins#
faptul cd scorurile obtinute la aceste scale prezentau o corelatie foarte redusi
(0.20) - cu inteligenta copilului la 7-8 ani, misurati cu un test de inte-
ligentd. In schimb, alti cercetitori au ariitat ci viteza de obignuire (habituare)
cu stimuli noi a unui copil de doar citeva luni prezinti o corelatie de circa
0.50 cu nivelul inteligentei sale ulterioare. Autorii au considerat ci ambele
misurdtori (cea a vitezei de habituare §i cea a inteligentei) ar evalua, printre
alte aspecte, §i o dimensiune comuni, anume viteza de functionare a structurii
neurologice a creierului (Bee, H., 1997, p. 114).

Sustindtorii punctului de vedere opus, cei care afirmi faptul ci aptitudinile
sunt dobindite, aduc si ei argumente experimentale. S-a-demonstrat cd pand
la varsta de 8 luni, copiii sunt capabili si discrimineze toate fonemele (sune-
tele lingvistice) posibile in limbile globului (existd un numdir foarte mare
de foneme, dintre care fiecare limbd utilizeazd maximum 35-40). Treptat, in
intervalul 1-2 ani, copilul pierde capacitatea de a recunoaste alte foneme decat
cele specifice limbii pe care o aude in jurul sdu (Bee, H., 1997, p. 115).
Aceasta sugereazi ci aptitudinile ar fi rezultatul mﬂuen;elor de mediu din
perioada copildriei timpurii.

Ca de obicei in astfel de situatii, adevdrul se afli undeva la mijloc. Fird
indoiald cd existd o componentd inndscuti a aptitudinilor, desi mai pufin evi-
dentd decét in cazul temperamentului. De asemeni, este posibil ca influentele
de mediu si aibi consecinte privind cristalizarea aptitudinilor in forma in
care se prezintd acestea la copilul scolar.

Clasificarea aptitudinilor se face de obicei (Cosmovici, A., 1974, p. 117) in:
1. Aptitudini simple (care favorizeazi realizarea a numeroase activitdti); la
randul lor impdrtite in:
- aptitudini generale (prezente in aproape toate domeniile) ;
- aptitudini de grup (care permit realizarea cu succes a unui grup de
activitéti) ;
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- aptitudini specifice (caracteristice unui domeniu restrans de activitate — de
exemplu ,auzul absolut™). Existenta acestora este destul de contestati de
aceea nu ne vom opri asupra lor. ;

2. Aptitudini complexe - sunt acele aptitudini care permit realxzarea unei
activitdyi mai ample, de tip profesional (aptitudine tehnic, aptltudme
muzicald).

Existd unele suprapuneri in aceastd clasificare. Astfel, o aptitudine com-
plexd, cum ar fi aptitudinea matematicd, poate cristaliza mai multe aptitudini
simple cum ar fi in cazul nostru aptitudinea numerici si inteligenta ca
aptitudine generald. De asemeni, aceeagi aptitudine de grup poate fi implicati
in constituirea mai multor aptitudini complexe (capacitatea de reprezentare
spatiali poate interveni in aptitudinea pentru arhitecturd, pentru mecanici sau
chiar pentru anatomie). Diferenta ar consta mai curind in perspectiva din
care sunt grupate aptitudinile. Din perspectiva psihologului care se ghideazi
dupi structura functiilor psihice, se disting aptitudinile generale si de grup.
Din perspectiva consilierului de orientare scolard si profesionald, care se
orienteazd dupd profesiile existente, sunt utilizate aptitudinile complexe.

2. Aptitudinile generale: inteligenta
2.1. Definirea inteligentei |

Singura aptitudine generali admisi actualmente este reprezentatd. de inteli-
gentd. Unele analize au propus i memoria pentru acest rol, dar ulterior
aceastd ipotezd a fost infirmati.

Existenta aptitudinilor generale a fost deseori contestata Unii cercetaton
sustin cd nu existd astfel de aptitudini, care si favorizeze toate tipurile de
activitdti, ci doar aptitudini de grup, cu sferd mai largd. Pare totusi destul de
logic faptul cd, intrucat intreaga activitate psihici are la bazi sistemul nervos,
calititile funcfionale ale acestuia (vitezd de operare, volum de informatii
tratate) pot constitui baza fiziologicd a ceea ce se considerd din punct de
vedere psihologic a fi inteligenta.

Ce este insi inteligenta? Inseamni ea doar capacitatea de a avea rezultate
scolare bune ? Care dintre urmitoarele persoane poate fi consideratd o per-
soand inteligentd:

a) un medic renumit care fumeazi trei pachete de {igdri pe zi;

b) un laureat al premiului Nobel a cirui ciisnicie si viatd personald este un
esec total ;

¢) un director de intreprindere care a ajuns in varful ierarhiei, dar a ficut un
atac de cord din cauza suprasolicitdrii;

d) un compozitor strilucit si plin de succes, dar incapabil si-si gestioneze
banii, mereu urmirit de creditorii sii (numele siu e Mozart) ?
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Studiind aceste paradoxuri, dar i viata de zi cu zi, vi veti da seama cd
inteligenta nu este ugor de definit, La un nivel intuitiv, omul inteligent este
acela care este capabil de a rezolva problemele ce apar in viaa cotidiand cu
mai multi usuringd dect majoritatea oamenilor. Nu a putut fi incd formulatd
o definifie a inteligentei care si mulfumeascd pe tofi psihologii.

fn scop didactic vom folosi urmitoarea definitie a inteligentei (Cosmovici,

A., 1974, p. 130) : inteligenta generald este ,0 aptitudine generald care con-

tribuie la formarea capacititilor i la adaptarea cognitivd a individului in
situatii noi”.

2.2. Istoricul masurarii inteligentei

Testarea inteligentei isi are originile in incercirile de a misura aptitudinile
mintale §i competentele umane. In acest sens, putem incepe incd de acum doud
mii de ani cind imp#ratii chinezi foloseau o formi de testare a unor abilitigi
pentru a numi inaltii functionari. Aceste testiri includeau probe de caligrafie,
literatur, filosofie gi eran deschise tuturor cetitenilor. Chiar §i demnitarii
erau obligati si se supunid la fiecare 3 ani acestor examene. Modelul a fost
preluat in secolul XIX de citre britanici si ulterior de citre americani.

O altd origine a testirii inteligentei poate fi ciutatd in examingrile studen-
tilor in universititile europene. De exemplu, astfel de verificiri erau curente
la universitatea din Bologna inci in anul 1219.

Trebuie ins3 remarcat faptul ci aceste masurdri urmireau mai curdnd
performanta, capacitatea, decét aptitudinea. In timp ce testele de performanti
misoari ceea ce poate face individul, testele de aptitudini urmiresc potentia-
litstile sale, ceea ce ar putea el realiza. O lucrare de control la matematic
sau fizicd este un test de performants, in timp ce un test de aptitudini ar urmari
capacitatea scolarului de a invita matematici. Ideea testirii aptitudinilor a
cipitat importantd atunci cind biologul si statisticianul englez Sir Francis
Galton a atras atenfia asupra posibilititii ca inteligenta s& fie misurabild.

Conceptul de inteligentd ca aptitudine generald poate fi identificat inc de
la Aristotel, dar Galton este cel care a sustinut cd diferentele de inteligentd
sunt ereditare. In cartea sa din 1869, Geniul ereditar, autorul a observat ci
fili unor personalititi devin adesea ei ingisi oameni de seami. Din plcate,
Galton nu tinea cont de faptul ci starea materiald a familiei si nivelul educatiei
puteau juca aici un rol important.

fn tradiia lui John Locke, Galton considera cd toate cunostintele ajung in
mintea omului pe cii senzoriale. De aceea, el a concluzionat ci diferentele
individuale de inteligentd provin din diferente ale capacititilor senzoriale.
Pentru a verifica aceasti idee, Galton a creat un laborator la Londra, in 1884,
unde a misurat acuitatea vizuald si auditivd si precum viteza de reactie la
peste 10.000 de persoane. Desi rezultatele nu au fost concludente, Galton
este un pionier al studiului diferentelor individuale.
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Psihologii europeni ai secolului XIX au urmirit functii cognitive mai
complexe, cum ar fi: atentia, injelegerea frazelor §i memoria. Cel mai impor-
tant dintre acestia a fost psihologul francez Alfred Binet (1857-1911). El a
fost desemnat de Ministerul Educatiei din Franta si construiasci un test
pentru a identifica acei copii care pot avea dificultii in scoald.

inainte de Binet, inteligenta copiilor era stabilit® pe baza evaludrilor
subiective ale profesorilor. fmpreund cu Theodore Simon, un medic pediatru,
Binet a adunat un numir mare de sarcini variate pe care le-a administrat la
copii intre 3-15 ani. Ulterior el a sortat aceste sarcini identificdndu-le pe cele
care diferentiau copiii ,striluciti” de cei mai slabi gi le-a aranjat in ordinea
dificultdfii. Rezultatul publicat in 1905 a fost un set de 30 de probe cunoscute
sub numele de Scala metricd a inteligengei — primul test de inteligentd.

Prin studii ulterioare, Binet a dezvoltat conceptul de vdrstd mintald. De
exemplu, un copil de 4 ani care reugeste la test toate probele corespunzitoare
varstei de 5 ani va avea o varsti mintali de 5 ani. Binet folosea termenul de
varstd cronologicd pentru varsta reald a copilului.

Putin mai tarziu, psihologul german L. Wilhelm Stern a propus o formulid
care si simplifice calculele. Astfel a apdrut conceptul de coeficient de inte-
ligenyd calculat dupd formula:

cl = —% mmtali} 100
v. cronologici

Acest coeficient ne di o imagine globald asupra dezvoltirii inteligentei
copilului. Astfel, un coeficient de 100 indicd o dezvoltare normald (vérsta
mintali este egali cu cea cronologic#), unul de 70 indicd o inteligen{d redusi,
iar unul de 130 o inteligentd foarte dezvoltata.

Scala metricd a inteligentei a suferit ulterior modificiri, apirand diverse
variante, adaptate populatiei studiate. ’

2.3. Limitele testelor de inteligenta

Testele de inteligentd au fost mult timp privite ca fiind instrumente extrem de
valoroase, fiind folosite uneori excesiv. Ele au insd anumite limite, care impun
folosirea precautd a rezultatelor lor.

In primul rind, inteligenta nu este misurabili in mod direct. Ceea ce se
miisoard sunt manifestiri externe, comportamente. in al doilea rand, dupi
cum am putut vedea, testele de inteligenti misoard doar un esantion de abi-
litagi intelectuale care s-au dovedit a fi legate de performanta scolard. Ele nu
pot face predictii asupra reusitei in viaa profesionald, sentimentald sau
sociali. In al treilea rand, coeficientul de inteligen{i nu are o valoare abso-
luti, la fel ca tensiunea arteriald sau indl{imea. El este misurat prin raportarea
performantei copilului in rezolvarea unui anumit tip de probleme la perfor-
mantele unui grup de alfi copii de aceeasi varstd. in fine, in al patrulea rind,
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coeficientul de inteligentd nu este fix, Cercetdrile asupra stabilititii sale au
arftat cd, desi pentru cei mai mul{i oameni modificirile nu sunt semnificative,
existd unii a cdror coeficient de inteligenti se modifici sensibil, in special
dacd misurarea initiald a fost realizatd la virsta prescolari.

Toate limitele descrise mai sus nu trebuie totusi si ne determine si cidem
in greseala opusi abuzului de teste de inteligen{d, si anume renunfarea com-
pletd la ele. Dupd cum spunea un autor celebru, la ora actuald nu existi o
metodd mai buni de misurare a inteligentei decét un test de inteligentd corect
construit, adaptat la populatia respectiva si aplicat in mod corespunzitor de o
persoand calificatd. De obicei sarcina aplicirii testelor de inteligentd revine
psihologului scolar, intrucit acesta este capabil si sesizeze limitele unui
instrument intr-o situatie concretd, inlocuindu-l eventual cu altul. De ase-
menea, coeficientul de inteligentd obtinut la un astfel de test nu trebuie
niciodatli folosit drept criteriu unic pentru a orienta un copil citre un program
de educatie speciald, de exemplu, el trebuind si fie corelat cu alte date (anam-
neza, caracteriziirile fdcute de parinti si profesori, alte teste sau instrumente
psihologice).

3. Aptitudinile de grup si aptitudinile complexe

Desi existenta unor aptitudini de grup, care ar favoriza realizarea unui
numir mai mare de activitifi, este acceptati de citre toti cercetiitorii din
domeniu, natura exactd a acestor aptitudini a provocat in timp unele dispute,
legate in special de metodologia utilizatd. Se admite in general existenta a
sase aptitudini de grup:

1. Factorul verbal - notat cu V. Acest factor se referd la capacitatea indi-
vidului de a intelege rapid sensul cuvintelor, al frazelor. El este évaluat in
multe scale de inteligentd sau de dezvoltare, prin probe de doui tipuri:

- tip vocabular - se oferd subiectului o listi de cuvinte cerfndu-i-se si
Ie explice sensul ;

- tip fraze, in care i se oferd unui subiect o serie de fraze (de obicei
aforisme sau proverbe) cu solicitarea explicirii sensului. O altd varianti;
mai ugor de aplicat, este aceea in care se oferi o serie de ,pseudo-
proverbe” cerdndu-i-se subiectului si explice dacd fraza respectivd
exprimi un adevir sau nu. '

Importanta factorului verbal pentru scolar este evidentsi, daci tinem seama
de faptul cd majoritatea informatiilor pe care acesta trebuie si le refini
sunt transmise prin limbaj, fie acesta oral, atunci cind profesorul expune
lectia in clas# sau scris, prin intermediul manualelor sau al lecturilor
suplimentare.
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Profesorul interesat, de exemplu cel de limba romani, poate realiza o
astfel de evaluare, dar este de preferat implicarea psihologului scolar, care
dispune de teste speciale, standardizate §i etalonate pe populatia din {ara
noastrd, singurele capabile si ofere informatii cu un grad ridicat de sigu-
rantd si precizie.

2. Factorul de fluiditate verbald - notat cu W. Spre deosebire de factorul V,

fluiditatea verbald nu se referd la capacitatea de intelegere a limbajului, ci
la cea de expresie. Se poate intampla ca un elev, care prezintd o ingelegere
adecvati a cuvintelor i frazelor, s4 aibi probleme cu exprimarea verbali,
aceasta fiind foarte inceatd sau confuzd. Dacd factorul V exprimé o functie
intelectuald, cognitivd, factorul W este mai curand expresxa unei functii
verbo-motorii.
Pentru profesor, diferenfierea dintre dificultatile de’ expnmare si cele de
intelegere este esengiald. Prea des elevii sunt judecati dupd modul 1 in care
se exprimi verbal (de exemplu, rispund la tabld), si nu dupi modul in
care au inteles efectiv cunostintele respective. Se poate intdmpla ¢a un
elev ce prezintd o fluiditate verbald ridicata si mascheze astfel o intelegere
deficitard a informatiei, si invers. De aceea se recomandi‘ca in notarea
elevului s se tind cont si de modul in care acesta se exprimi de exemplu
in scris, aici factorul W nemaifiind prezent. :

3. Factorul numeric - notat cu N. Existenta unei asemenea apfitﬁdini este
evidenti pentru invititori si profesori. Inci din ciclul primar se observi
cd unii copii lucreazi mai ugor cu cifrele decat alfii. Acestia realizeazi
mai ugor calcule simple si precise, dar acest factor nu trebuie confundat
cu aptitudinea pentru matematici - o aptitudine complexd, implicind, pe
langd ugurinfa in operarea cu numerele, si capacitatea de a rezolva proble-
mele (adici inteligenfa generald). De altfel, sunt binecunoscute cazurile
de persoane cu inteligentd redusi, dar capabile de a efectua calcule foarte
complicate, desi nu reugesc si rezolve probleme matematice relativ sunple
Primul care poate observa nivelul de dezvoltare al aptitudinii numerice
este invitdtorul, urmat de profesorul de matematicd. Importanta acestui
factor este deosebity, el intrand in structura a numeroase aptitudini com-
plexe si fiind evaluat in cadrul majoritifii bateriilor de teste psihologice
construite pentru misurarea dezvoltirii intelectuale. :

4. Factorul perceptiv - notat cu P. Acest factor este legat in prlmul rind de
capacititile neurosenzoriale ale individului §i exprimi posibilitatea de a
percepe obiectele in mod rapid §i detaliat. Se poate intdmpla ca o anumitd
intarziere in activitatea scolard a unui copil sd se datoreze unei deficiente
senzoriale, prea mici pentru a fi direct observabild. La un examen mai
atent, psihologic si medical, aceasta poate fi depistatd gi corectatd.

5. Factorul de reprezentare spatiald - notat cu S. Spre deosebire de factorul
precedent, factorul S nu se referd la perceptia obiectelor prezente in
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mediul individului, ci la posibilitatea de a imagina aceste obiecte in
coordonate bi sau tridimensionale, de a opera deplasiri si transformiri ale
acestora, totul in plan mintal. Datd fiind legitura indiscutabild dintre
functia reprezentationali i gandire, acest factor prezinti legituri puternice
cu inteligenta gcneralé fiind inclus in bateriile de teste psihologice pentru
misurarea acesteia. In plus, spre deosebire de factorul verbal sau numeric,
factorul S este mai putin influengat de mediul in care a triit copilul sau de
experien{a sa anterioari.

O capacitate de reprezentare spatiald dezvoltati la elev faciliteaz# dobén-
direa cunostintelor de geometrie, de fizicd si chimie, dar si a celor legate
de tehnici si de diferitele meserii, sau chiar de arte plastice. Cunoasterea
nivelului de dezvoltare a acestei aptitudini devine prin urmare necesard
pentru profesor, acesta putdndu-gi adapta metodologia didactici in functie
de elevi.

6. Factorul de dexteritate manuald - notat cu M. Aptitudinea de a utiliza
obiectele, de a méanui diverse instrumente sau unelte exprimi mai degrabi
o caracteristicd psihomotorie decit una cognitivi. Ea este importanti in
orientarea gcolard si profesionall, fiind deci necesari evaluarea ei de ciitre
profesor sau de ciitre o persoani specializatd (psiholog sau consilier scolar).

Psihologii care nu admit existenta inteligentei ca factor general includ
printre aptitudinile de grup si un factor de rationament, notat cu R. Intrucit
acesta se suprapune cu descrierea inteligentei nu il vom dezvolta aici.

Din perspectiva aptitudinilor complexe, structura aptitudinilor o urmeazi
pe cea a domeniilor de activitate. Astfel pot fi diferentiate aptitudini tehnice,
stiintifice, artistice, organizatorice etc.

1. Aptitudinile tehnice se referi la posibilitatea de a utiliza instrumentele,
maginile i aparatele, de a le intelege modul de alcituire si de a le construi,
dar nu implicd neapirat §i existenta creativititii tehnice. Analizdnd aptitu-
dinile de grup descrise mai sus, remarcim implicarea in activititile tehnice a
factorilor perceptiv, de reprezentare spatiald si de dexteritate manuali, pe
langs inteligenta generald. In schimb, factorii verbali (V si W) nu sunt nea-
pérat dezvoltafi la persoanele cu aptitudini tehnice ridicate.

In constituirea aptitudinilor tehnice, un rol important este jucat de interesul
copilului pentru astfel de activitidti, precum gi de mediul sdu, Astfel, un copil
care a fost solicitat in mod repetat de citre tatdl siu si asiste sau chiar si
ajute la repararea masinii sau a diferitelor aparate din casi, ar putea prezenta
ulterior aptitudini tehnice mai dezvoltate.

Din punctul de vedere al acestor aptitudini, se cuvine si discutim aici si
problema diferentelor intre sexe. Existi in mod cert o diferentd inndiscuti,
admisi de citre toti psihologii. Astfel, bidietii prezinti aptitudini de repre-
zentare spatiald (S) mai dezvoltate, in timp ce fetele au posibilitdyi verbale (V
si W) mai ridicate. Ins¥ aceste diferente nu sunt suficiente. Se adaugi un
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mecanism social de determinare a rolurilor de gen, mecanism care actioneazi
incd din cea mai fragedi copildrie, atunci cind biietilor li se oferd drept
cadouri magini sau jocuri de constructie, in timp ce fetele primesc p#ipusi sau
jocuri-trusi casnicd. Ulterior, copii observid gi afld de la pdrintii lor cf anu-
mite activitifi sunt specifice birbatgilor iar altele femeilor, invitind astfel
rolurile de gen corespunzitoare propriului grup.

Prin urmare, diferenfele la nivelul aptitudinilor tehnice dintre biieti si fete,
constatate la copiii de varstd gcolard, nu sunt atit rezultatul unei diferente
genetice (desi prezenti, aceasta are o pondere redusi), cit mai ales al unei
enorme presiuni sociale citre asumarea rolului de gen specific fiecdrui sex,

2. Aptitudinile gtiintifice reprezintd o categorie mai complexi de apti-
tudini, datd fiind complexitatea gi varietatea gstiintelor. Pare evident ci intre
aptitudinile necesare unui istoric si cele necesare unui fizician existi o mare
diferenti.

Prelufind insd o definitie oarecum restrictivi a stiintelor, pe baza concep-~
telor lui Claude Bernard (se exclud astfel stiintele ce utilizeazd alte metode
decét experimentul si observatia sistematicd), se poate ajunge la conturarea
unui minunchi de calitd{i necesare acestui tip de activitate.

O primi conditie o constituie existenta unei inteligente cu nivel deasupra
mediei sau cel putin normald. Un loc deosebit il ocupi creativitatea, absolut
necesari, intruct orice progres stiinific are la origine o ,scinteie” creativi,
o ingelegere bruscid si totald a situatiei, un ,insight” cum denumeste acest
fenomen literatura anglosaxoni.

Alte calitdti, cum ar fi inclinarea spre munci, adici posibilitatea de a
continua o activitate fArd a abandona, reprezinti mai curind aspecte ale tem-
peramentulul decat ale aptitudinilor.

In stiintele naturii este implicat factorul perceptiv (P), precum i cel de
reprezentare spatiald (S). In stiintele matematice mai intervine factorul nume-
ric (N), fiind aproape eliminat factorul perceptiv.

Daci vom considera si ramurile filologiei si filosofiei drept gtiinte atunci
acestea vor necesita o puternici dezvoltare a factorului verbal (V), nemaifiind
solicitat factorul numeric.

3. Aptitudinile artistice reprezinti unul dintre cele mai interesante aspecte
surprinse in teoriia aptitudinilor. In domeniul artistic, aspectul inndscut al
aptitudinilor este cel mai vizibil. Sunt binecunoscute cazuri de mari talente
artistice (muzicale in special) care au prezentat precocititi deosebite. La 5
ani Mozart era deja un muzician (interpret §i compozitor) foarte apreciat,
Sunt insi §i cazuri in care inclinatia spre o anumitd artd se manifesti abia
citre varsta adultd, ceea ce face imposibild aprecierea potentialului artistic
dupi precocitatea aparitiei manifestirilor.

In mediul scolar, trebuie si {inem cont si de faptul cd numerosi paringi isi
pregétesc copii in diferite ramuri artistice (pian, picturd, balet) inci de la
varste foarte fragede, indiferent de existenta sau non-existenta unor inclinatii
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reale. Performantele ridicate ale acestor copii s-ar putea si nu exprime decat
0 experientd mai bogatd in domeniul respectiv. In orice caz, sarcina iden-
tificdrii talentelor artistice revine mai degrabi profesorilor de desen, de
muzicd, si mai putin celorlal(i profesori sau psihologului scolar.

Printre aptitudinile artistice le putem aminti pe cele muzicale, pentru arte
plastice, literare, pentru arta dramatici si lista poate continua.

Existd si alte aptitudini complexe a ciror structuri a fost mai putin clari-
fica}tﬁ, cum ar fi aptitudinile pentru limbi strdine, aptitudinile organizatorice
si altele,

In concluzie, referitor la problema aptitudinilor scolare, sarcina profe-
sorului, indiferent de disciplina predati, consti in primul rind in cunoagterea
individualizaté a nivelului de dezvoltare al aptitudinilor fiecirui elev, apoi in
adaptarea continutului $i metodelor didactice in functie de acestea asigurind
astfel eficienta demersuluj educativ.

4. Copiii dotati intelectual si caracteristicile lor

O fetitd de 7 ani reprezenta o problemi pentru invigitoarea ei. Desi pirea
destul de performanti in anumite privinte, ea nu reugea sd-gi termine sarcinile
§colare. Uneori stitea gi privea pe fereastri toatd ora. Alteori rdspundea la
intrebiri prin glume sau desena pe extemporale. Convinsi ci se afl¥ in fata
unei probleme de invitare (learning disability) invititoarea a trimis-o la un
psiholog scolar. Acesta nu a glsit nici o problemi de invétare, in schimb fetifa
a obtinut un coeficient de inteligentd de 147. Intrebatx de ce se comportd astfel
la scoald, ea a explicat ci activitatea scolari i se pirea plictisitoare gi repetitivd
$i cd incerca si se distreze,

Cine sunt acesti copii supradotati despre care se vorbeste atit? Existd ei
cu adevdrat? Daci da, cum pot fi ei identificati? Sunt ei superiori celorlalgi
doar la matematici, fizicd, literaturd? Nevoile lor sunt aceleasi ca si ale
celorlal{i? Sunt ei oare niste inadaptati? Sau poate sunt neglijati ? Sistemul
scolar actual este el in misurd si le permit dezvoltarea acestor capacititi
deosebite ? Existi posibilitatea realizdrii unor programe educative speciale
pentru ei? Dar oare trebuije gcoala sd facd acest lucru? Nu sunt ej deja
niste privilegiati ai naturii? Poate ar exista un risc de a favoriza un elitism
precoce ? Care ar fi rolul unui profesor in fata unui asemenea copil ?

Intrebérile sunt mult mai numeroase. Réspunsurile sunt insi dificile. Este
suficient si se atingi situafia copiilor supradotati intr-o discutie pentru a se
declansa o polemici. Si aceasta pentru cd, departe de a fi de interes strict
stiin{ific sau didactic, problema supradotirii in scoal are profunde implicatii
personale, familiale, filosofice, morale si chiar politice.
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4.1. Incercari de definire

Prima problemi care apare este chiar definitia. Cand putem spune ci un copil
este supradotat ?

Poate cea mai veche definitie este cea a unui faimos psiholog american,
Lewis Terman. Lufnd drept criteriu rezultatele obtinute la unul dintre testele
de inteligentd ale momentului, scala Stanford-Binet, el {i numegte pe copiii
ce obtin un coeficient de inteligentd (QI) de peste 130 »Copii dotati”, peste
140 ii considerd ,copii supradotati”, iar pentru cei cu un QI de peste 170
foloseste termenul de »geniu”. Terman isi sustinea definitiile prin argu-
mentul cd acest sistem este practic, util, permitdnd o evaluare rapidi,
obiectivi §i standardizati.

Terman inaugura astfel una dintre directiile ulterioare in cercetirile §i
interventiile privind copiii dotati: folosirea testelor de inteligentd. Chiar gi
astdzi, desi limitele acestei conceptii au fost clar stabilite, in multe {4ri din
lume, depistarea copiilor cu potential ridicat se face in principal prin teste de
inteligentd. Nu vom detalia aici semnificatia i limitele unui test de inteligents
sau ale coeficientului corespunzitor, intrucit acestea sunt prezentate in alti
parte. Important de refinut este faptul c4, desi ele au o valoare certd, in special in
studii de ansamblu §i cercetdri, atunci cand este vorba de luat decizii ce pot
afectd viitorul unui elev ele nu mai pot fi utilizate drept criterii unice.

In Franfa, Remy Chauvin (1979), a utilizat cu reticentd terminologia
americani pentru a defini copiii dotati. El utilizeazd termenii de »talentat™ gi
»Creativ” pentru a realiza nuantirile necesare. De notat cj americanii utilizau
termenul de ,dotat” (gifted) pentru copii performanti la toate materiile scolare
si ,talentat” pentru cei care au rezultate deosebite intr-un numir mai redus
de discipline sau chiar intr-una singurd. CAt despre ,creativ”, Chauvin il
defineste drept , individul original, imaginativ, non-conformist”. ’

S-ar cuveni aici si facem distinc(ia intre copilul dotat intelectual (cu o
inteligentd ridicatd) si copilul inalt creativ. Notiunile de creativitate si inteli-
gen(d au fost adesea suprapuse, chiar si partial, dar studiile au demonstrat c3
legdtura dintre ele este foarte slabi, Corelatia (legitura) dintre rezultatele la
testele de inteligentd si rezultatele la probele de creativitate este foarte redusi
(Torrance si Wu, 1981), ceea ce exclude orice formi de determinism. Altfel
Spus, pot exista copii foarte inteligenti si mai putin creativi si invers. De fapt,
dilema este rezolvati atunci cind analizim mai bine gindirea umani. Astfel,
Guilford oferd un model in care gindirea are doui forme : convergenti si
divergentd, El sustine (1983) ci testele de inteligentd se focalizeazi asupra
modurilor de gdndire convergenti, in timp ce creativitatea se bazeazi pe gén-
direa divergenti.

Din perspectiva supradotirii aceasta duce la concluzia ci simpla evaluare
prin testele de inteligentd curente omite o componentd semnificativd pentru
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predictia performantei viitoare a copiilor dotafi, si anume géndirea creativi.
Pentru evaluarea acesteia existd insi instrumente psihologice specifice.

Unii cercetdtori considerd, deci, coeficientul de inteligent drept un factor
determinant pentru definirea ,supradotdrii”, in timp ce altii il considerd un
factor discriminator si inutil. Unii dintre acestia, de orientare marxisti,
afirmi cd testele de inteligentd sunt reflectarea structurilor socio-economice
ambiante, criticd supravegherea indivizilor dotati de ciitre ,clasa dominanti”
recomandénd abolirea conceptului de inteligentd si inlocuirea lui cu o notiune
maj descriptivi. ‘

Feldman (1982) propune ca definitie a conceptului de dotare ,capacitatea
de a aduce o contributie semnificativi in orice domeniu valorizat social”.

In acest sens, sprijinindu-se pe genetic¥ si neurologie, Howard Gardner
(1982) oferd elementele unei solutii §i propune o teorie privind existenta a
sapte sfere distincte ale competeniei, dezvoltate dupi legi si traiectorii
proprii. Acestea vizeazi domeniile lingvistic, muzical, logico-matematic,
spafio-viznal, kinestezic, social §i intrapersonal,

fn mod surprinzitor, notiunea de supradotat este printre putinele concepte
psihologice care, pe 1ing4 o definire gtiintifici, beneficiazi si de una juridic¥.
Astfel, congresul american a votat o lege privind educatia copiilor ,supra-
dotati si talentati” folosind urmitoarea definitie :

» Copilul dotat sau talentat este un tandr care, la nivelul grddinitei, a
cursurilor primare sau secundare a dovedit un potential aptitudinal de a
atinge un nivel inalt de competentd in domeniile intelectual, artistic, academic
specific, In artele vizuale, teatru, muzicd, dans, aptitudini de conducere
avénd nevole, in consecintd, de activitdfi ce nu sunt in mod normal posibile
in scoald”

Fird a avea ambiia unei concluzii trebuie si subliniem c#, in general, in
definirea dotdrii intelectuale, apar citeva idei:
~ existen{a unor aptitudini ridicate Intr-un domeniu specific sau mai multe

domenii ;
~ aceste aptitudini se pot manifesta explicit sau pot rimane intr-o formi

latentd ;
- factorii ereditari sunt importanti in determinarea lor, dar
- ele necesitd pentru afirmarea lor conditii adecvate de mediu ambiant.

4.2. Identificarea copiilor dotafi in scoald

fn anii *30, L.H. Terman a folosit o modificare a scalei metrice de inteligentd
a lui Alfred Binet pentru a-i evalua pe cei 1528 de copii supradotati iden-
tificati in California. Acestia aveau un QI mediu de 150, iar 80 dintre ei
depiseau 170,

PERSONALITATEA ELEVULUI 83

Apare urmitoarea probleami : in ce fel a stabilit el care copii se aflau in
aceastd situatie, adicd in ce mod a realizat egantionarea? Nu putea si se
foloseascd de rezultatele la un test de inteligentd pentru simplul motiv ci el
tocmai incerca si studieze un astfel de test, poate unul dintre primele aplicate
pe continentul american. Cei 9 itemi folositi de el pot fi si astizi dati drept
exemplu. Astfel, pentru fiecare copil au fost analizate :

Doudsprezece pagini scrise de parin{i pentru a prezenta istoricul copitului.

Opt pagini de informatii gcolare redactate de dirigintele clasei.

Rezultatele unui examen medical de o ord.

Treizeci si sapte de date antropometrice.

Trei ore de testdri asupra performantelor scolare privind citirea, rationa-

mentul matematic, limbajul, ortografia, stiintele, literatura, civismul,

istoria si artele.

Patru pagini scrise de elev privind propriile sale interese specifice.

Inventarul cirtilor citite de elev in cele doud luni precedente.

. Un test privind interesul pentru joc.

. O baterie de sapte teste caracteriale repartizate astfel : doud chestionare
privind starea generald, trei privind interesele, preferintele, atitudinile, un
test de sinceritate i un test de stabilitate emotionald.

Lt B WY
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Aceste mijloace i-au permis lui Terman si giseascd ceea ce cduta, si
anume o0 esantionare a copiilor dotati al ciror coeficient de inteligen(d i-ar
situa In primii 1% din populatia scolari. In plus, aceastd metodd de selectie
i-a permis si identifice 90% dintre toti copiii dotati din populatia gcolard
urbani a Californiei.

G. Hildreth (1954) a utilizat o metodd de depistare sofisticatd, cuprinzénd
65 de aspecte regrupate in gase categorii distincte: calitifile intelectuale,
capacitatea de manipulare a limbajului, calitifile scolare, aptitudinile si
talentele speciale, caracterul si-nivelul de dezvoltare.

In fine, J.C. Terassier (1981) a creat un inventar de identificare a copiilor
supradotati din mediul scolar destinat uzului parintilor §i profesorilor. Totusi,
el recomandi o aplicare ulterioard a unui test de inteligenta.

Altfel spus, desi testarea psihometrici a inteligenjei reprezintd incd un
criteriu foarte larg utilizat de identificare a copiilor supradotati, el nu este
unicul. Psihologia nu poate oferi incd o metodd universald. Testele de inte-
ligentd, atacate de la inceputurile lor, cu limitele binecunoscute, rdméin
principalul instrument de lucru, dar numai daci sunt aplicate de persoane
specializate si in condifiile indicate de instructiunile testului.

In identificarea copiilor supradotati, un rol deosebit il pot juca profesorii
si familia. Acestia sunt cei care vin permanent in contact cu elevii, iar diag-
nosticul lor se poate baza pe o observatie indelungatd, cu o valoare uneori
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superioard testelor de inteligentd. Trebuie insd evitat fenomenul numit de
specialisti ,,autoindeplinirea profetiei”, descris in capitolul II.

4.3. Caracteristicile elevilor dotati si talentafi

Cum pot fi recunoscuti elevii dotati si talentati, ce anume le este specific ?
De mulii ani, cercetitorii incearcd si , deseneze” un portret robot al copiilor
dotati i talentati. Degajarea unor trisdturi caracteristice este insi o operatie
foarte dificild. Existd un oarecare consens asupra faptului ci acesti copii nu
formeazi un grup omogen.

Studiul Jui Terman a evidentiat faptul c¥, spre anul 1950, cei 800 de biieti
dotati, deveniti intre timp adulii, scriseserd 67 de ciir{i, peste 1400 de articole
§i 200 de piese de teatru si nuvele; ei obginuserd peste 150 de brevete de
inventie; 78 dintre ei aveau doctoratul, 74 erau profesori universitari.
Aceste repere cantitative erau cu mult mai mari decit cele din grupul de
control ales aleator.
© Astfel de rezultate au creat un numdir de mituri referitoare la copiii dotati:
- copilul dotat ar excela In toate domeniile ;

- el ar avea o buni performanid scolari §i o puternici motivatie in a-si
finaliza cu succes ;studiile ;

- ar fi foarte bun in lecturd si expresii orale ;

- ar fi intotdeauna un elev echilibrat, independent si capabil de a se autodirija.

Studii ulterioare au aritat ci lucrurile nu sunt atit de simple §i ci multi
elevi dotafi sau talentati rimdin din picate neidentificati ca atare, pentru ci nu
se conformeazi acestui stereotip.

Un alt cercetitor a descris copilul dotat ca dispunind de un vocabular
bun, avind abilitdfi in a face rapid legdturi §i generalizdri, inelegind cu
usurintd conceptele abstracte, cu o memorie extraordinari, un nivel inalt de
curiozitate §i gindire divergenti.

Dupi o analizi a mai multor descrieri, James Galagher a concluzionat ci
ceea ce au in comun acesti copii este ,indemnarea in a absorbi concepte
abstracte, a le organiza mai eficace §i a le aplica mai adecvat decét colegii de
generatie”. » ‘

Ceea ce mai trebuie mentionat este cX unii supradotati se comporti ca
elevi ideali pentru profesori, modele de buni purtare, in timp ce altii sunt
adevira(i copii problemd, putind fi evaluati de profesori ca situdndu-se sub
nivelul mediu al clasei. Explicatia acestei stiri de fapt ne trimite inapoi la
diferentierea fdcutd de Guilford intre gdndirea convergentd si cea divergenti.
Copiii cu o gindire divergentd dezvoltatd sunt adesea plictisiti, rispund
intr-un mod nonconformist, poate chiar ironic, oferind impresia ci sunt
necooperanti. S% ne amintim cd doud dintre geniile omenirii, A. Einstein i
T.A. Edison, au fost considerati elevi foarte slabi de citre profesorii lor.
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4.4. Instructia accelerata: pro si contra

Copiii dotati si talentati, fie ei divergenti sau convergenti din punct de vedere

al gandirii, reprezintd o probd de foc pentru capacitatea si ingeniozitatea

profesorului. Desi trebuie si abordeze clasa ca un intreg, el se afli in fata

necesitdii de a oferi materiale din ce in ce mai interesante i avansate pentru

un singur elev. Solutia care a fost propus# adesea este cea a instructiei

accelerate. Pentru multi aceastd expresie inseamni ca elevul si ,,sard”, pur si

simplu, una sau doud clase. Existd insi cel pufin alte trei moduri de a realiza

acelagi obiectiv:

~ curriculum-ul scolar poate fi comprimat, permitdndu-i elevului dotat si
studieze materia pentru doi ani intr-unul singur;

~ anul gcolar se poate extinde prin cursuri de vari;

- elevul poate s3 urmeze cursuri universitare desi este inci in liceu.

Problema instructiei accelerate a generat insi numeroase dispute.
Cercetdtorii si profesorii favorabili acestei idei aduc de obicei urmitoarele
argumente :

1. Munca alituri de elevi mai mari, la fel de performanti, in sarcini comune
evitd plictiseala §i deldsarea.

2. O materie de studiu potrivitd capacitifilor elevului favorizeazi aparitia
unor atitudini pozitive faffi de gcoald si domeniul respectiv.

3. Finalizdndu-si studiile mai repede, elevii dotati se pot orienta mai devreme
inspre o meserie. '

La randul lor, adversarii instructiei accelerate vin cu alte argumente :

1. Un copil dotat poate face fatii solicitirilor intelectuale ale unei alte varste,
dar nu este sigur c# le poate face fati celor emotionale si sociale,

2. Este dificil de prevdzut dacd o accelerare a ritmului instructiei va avea
efecte pozitive sau negative pentru copil.

3. Copiii mai putin talentati de aceeasi varsti pierd modelul pozitiv oferit de
cei supradotati.

4. Accelerarea produce o senzatie nedoriti de elitism printre elevi.

Cercetdrile privind eficienfa acestei metode nu oferd inci date suficiente.
Astfel, s-a demonstrat ci elevii dotati care au beneficiat de instructie
acceleratd au avut rezultate mai bune la un test de performante scolare decit
copii dotati de aceeasi virstd, dar care nu au beneficiat de aceasta. Totusi,
rezultatele studiilor privind efectele acceleratiei asupra aspectelor non-
-intelectuale (atitudine fatd de gcoald, adaptare emotionald etc.) rimin
contradictorii.
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4.5. Recomandari pentru profesori

L

Oferiyi copilului dotat o imbogdtire orizontald si verticald a materiei.
Imbogitirea orizontals inseamni a oferi mai mult material cu acelagi nivel
de dificultate unui copil care a terminat o temi inaintea colegilor, iar cea
verticald se referd la oferirea unui material cu un nivel mai avansat,
anticipind lectiile urmitoare. Ambele procedee prezintd riscuri: in cazul
imbogitirii orizontale, copilul poate s se plictiseasci si si-si piardd inte-
resul ; imbogitirea verticald folositi exagerat poate duce 1a dezechilibrarea
activitdtii de predare. Cele doud procedee trebuie deci imbinate.

. Discutati impreund cu elevul posibilitatea realizdrii studiului individual.

Una dintre cele mai eficiente metode in lucrul cu elevii dotati constd in
stabilirea de teme de studiu individual. Temele trebuie insi orientate astfel
incdt si acopere domeniile de interes ale copilului. Ele nu vor fi in
nici un caz impuse, altfel copilul se poate simti suprasolicitat, pierzandu-gi
motivatia.

Incurajati lecturile suplimentare. Unul dintre reprogurile cele mai frec-
vente (si nu doar in tara noastri) este acela ci elevii nu mai citesc. Unii
specialisti recomandi in cazul copiilor dotati ca acestia si citeascy si
biografii sau autobiografii ale celebritifilor in ideea c# viata acestora i-ar
putea inspira.

. Stimulafi aparitia hobby-urilor. Dacd un copil este interesat in mod special

de poezie, de pesti sau de calculatoare, el trebuie incurajat in aceastd
directie. La varste mai mari ei vor fi indrumagi s participe la concursuri
de creatie sau stiintifice.

Incercayi varianta unui mentorat prin corespondentd. in scolile mici, numirul
copiilor dotati este adesea redus. Pentru a le oferi acestora o asistenti
educativi corespunzitoare, in Statele Unite s-a experimentat un program
numit Sponsor- Corespondent Plan care punea copilul talentat in legituri
cu un specialist din domeniul s¥u de interes (de multe ori pensionar).
Aceasti solutie s-a dovedit a fi extrem de eficient3 §i credem ci ar putea fi
adoptatd si in Roménia.
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INTREBARI:

1.

Definiti urmitoarele concepte:
- coeficient de inteligentd;

~ varstd mentald ;

~ aptitudini;

- capacititi.

Care este diferenta dintre aptitudini si capacitti?

3. Ce semnificd conceptul de varstd mentald raportat la cel de vérstd cronologicd?

Cum se explicd faptul cd unii copii supradotati (care ulterior ajung celebri in
diferite domenii) nu strilucesc la invisturd?

5. Care sunt limitele testelor de inteligentd?

. Ce este comun tuturor copiilor supradotati ?



Capitolul 1V
Metode de cunoastere a elevilor

Cornel Havarneanu

1. Necesitatea si dificultatile
cunoasterii psihologice a elevilor

Practica pedagogici demonstreazi ¢4 in domeniul instructiei si educatiei,
strategiile didactice identice genereazd rezultate diferite, in funciie de
caracteristicile individuale i de vérstd ale educatilor, nivelul intelectual,
structura aptitudinald, optiunile profesionale, atitudinile §i convingerile
proprii, determindnd o receptare §i prelucrare diferentiati a mesajelor
transmise. Pentru o actiune eficientd, orice educator trebuie si renunie la
tipare unice §i la prejudecii, si si-si directioneze actiunea bazindu-se pe
cunoagterea capacititilor, intereselor si atitudinilor elevilor, pe cunoasterea
reprezentdrilor i sentimentelor acestora la varste diferite, folosind mijloace
eficiente de influen{d si formare. Potenialitdtile fiecirui copil trebuie si fie
puse in valoare §i educate prin formarea deprinderilor si oferirea unor infor-
maiii sau tehnici de exteriorizare care si-i ofere posibilitd(i de exprimare cu
valoare individuald si sociald. Actiunea pedagogici devine eficienti numai
dacd procesul de formare se realizeazi urmirindu-se aptitudinile si ca-
racteristicile generale de personalitate, asigurandu-se concordanta dintre
caracteristicile persoanei §i obiectivele procesului formativ. Organizarea
stiintificd a actiunilor instructiv-educative este dependenti de cunoasterea
individualitiii elevilor si de organizarea sistemului scolar care si permitd
gidsirea unor posibiliti{i integrative accesibile pentru fiecare.

Abordarea metodelor de cunoastere a elevilor se realizeazd in acest capitol,
fdcdndu-se referiri in special la cele care por fi uiilizate eficient de profesori
fard sprijinul autorizat al unui specialist in domeniul psihologiei. Tendinta
actuald de individualizare a formirii si instruirii, motivati prin diferentele
dintre capacitdile si structurile de personalitate ale elevilor, impune dezvol-
tarea la profesori a simfului diagnostic si utilizarea unor metodologii adecvate
de cunoagtere. In acest scop, educatorul trebuie si determine, printr-un pro-
cedeu de diagnosticare, caracteristicile specifice fiecirei individualititi,
pentru ca apoi sd poat# proiecta conditiile cele mai potrivite de desfisurare a
activitdgilor didactice, si selecteze cele mai adecvate actiuni de asistentd
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si interventie. Atunci cind limitele competentei sale nu permit precizarea unui
diagnostic adecvat, se impune colaborarea cu psihologul. Investigatia de
laborator, unde existd o organizare metodologicd complexd, coroborati cu
investigatia realizatd in condi{ii obignuite de viatd, va contribui la intelegerea
mai corectd a persoanei, la 0 mai mare certitudine a datelor si la formularea
unor concluzii in functie de o pluralitate de factori.

James R. Okey (1970) considerd ci fiecare profesor trebuie s3-si puni
cateva intrebdri importante : a) cum poate sd dobandeascd cunostintele despre
capacititile fiecirui elev; b) care sunt cunostintele de acest fel de care are
nevoie; ¢) ce fel de decizii cu privire la procesul instructiv poate lua dacd
dispune de asemenea cunostinge.

Peniru a diagnostica si a interveni adecvat, el trebuie mai intai sd identifice
precis dificultdtile de invdtare. Nu este suficient sd se cunoascd faptul ci
elevul are dificultdti la matématic3, ci trebuie si stabileascd faptul ci acesta
nu poate aduna fractii cu numitori diferiti. Nu este suficient sd se spund ci
un elev nu cunoagte un anumit capitol al fizicii, ci s arate cd nu gtie s
alcituiascd un circuit electric in serie care si functioneze corect.

Profesorii pot fi pusi in situatia de a stabili mai multe feluri de diag-
nostice ; dintre acestea, autorul se opreste mai intdi la diagnosticul orientat
spre elevii cu egecuri la invidtiturd., Daci un elev egueazd intr-o anumitd
sarcini de invitare, aceasta poate insemna cd nu a dobandit comportamentele
prealabile necesare indeplinirii sarcinii date. In asemenea situatii, profesorul
trebuie s cunoasci sarcinile de invitare care preced sarcina ce nu a putut fi
indeplinitd. De exemplu, dacd un elev nu poate rezolva o problemd cu enung
verbal ce presupune calcularea vitezei unui obiect cunoscdndu-se distanta §i
timpul, inseamni ci el are dificultd{i in rezolvarea sarcinilor prealabile.
Aceste sarcini cuprind deprinderea de a multiplica numerele si de a inlocui
expresiile simbotice cu valori numerice. Prima treaptd in diagnosticarea si
tratarea dificultitilor de invitare este si se descopere dacd elevul poate inde-
plini fiecare dintre sarcinile prealabile.

In acelasi fel trebuie si se procedeze si pentru diagnosticarea elevilor cu
succese scolare. Dacd obiectivul unei lectii este ca elevii s descopere prin-
cipiul dupi care, atunci cind se amestecd doud lichide cu temperaturi diferite,
cantitatea de c#ldurd pierdutd este egald cu cantitatea de caldurd cistigatd,
dupi ce unii elevi au invitat inaintea altora si misoare masa lichidului, profe-
sorul trebuie si decid care este pasul urmitor pe care acesti elevi trebuie
sd-1 facH, ceea ce presupune o diagnosticare anterioard.

Un alt tip de diagnozd permite plasarea optimd si cdt mai timpurie a
elevilor tn cadrul activitdtilor instructive. Dacii un profesor de matematici
vrea si-i invete pe elevi terminologia si operatiile referitoare la multimi, va
constata ci unii elevi stiu aceste lucruri mai bine, iar altii sunt in misurd si
alcituiasci mulfimi specifice de obiecte sau numere, dar nu pot si determine
reuniunea sau intersectia a doud mulfimi, iar pentru cétiva problema mul(i-
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milor este complet noui. In acest caz profesorul va trebui si situeze fiecare
elev la locul potrivit in cadrul activitdtilor de instruire, plasare care implici
stabilirea unui diagnostic §i a unei prescriptii pedagogice.

Pentru rezolvarea acestor situatii, profesorul are nevoie de o diagrami a
instruirii. In aceastd diagrami se vor specifica capacitiitile pe care trebuie si
si le insuseascd elevul pentru atingerea obiectivelor pedagogice propuse si si
descrie succesiunea insusirii lor,

Pentru a cunoagte capacitiile fiecdrui elev, profesorul va construi mai
multe probe pentru testarea fiecirei sarcini dintr-o ,ierarhie a procesului de
invitare”, iar rezultatele vor indica ce sarcini pot sau nu pot fi indeplinite de
fiecare elev in parte. Ceea ce intereseazi in acest caz nu sunt rezultatele medii
obtinute de elevii unei clase §i nici rezultatele unui elev, de exemplu faptul ci
a rezolvat gapte probe din zece. Ceea ce are importanti este determinarea
sarcinilor din ,ierarhia procesului de invitare” care au fost indeplinite sau
nu de elevul respectiv. Determindndu-se cu ajutorul testelor capacitatea
elevilor de a rezolva fiecare sarcind din ,ierarhia procesului de invitare”,
profesorul poate alcitui pentru fiecare elev o diagrami care si reprezinte
aceastd ierarhie. Pe baza acestor diagrame, el poate decide ce sarcini trebuie
si realizeze fiecare copil pentru a ajunge la sarcina finald. Din pédcate, existd
putine ,ierarhii ale procesului de invitare” pe care profesorii si le poatd
folosi in activitatea practic, una din sarcinile cercetidrii psiho-pedagogice
fiind realizarea unor asemenea diagrame pentru fiecare obiect de studiu
existent in programa scolari.

Pe baza cercetdrilor experimentale realizate de R. Rosenthal i L. Jacobson
(1968), Bonnoil, Caverni §i Noizet (1972), Gilly (1972), Radu, 1., (1983) se
evidentiazd céteva aspecte care influenfeazi negativ evaluiirile realizate de
profesori : '

Lipsa de competentd si subiectivismul s-au dovedit a fi ddundtoare. Apre-
cierea profesorului este frecvent insusitd de majoritatea clasei §i genereazi o
opinie colectivd. Etichetarea negativd poate duce la ,stigmatizare” §i apoi la
,demotivare” scolari ;

Modul de evaluare a cunogtintelor este influentat adesea de imaginea pe
care profesorul §i-o face despre nivelul elevului. Atributele de elev bun, mij-
lociu sau slab influenteazi notarea pe baza opiniei ¢i elevii buni nu pot avea
decét performante bune, in timp ce elevii slabi nu se pot plasa decit la un
nivel scizut al performantei;

Elevul este vdzut numai prin prisma statutului sdu de §cola}‘ - dincolo de
aceastd apreciere, el este perceput mai ales sub aspectul defectelor sale, cele-
lalte insusiri fiind mai mult sau mai pugin evidentiate. Atributele prin care

1. Procedura de elaborare a unei asemenea diagrame a instruirii, numiti ,ierarhie a pro-
cesului de Invidtare”, a fost descrisd de Robert M, Gagné.
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profesorii diferentiazi elevii sunt legate de reugita gcolard (inteligentd, me-
morie, atentie etc.); celelalte aspecte ale personaliti{ii (emotivitate, stipénire
de sine, onestitate, deschidere sociald etc.) nu produc diferente in evaluare,
portretele aseminindu-se foarte mult intre ele. Elevul este privit prin filtrul
unei optici profesionale, ceea ce contribuie in mare mésurd la distorsionarea
evaluirilor prin exigeniele profesiunii.

in cunoasterea psihologici se pune problema semnificajiei informatiei
obinute, dac aceasta reprezinti esenjialul, care poate permite identificarea
caracteristicilor fundamentale si diferentierea acestora. Pe lingd posibilitatea
unei cunoagteri empirice, realizati in timpul activititilor cotidiene, utilizan-
du-se observaiii implicite si limbajul comun, existd §i o cunoastere siste-
maticd, realizati cu mijloace stiintifice, mult mai obiective (observatie
explicitd, convorbirea, anamneza, ancheta, chestionarul, testele etc.).

Cunoasterea elevului trebuie si se realizeze urmirindu-se atit evolutia sa
in timp, cat si nivelul de reprezentare a caracteristicilor sale la un moment
dat. In primul caz organizarea investigatiei se va realiza folosindu-se metoda
longitudinald (investigatia retrospectivd), in cel de-al doilea caz - metoda
transversald (cunoagterea structurii psihologice), (Holban, I., 1978). Imbinarea
celor doui forme de abordare in cunoastere oferd profesorului posibilititi de
interventie eficientd si eliminarea multor erori posibile in evaluarea elevilor.

2. Metode de cunoastere

fnaintea prezentirii unor metode specifice de cunoastere a elevilor, se
impun céteva preciziri in legiturd cu posibilitatea cunoasterii psihologice.

a. In primul rind se impune s subliniem faptul ci psihologia este o stiintd
probabilistd, iar prin cunoasterea psihologicd nu se ajunge la certitudine, fiind
doar o cunoagstere probabilisticd. Din aceastd cauzi, in domeniul psihologic
nu vom putea stabili un diagnostic definitiv, ci doar un pronostic, care va
trebui si fie elaborat pe termen scurt, pentru a evita erorile predictive datorate
evolutiei in timp a subiectilor, modificérile, uneori spectaculoase, determinate
de multitudinea si complexitatea factorilor implicati in schimbare.

Cunoagterea in domeniul aptitudinilor este mai avansatd, precizia in misu-
rare fiind mult mai mare fati de alte aspecte ale personalitdfii, in care nu
putem fi siguri de autenticitatea reactiilor persoanei. Cand se pune problema
cunoasterii trisiturilor de caracter, de exemplu, subiectii activeazd mecanisme
de apirare, etaleazii doar aparente in spatele cirora ascund trasdturile auten-
tice. Pentru evitarea acestor neajunsuri s-au inregistrat reactiile subiectilor in
situatii imaginate, pentru a releva aspecte ale personalitdgii fard ca acestia s
constientizeze scopul urmdérit. In acest fel au apirut si s-au dezvoltat testele
proiective, majoritatea bazdndu-se pe concepiii psihanalitice.
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Dar si aceste instrumente prezintd dezavantaje, deoarece trebuie demon-
stratd corespondenta dintre manifestirile subiectilor in situatia imaginari si
cea reald, iar interpretarea presupune o teorie elaboratd asupra motivagiei si a
modului in care ea se exprimi (Cosmovici, A., 1972, 1985).

b. Existd divergente in legiturd cu metodele utilizate in psihologie, precum
si in legiturd cu valoarea acestora, Fird a intra in analiza acestor puncte de
vedere, subliniem faptul ci tendin{a unanim acceptati este de impirtire a
metodelor de cunoagstere in doul categorii: metode clinice (observatia,
convorbirea, metoda biograficd) si merode psihometrice sau experimentale
(experimentul, testul si chestionarul).

Diferenta fundamentali dintre cele douf categorii de metode apare in
functie de scopul urmdrit, de gradul de precizie §i obiectivitate in cunoagtere.

Din punctul de vedere al scopului, metodele clinice isi propun o cunoag-
tere cdt mai aminuntitd a persoanei §i explicatia evolutiei sale, in timp ce
metodele psihometrice se orienteazi spre stabilirea rangului persoanei, pozitia
sa in raport cu o populatie normald. Aceasta face ca orientarea predominanti
in cazul metodelor clinice si fie cea calitativd, iar in cazul metodelor psiho-
metrice - interpretarea predominant cantitativd.

In legiturd cu gradul de precizie si obiectivitate, metodele psihometrice -
folosind verificdri statistice riguroase — sunt mult mai exacte, specificindu-se
de fiecare dati limitele de eroare. Metodele clinice prezintd un grad de
obiectivitate §i precizie mai mic, deoarece sunt lipsite de criterii precise de
interpretare, ele depinzdnd de subiectivitatea celui care face analiza.

in psihologia aplicati se manifestd tot mai mult tendinfa de apropiere a
celor douii metode, imbinarea ambelor categorii §i evitarea unilateralititii,
care nu poate fi decdt diunitoare. Interpretarea cantitativd si calitativd a
rezultatelor obginute prin metode psihometrice oferd atat posibilitatea ierar-
hizirii subiectilor in functie de performant, cét si explicarea modului de
obtinere a performantei. Metodele clinice s-au perfectionat, gisindu-se mij-
loace de standardizare a interpretdrilor §i comparatii in condifii mai exact
determinate.

Metoda observatiei este una din cele mai vechi metode utilizate in cu-
noasterea psihologici, §i constd in urmdrirea atentd §i sistematicd a compor-
tamentului unei persoane cu scopul de a sesiza aspectele sale caracteristice.

Paralel cu desfigurarea activititilor curente, profesorii au posibilitatea
realizirii unor observatii spontane, sesizind calitatea prestatiilor, greselile
cele mai frecvente care apar in rezolvarea unor probleme, manifestirile de
neatentie sau indisciplini etc. Noi triim inconjurati de oameni, si ii observdm
constant, avind céteva idei despre modul cum acestia reactioneazi in unele
situatii. Interesant gi atractiv este faptul ci ceea ce se constatd se potriveste
cu ceea ce observatorii stiu deja din propria experientd, si le este ugor si se
exprime in legdturd cu aceste constatdri inci de la inceput. Dezavantajul
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constd in faptul cd adesea credem cd stim deja multe despre un domeniu, ci
cercetarea nu mai este necesard pentru ci faptele sunt evidente sau ci o
cunoastere particulari este gresitd pentru cd nu este in concordantd cu
propria experiena.

Dar, experienta personald nu este totdeauna un bun indicator. Observatiile
noastre sunt de obicei intAmplitoare, nu suntem sistematici, nu notdm fiecare
incident, si nu-l descriem intr-un mod obiectiv, impartial. Noi ne formim
impresii despre cum se comporti oamenii, ceea ce este uneori corect, uneori
nu. Observatiile ocazionale ne conduc frecvent la concluzii gresite. Uneori
suntem pirtinitori §i interpretdm gregit ceea ce se intdmpld. Uneori observim
corect, dar ne amintim gresit sau doar parial ; sunt momente cind observdm
un fapt, o situatie sau un grup neobignuit. Din aceste cauze, observatiile
ocazionale, chiar §i la cei mai grijulii oameni, nu pot inlocui observatiile
sistematice prin care se urmireste identificarea fiecirei surse de eroare.
Simpla perceptie a faptelor trebuie prelungitd prin stabilirea semnificaiilor
pe care dcestea le poartd. In consecinti, observatorul trebuie si clasifice si si
incadreze informatia in anumite concepte stiintifice.

Trecerea de la observatia spontani la cea sistematici presupune respec-
tarea unor condifii care vor asigura inregistririlor o precizie §i o exactitate
mult mai mari.

a. Orice observatie sistematici debuteazi cu stabilirea cdt mai exacti a
scopului propus - ce urmirim s observim, care sunt aspectele comportarii
care intereseazi, in ce situatii sau momente specifice se manifestd ele.
Observarea elevilor in timpul desfisurdrii activititilor scolare este dificild si
consumd mult timp. Prima sarcini este de a decide ce trebuie inregistrat.
Uneori este ugor si inregistrezi cum vorbegste un elev, ce spune, dar fiecare
act al vorbirii implicd o inlinfuire de cuvinte, o vitezd a pronuntirii, un ton
folosit, un numir de pauze intre cuvinte etc. In consecin(d, cercetitorii care
studiazj vorbirea analizeazd ore intregi doui-trei minute de conversatie. in
timp ce discutd, subiectii folosesc o varietate de gesturi §i expresii mimice
sau alte manifestiri emotionale.

Pentru a realiza o observatie reugiti este important si decidem ce aspecte
ne intereseazi mai mult, si apoi si stabilim o metodi simpld de inregistrare a
comportamentului observat. Realizarea unei grile de observafie, a unei liste
de rubrici care si faciliteze inregistrarea si clasificarea datelor va contribui
decisiv la selectarea unor aspecte semnificative. De exemplu, in legdturd cu
atentia unui elev, putem stabili initial o listd de aspecte : capacitatea de con-
centrare sau de fluctuatie, mobilitatea sau inergia, volumul etc. Pe baza acestei
grile de observatie, simpla constatare a faptelor este urmati de un proces de
conceptualizare care va inlesni o integrare corectd a acestora intr-un sistem
de interpretare.

b. Contactul prelungit cu elevii oferd profesorului pos1b11xtatea realizdrii
unor observatii numeroase in condifii cdt mai variate. In acest fel se evitd
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atribuirea unor trasdturi pe baza unor observafii intimplitoare, ocazionale, si
ne putem limuri asupra constanfei acestora. Nu este acelagi lucru dacd un
elev manifestd ocazional o atitudine agresivi fagi de un coleg sau un profesor
pentru ci s-a simtit frustrat intr-o situatie de joc sau de evaluare, sau daci
atitudinea se manifestd frecvent in majoritatea situatiilor cu care acesta se
confrunti. In primul caz putem vorbi de manifestiri pasagere, care depind in
mare misurd de situatie, in cel de-al doilea caz de manifestiri constante,
determinate de structura sa psihologicd. Constanfa comportamentului intr-o
mare varietate de situafii reprezintd aspectul important care trebuie retinut
pentru interpretare.

c. In orice observatie trebuie si notdm cat mai exact faptele si si le sepa-
rdm de eventualele inferpretdri. Noi triim intr-un univers al semnificatiilor gi
avem tendinta involuntard de a aprecia conduitele altora pornind de la sine,
utilizdnd misuri proprii de evaluare. Acest aspect devine evident atunci cind
ii apreciem pe altii prin contrast, De exemplu, o persoani foarte meticuloasi
si ordonati vede prin contrast absenta acestor insugiri la ceilalti, le exagereazi
importanta si semnificatia lor reald.

Utiliz&nd observatiile curente, fiecare profesor isi formeazi o imagine despre
elevi. In formarea acestei imagini el este inclinat si generalizeze pornind de
la sine sau de la rezultatele pe care elevul le obtine la disciplina sa. Aceastd
opticd trebuie si fie atenuatd prin reunirea informatiilor obtinute de la pro-
fesori diferiti, care si contribuie la formarea unei imagini unitare. Figa scolari
este un instrument cu ajutorul ciruia putem sintetiza informatia relevanti
despre elev si obtine o imagine autenticd a acestuia,

Este important s# se stabileascd o metoda simpli de inregistrare a compor-
tamentului observat, iar observatorii trebuie si fie in acord cu ceea ce se
intAmpld. De exemplu, categoria ,prietenie” nu este prea folositoare pentru a
fi observati, pentru ci adesea este dificil s decizi dacd un act este sau nu
prietenesc. Din aceastd cauz# observatorii vor folosi mai ales categorii speci-
fice, cum ar fi ,zidmbetul adresat unei persoane”, ,oferta de a imprumuta
anumite obiecte” etc. Pe baza lor, ei pot decide mai tdrziu daci acestea sunt
sau nu indicatori ai prieteniei. '

Observatia nu se incheie dupi inregistrarea datelor, ci continui cu inter-
pretarea acestora pentru a diferentia aspectele caracteristice de cele aparente,
neesentiale, Interpretarea corecti se va putea realiza numai prin raportarea
unei conduite la ansamblul informatiilor consemnate. Pentru ugurarea inter-
pretirii se poate apela la rabele de analizd a comportamentului®.

in interpretarea observatiilor trebuie si se {ind seama de situatie, de atitu-
dinile subiectului, pentru a nu scidpa motivatia actelor de conduitd. Pentru
clarificare, informatii utile aduce metoda convorbirii.

2. Un model este prezentat de 1. Radu, in Psifiologia educatiei §i dezvoltdrii, Bucuresti,
1983, p. 110.
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Convorbirea este o conversatie Intre doud persoane, desfdsuratd dupd
anumite reguli metodologice, prin care se urmdregte obfinerea unor informatii
cu privire la o persoand, in legdturd cu o temd fixatd anterior.

De la inceput vom preciza ci pentru a fi metodd stiingificd de cunoastere,
convorbirea trebuie si fie premeditard, si aibd un scop bine precizat care s&
vizeze obiective psihologice si si respecte anumite reguli.

Convorbirea se poate desfisura liber, fard o formulare anterioard a intre-
birilor, sau standardizat, cind intrebirile sunt fixate dinainte si nu pot fi
medificate in timpul conversatiei. Indiferent de forma sa, convorbirea trebuie
si vizeze evidentierea unor detalii referitoare la interesele si aspiratiile
elevilor, triirile lor afective, motivatia diferitelor conduite, trisiturile de
personalitate ale acestora. _

Sunt mai multe aspecte de care trebuie si {inem seama atunci cand utili-
z4m convorbirea, pentru a se asigura de veridicitatea §i autenticitatea datelor
obtinute e
~ cdgtigarea increderii elevilor, eliminarea oriciror suspiciuni, care depinde

de tactul profesorului, de abilitatea acestuia de a-i convinge ¢ nu existd

riscuri, iar colaborarea nu poate fi decét beneficd;

- mentinerea permanentd a interesului in timpul convorbirii, care se va
realiza prin aprobarea relatirilor, evitarea unor atitudini critice care pot
provoca blocaje sau reactii de apirare ;

-  si existe o preocupare permanenti pentru stabilirea sinceritdii rdspun-
surilor, deoarece subiectii manifestd tendinta de a da rispunsuri care s#-i
pund intr-o lumind favorabild;

- in timpul convorbirii se vor observa atitudinile §i expresiile subiectului,
ceea ce va permite decodificarea sensului afirmatiilor si sinceritatea ris-
punsurilor ;

— se va evita adresarea unor intrebdri sugestive, care influenteazi rezultatele
in vederea obtinerii unor rdspunsuri dorite ;

- trebuie si existe o preocupare permanentd pentru men{inerea unui climar
destins, de fncredere reciprocd, pentru a evita instalarea emotivitdtii, care
este o piedici importantd, mai ales atunci cind se abordeazd probleme
delicate care fac parte din intimitatea persoanei;

— fnregistrarea convorbirii se va face cu multd discretie, putindu-se folosi
diferite mijloace de inregistrare, insd se preferi notarea manuald, cit mai
fideld, pentru a nu determina anumite retineri in relatare.

Reugita metodei este asiguratid de miiestria si experienta practici in dirijarea
conversatiei si de cunostintele teoretice din domeniul psihologiei si pedagogiei.
Interpretarea rezultatelor nu ridici probleme deosebite atunci cind convor-
birea a fost bine proiectatd si dirijati.

Chestionarul este un set de intrebdri, bine organizate §i structurate pentru
a ‘obtine date cdt mai exacte cu privire la o persoand sau un grup de per-
soane, §i ale cdror rdspunsuri sunt consemnate fn scris.
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Este cea mai obisnuitd metodd de colectare a datelor, care se bazeazd pe
autoraportirile subiectilor la propriile lor perceptii, atitudini sau compor-
tamente, mai ales atunci cdnd investigatia cuprinde o populatie mai largi.
Elevii pot fi intrebati in legiturd cu perceptiile lor asupra agresivititii cole-
gilor sau in legiturd cu propriul lor comportament declangat de vizionarea
programelor TV. In toate aceste cazuri, datele de bazi sunt raportirile proprii
ale indivizilor, despre géndurile, sentimentele si aciiunile lor.

Marele avantaj al chestionarului este ¢i valorizeazd introspectia si prin
aceasta investigatorul misoarii perceptii, atitudini gi emotii subiective. Acestea
pot fi reperate si indirect, prin observatie, dar, dupi cum am constatat anterior,
deseori legiturile dintre comportament §i unele stiri interne nu sunt reale.
Orice studiu care solicitd informatii despre stdrile interne, trebuie si utilizeze
tehnica autoraportirii, deoarece va fi foarte dificil pentru observator sd exprime
ce simte o alti persoand fird a apela la autoraportirile persoanei respective.

Principalul dezavantaj este cd nu suntem siguri daci persoanele dau rapor-
tdri ale propriilor sim{&minte. Tendinta de fatadd pe care subiectii o manifesta
ii determini s¥-si ascundi sentimentele si atitudinile care nu sunt acceptate
social (cum ar fi prejudeciile rasiale), §i si ofere rispunsuri cit mai dezi-
rabile. Acest dezavantaj este sporit in cazul chestionarului fagi de convorbire
deoarece, neexistdnd un contact direct cu subiectul, nu avem nici un indiciu
asupra sinceritdtii rispunsurilor.

Pentru a evita cit mai mult aceste surse de eroare este indicat ca elaborarea

chestionarelor si verificarea valorii acestora si fie realizatd de specialigti.
Elevii vor cauta si faci o buni impresie profesorilor, aga incét valoarea ris-
punsurilor este indoielnic3. Din aceastd cauzi, in scoald profesorii vor utiliza
metoda convorbirii pentru a colecta date prin autoraportare.

Metoda biograficd sau anamneza consti in analiza datelor privind
trecutul unei persoane §i a modului ei actual de existenfd.

Metoda poate fi utilizatd cu succes in cunoasterea psihologici a elevilor,
fiind o radiografie a dezvoltirii psihice a copilului, in care sunt evidentiate
cele mai importante momente-din viafa acestuia, aspecte care isi pun amprenta
asupra evolutiei sale. Biografia pune in valoare specificul unei persoane,
orientdrile sale, sensurile particulare pe care la capitd diversele momente ale
existentei (Cosmovici, A., 1977). Investigatia biografici oferd o mare obiec-
tivitate informatiilor, acestea fiind oferite de subiect sau de persoane apropiate
acestuia. Examinarea modului concret de reactie a unui subiect in conditiile
vietli obignuite oferd o imagine corectd asupra specificului siu, ,nedistor-
sionat de ambianta artificiald a examenului psihologic” ( Cosmovici, A.,1996).

Existi mai multe procedee specifice metodei biografice : analiza unor
documente (documente scolare, fise medicale etc.), analiza produselor acti-
vitdtii (caiete de teme, desene, produse realizate in cadrul activitifilor practice
etc.), la care H. Thomae adaugid analiza cursului viefii (povestirea de citre
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subiect a fntregii sale vieti) si analiza unor microunitdti biografice (descri-
erea activititilor unei zile de munci, a unei zile libere sau a unei zile de
vacantd).

Indiferent de tehnica folositd pentru achizitionarea informatiilor, acestea
trebuie consemnate cu precizie §i vor viza citeva aspecte importante : starea
civild a piringilor, antecedentele mamei §i tatdlui, num&rul copiilor, rangul
copilului in familie, situatia materiald, atmosfera familiald, antecedente fizio-
logice ale copilului (nagtere, alimentatie, dezvoltare psihomotorie, boli etc.),
studiul cronologic al vietii (comportarea in familie, scoald, bilantul achizigiilor
scolare, preocupirile din timpul liber etc.).

Pentru a se evita omisiunile, a apirut necesitatea elabordrii unui ghxd de
anamnez3 care si indice toate datele care trebuie cunoscute pentru a ne forma
o imagine cAt mai completd asupra subiectului®.

Problema centrali a metodei biografice nu este obtinerea datelor, ci
interpretarea acestora. Psihanaliza, in incercarea de a interveni in ajutorul
individului prin reconstituirea trecutului sfu, apeleazd la anamnezd; insid
interpretirile sale sunt reductioniste, oferind explicatii numai prin prisma
unor conflicte de naturd sexuald. Au existat gi alte incercdri de valorificare a
datelor anamnezei, insi un model sistematic de interpretare este realizat de
profesorul german H. Thomae. Acesta schiteazi 29 de categorii care pot fi
utilizate in analiza materialului biografic, printre care: categorii formale
(referitoare la forma exterioard a comportamentului), categorii cognitive (care
se referd la modul de percepere a lumii), tematici ale existentei (care se referd
la directiile orientirii persoanei), tehnici ale existentei (moduri de reactie la
solicitirile ambiantei).

in concluzie, subliniem resursele bogate ale metodei biografice, cu aju-
torul cdreia putem culege date referitoare la motivatia subiectului, modul
de reactie, temperament. Dificultatea metodei constd in obiectivitatea cotdrii
si a sesizirii esengialului, fiind utili in diagnosticul psihopedagogic numai
dac¥ datele furnizate de ea vor fi supuse interpretarii.

Metoda testelor, desi este una dintre cele mai folosite metode pentru cu-
noasterea psihologicd a persoanei, nu se recomandid a fi utilizatd decit de
specialigti §i atunci cu mare prudentd, interpretarea rezultatelor ficandu-se
numai in functie de valoarea diagnosticd a testului. Functia principald a
testelor psihologice este de a méisura dzferen]ele dintre indivizi sau dintre
reactiile aceluiagi individ in diferite situatii. Cu ajutorul testelor putem obtine,
intr-un timp relativ scurt, informatii destul de precise, cuantificabile si obiec-
tive despre caracteristicile psihologice ale subiectului testat cu ajutorul cdrora
se poate formula un pronostic.

3. Profesorul A. Cosmovici a publicat un ghid de anamnez3 detaliat, care poate fi utilizat
pentru studierea elevilor. Vezi A. Cosmovici §i M. Caluschi, Adolescentul i timpul
sdu liber, Junimea, lasi, 1985, pp. 73-74.
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Existd numeroase definitii date testului, deosebirile dintre acestea fiind in
functie de aspectul esential, care este evidentiat. Majoritatea acestor definitii
pun accentul pe aspectele legate de precizie

Intr-o definitie sinteticd, festul reprezintd o probd standardizatd din
punctul de vedere al sarcinii propuse spre rezolvare, al condifiilor de aplicare
si instructiunilor date, precum si al modalitdfilor de cotare si interpretare a
rezultatelor obtinute. i

Dezvoltarea testelor psihologice a fost determinati de necesiti(i practice,
printre care si cele legate de problemele educatiei si ale scolii. In acest dome-
niu s-a pus problema orientdrii gcolare si profesionale, clasificarea elevilor in
functie de abilititile lor, diferengierea instructiei in functie de aceste abilititi,
identificarea retardului mintal si selectia copiilor pentru scolile speciale.
Elaborarea unui test presupune o activitate de cercetare laborioass prin care
se stabilesc structura internd a testului, aspectele psihologice care pot fi misu-
rate cu ajutorul acestuia, sistemul de evaluare §i valoarea pe care testul o are
pentru cunoagtere i predictie. Deoarece testele ca mijloace de psihodiagnostic
s-au dezvoltat intr-un ritm accelerat, utilizindu-se in prezent in practica
psihologici peste 10.000 de teste, este dificili realizarea unei clasificiri care
sd surprindd cele mai sensibile diferente pe baza criteriilor care se iau in
consideraiie pentru o clasificare generali. Firi a intra in aminunte, consi-
derdim suficientd prezentarea unei clasificiri in detaliu a testelor psihologice,
care este utild si eficientd din punct de vedere practic. in acest fel putem
distinge urmitoarele categorii de teste :

® teste de inteligentd §i dezvoltare mintald, care misoari aptitudinea cogni-
tivd generald si nivelul atins in dezvoltarea caracteristicilor intelectuale ;

* teste de aptitudini §i capacitdyi, care au fost elaborate pentru misurarea
aptitudinilor de grup si specifice ;

® teste de personalitate, care miisoard insugiri de temperament si caracter,
acestea fiind impirtite in doui categorii :

1. teste obiective de personalitate, care-si propun obtinerea unor date
cuantificabile, cit mai putin influentate de interpretirile subiective, si
evitarea tendingei de fatadd a subiectilor in momentul elaboririi ris-
punsului, deoarece acestia nu congtientizeazi aspectele personalititii
vizate de test;

2. rehnici proiective, care valorizeazii mecanismul de proiectie in cunoasg-
terea psihologicd a persoanei, trecind peste vigilenta congtiingei, In
incercarea de a studia inconstientul ;

e feste de cunostinte sau docimologice, care misoari nivelul cunostintelor
acumulate de subiecti si servesc ca modalitate de examinare §i notare.

Trei aspecte sunt importante in legiturd cu utilizarea testelor in scoald :

. diagnosticul si tratamentul dificultdtilor educationale :
2. selectia si repartizarea elevilor nivelului educational potrivit abilititilor lor;

—
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3. validarea psihometric3, identificarea testelor care pot si-gi aducd o contri-
butie importantd in psihologia educatiei;

1. Diagnosticul presupune identificarea surselor care genereazi dif'erite
probleme (copii care nu Invatd bine din motive necunoscute profesor.ulmvsau
copii care manifestd comportamente neadecvate, intrerup ora, dc.:ran)eaza pe
ceilalti). Acesta este similar unei descrieri sau etichetdri a sursei .problemel.'

Logica ce std la baza folosirii testelor in diagnostic este o.bg_merea unei
cantitidti maxime de informatii psihologice folosind un numir minim de te_ste.
Acest obiectiv este atins prin misurarea aptitudinilor principale, a factonlgr
de personalitate si motivationali. Aceasta se bazeazi pe modelul p_31hom.etr1c:
propus de Caitell (1957), care afirmi cd un comportament poat'e' fi prezis pe
baza corelatiilor multiple ale factorilor din aceste trei domenAu (motlvaglez
personalitate, aptitudini). Deci, orice subiect ar trebui testat in aceste trei
domenii. ~ )

Pentru identificarea sursei unei dificulti{i educationale, se recomandi lg
inceput aplicarea unui test de inteligen{d. Dacd rezultatele sunt stabe, atunci
dificultitile sunt cauzate de nivelul scizut de inteligentd. In caz cgntrar, s‘u.rsa
dificultitii trebuie c3utatd in altd parte, investigdndu-se abilité;ile specifice
(abilitdti verbale, non-verbale, atentie, memorie etc.). Dacd si in ac.f‘:st ca'z
rezultatele sunt bune, atunci cauza problemei trebuie ciutatd in factorii moti-
vationali sau de personalifate. ‘

Testarea este doar unul din aspectele diagnozei. Dupd ce probl_emele au
fost identificate, urmitorul pas este interventia, care in psihologia ec_luca—
tional¥ consti fie in alegerea nivelului adecvat de educatie (scoli speciale),
fie in rezolvarea problemelor prin consiliere psihologicd (probleme sexuale,
familiale etc.).

Existd citeva obiectii aduse testelor psihologice :

a. Testarea psihologici presupune etichetarea unui individ, fapt care p9ate
avea consecinte negative, diuniitoare subiectului. De exemplu, daci un
copil este categorizat ca avand o inteligentd scizutd, iar acest Iuc.ru va
fi cunoscut de profesor, acesta din urmi poate si renunte la sarcina sa
didactici, considerind-o imposibild. Problema este valabild si in cgzul
testelor de personalitate. Aceste aspecte impun folosirea cu precautie a
testelor si o mare responsabilitate in comunicarea rezultatelor.

b. Testele psihologice nu sunt suficient de valide pentru a fi folosite in
luarea unor decizii individuale. Datoritd variatiei lor, testele sunt
instrumente care se referd la grupuri de oameni sau indivizi tipici, de
aceea atunci cénd rezolvim un caz particular metoda testelor trebuie
completat¥ cu altele de tip clinic.

2. Testele psihologice in selectie. Fiind instrumente de grup, testele isi

gisesc cel mai bine aplicatia in selectia nivelului educafional si sunt mult mai
bune decét interviurile sau recomandirile profesorului. Pentru realizarea
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selectiei se vor utiliza teste specifice domeniului educational, a ciror validitate
a fost anterior verificatd. Se va {ine seama de faptul c4 intre factorul de inte-
ligen(d si motivatie existd corelafii destul de mici, ceea ce presupune utilizarea
pentru selectie a unei baterii de teste prin care investigatia s vizeze domeniile
amintite anterior. '

3. Prin perfectionarea §i validarea lor, testele pot si aduci o contributie
importantd la identificarea factorilor ce conduc la succes sau esec, deci la
dezvoltarea teoriilor din domeniul psihologiei educationale. De exemplu,
testul EPI (Eysenck Personality Inventory) poate fi pus in relagie cu perfor-
manta academicl. Astfel, introversiunea si instabilitatea emotionali coreleazi
foarte pufin cu performanta, in timp ce extravertitii, mereu in ciutare de
stimulare, sunt plictisiti de sarcinile gcolare, iar indivizilor puternic stabili
emotional nu le pasi prea mult de esecurile academice, astfel incat si depuni
efortul necesar corectirii lor. '

3. De la evaluarea psihometrica
la evaluarea potentialului de invatare

Aceste doud sisteme de evaluare, metoda psihometricd (statistici) si
metoda evaludrii potentialului de invitare (dinamicd), au fost percepute anta-
gonist. Explicatia rezidd In aparitia unei noi paradigme care se opune unei
practici traditionale indelung aplicate.

Bosco Dias (1991) consider ci cele doud metode rispund unor probleme
diferite §i de aceea ele trebuie si existe si si se completeze reciproc. Aceastd
luare de pozitie deschide noi orizonturi in domeniul evaluirii psiho-educative
a individului si lirgeste semnificativ posibilitatea aprofundirii cunostintelor
noastre despre individ inainte de a planifica interventiile necesare amelioririi
nivelului siu functional. , '

Necesitdtile practice impun alegerea avantajelor fiecirei metode si giisirea
cdilor de conciliere. Aceasti tending a fost sugeratd de Scheffer (1977) si
constd in relationarea cognitiv-afectiv, gisirea unor puncte comune, decat
accentuarea diferenfelor. Aceastd deschidere intentioneazi apropierea cogniti-
vului de afectiv.

Metodele psihometrice se axeazi pe ceea ce.este stabil in functionalitatea
§i performanta individului. Ele oferd posibilitatea predictiei nivelului de
functionalitate intr-o varietate de situatii individuale si sociale. Aceasti
predictie nu este urmatd de posibilitatea unei interventii majore si inducerea
unor modificdri, si nu exprimd o mare credibilitate in posibilitatea de a obtine
schimbiri semnificative in functionalitatea individului. Metoda nu incearci
sii evalueze ceea ce se schimbi, ci mai degrabd ceea ce rimane stabil si
posibil de a fi previizut. Instrumentele sale, cele mai des utilizate in psiho-
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logie, sunt sestele cu ajutorul cirora se fac predictii si se iau decizii asupra
posibilitdtilor de interven{ie. Metoda riméne tributarii contextului biogenetic
si admite ¢ individul este dotat cu caracteristici stabile, iar comportamentele
sale rdman constante. Metoda psihometricd consti in determinarea stadiului
actual de functionare a individului. Cand mediul este static $i previzibil,
performan{a individului este la fel. Dar, intr-o lume dinamic#, in continui
schimbare, performanta depinde mult de capacitatea lui de adaptare,

Evaluarea potentialului de invdfare oferd posibilitatea construirii si exer-
sdril unor sarcini urmirindu-se evolutia subiectilor in rezolvarea ei. Metoda
de evaluare dinamici are ca scop evaluarea proceselor psihice, si oferi
multiple posibilitd(i de a descoperi aspectele individuale ale functionali-
tatii umane. Evaluarea potentialului de invitare, contrar psihometriei, nu se
bazeazi pe ceea ce subiectii au invitat inainte, nici pe dezvoltarea geneticd a
acestora, ci propune sarcini de invitare specifice, pentru a se cunoagte profitul
pe care pot ei s-1 obtind. Evaluarea potentialulyi de invitare se bazeazd pe ceea
ce poate si invefe un subiect. Inteligenta este considerati ca o aptitudine care
permite si se profite de experientele invi(irii propuse de mediu,

Cele douid tendine sunt complementare in examenul psihologic. Testele
permit evaluarea a ceea ce poate face un subiect in momentul administririi
testului, evaluarea potentialului de invifare ne permite se estimim daci
subiectul este capabil si invete.

Scopul examenului psihologic este de a cunoaste ce a devenit un subiect
in functie de trecutul siu §i de a pune in evidenti resursele de care dispune
pentru ameliorarea §i modificarea traiectoriei dezvoltirii sale.

Metodele folosite in evaluarea potentialului de invdtare permit mai intai
precizarea resurselor subiectului, si apoi il ajuti s le foloseasci.

Termenul de potential de invifare este un termen generic, pentru a
desemna capacitatea de invitare. Acest termen apare ca un concept de bazi
care permite si se introducd invi{area naintea testirii. Este vorba aici de un
raspuns dat psihometriei, care, pentru a evalua subiectii, pleacd de la prin-
cipiul ci toti indivizii au sanse egale in confruntarea cu sarcinile propuse. In
cazul evalufirii potentialului de invitare, evaluarea este precedatd de invitare,
in sensul egalizirii situatiei de plecare a subiectilor inaintea evalufirii. invi-
farea nu va mai avea aceleasi efecte asupra subiectilor. Capacititile diferite
de invdtare vor fi evaluate in termeni de potential de invitare mai mare sau
mai mic. Acest potential de inviitare va fi folosit pentru a se face inferente
asupra unor concepte ca: educabilitatea inteligentei (Budoff, 1987), zoni
proximd de dezvoltare (Campione, Brown, Ferrara, 1984) sau modificabili-
tatea cognitivd (Feuerstein, 1980).

Intr-o maniers generald, in evaluarea potentialului de invitare se cautd si
se evalueze viteza Invitdrii, capacititile de conservare si transfer ale invagirii.
Se cautd, de asemenea relatiile dintre acestea si capacititile viitoare ale invarii.
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Pentru evaluarea cantitativi §i calitativi a potentialului de invitare se folo-

sesc doudl procedee :

a. Antrenamentul in timpul testului, procedeu utilizat de Budoff si Hamilton
(1976) si Tonescu, Jurdan si Alain {1984-1985). Procedeul consti in corec-
tarea §i antrenarea subiectului imediat dupi o solutie gresitd. Dup¥ aceasti
fazd, urmeazi evaluarea in care se oferd subiectului un numir de itemi pe
care trebuie si-i rezolve firi asistentd. Ceea ce este important in aceasts
procedurd, este faptul ca subiectul si-si manifeste aptitudinea de a stipini
si aplica principiile invi{ate in timpul evalu#rii.

b. Procedeul pretest-invitare-posi-test, cuprinde trei faze :

- Jaza pre-test, care constd in obtinerea unei evaluiri de bazi a functiilor
actuale, si este asemingtoare testului psihometric uzual ;

- faza invdydrii, care constiin a expune subiectului conditiile ce favori-
zeazd reugita sarcinii propuse. In aceastd fazi se dau ajutoare care-i
permit sd avanseze spre rezolvarea problemei, sau si invete strategii
de utilizat pentru rezolvare, sau si-si corecteze comportamentul cog-
nitiv inadecvat fati de problemsi ;

- Jaza post-test, constd in verificare efectelor inviirii.

Ambele proceduri nu se diferentiazi intre ele dupi avantaje si dezavantaje
specifice, antrenamentul fiind important indiferent de procedura folosits,
Budoff (1976) subliniazi céteva avantaje ale antrenamentului pentru subiect:
infelegerea naturii si exigentelor sarcinilor, mai ales daci ele nu coincid
cu orientarea cognitivi si culturali a subiectului, si egalizarea diferentelor
datorate experientelor precedente.

Primul procedeu este preferabil cind subiectul are dificultiti in realizarea
sarcinilor propuse in faza pre-test al celui de-al doilea procedeu, sau cind
existd reactii de frustrare in aceastd fazi.

Dacd din punct de vedere al procedeelor utilizate nu sunt divergente majore,
acestea apar in legiturd cu evaluarea cantitativy sau calitativy a potentialul
de invitare.

Tendinta cantitativd (Brown, Ferrara, 1987). in faza de invitare se furni-
zeazd subiectului ajutoare standardizate, care devin din ce in ce mai explicite
pe mésura rezolvdrii sarcinii pand la criteriul reugitei. Acest ajutor stan-
dardizat §i graduat este un criteriu care permite diferentierea subiectilor in
functie de capacitatea de invifare. Se cauti o misuri cantitativi a efectelor
invitarii, avand ca obiectiv studierea componentelor inteligentei si influenta
acestora asupra capacitifii de inviare a subiectilor.

Tendinja calitativd (Feuerstein, 1985). In faza de invitare interventia nu
este standardizatd, ci este adaptatd la nevoile §i dificultitile specifice subiec-
tului, §i se oferd un ajutor adaptat situatiei sale particulare.

Aceste douil tendinte, dupi Lidz si Thomas (1987), se exclud reciproc,
deoarece nu este posibil si fii un mediator responsabil si in acelasi timp si
urmiresti o procedury standardizati.
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Ambele tendinte au in comun antrenamentul sau inva;area.bazata tpe
analiza sarcinii. Tendinga cantitativi este centratd mai multd Petsarcxlx}itipveﬁn rl;l\_ll

i i in ti e tendinfa cali
j e i graduate, In timp ¢ % A

a da ajutoare standardizat : o
renuntd la analiza sarcinilor, dar ajutoarele se adapteazi la reactiile speci
ale subiectilor in situatia de evaluare.

4. Fisa psihopedagogica

Fisa psihopedagogic este un instrument practic,' care p?rmlte fiefsfﬁsuririze;
unor acg'iuni programate la nivelul fiecirui elev, s1stemat1zarlezt1 én (;;néaagtelor
i lizator al tutur
ivi tea sa, care serveste drept centra _
B D or e 1 i inscri lese din documentele
i r fi inscrise date cules
de care profesorul dispune. In figi vo ( o  documente ¢
i iilor §i convorbirilor cu elevul, P
colare sau obtinute pe baza obseryggp . c !
?esorii a vizitdrii copilului la domiciliu, a tuturor informatiilor obginute de la
ringi, i gi i 1td persoand.
srinti, de la colegi si de la oricare 2 ‘ o N
P Di&n punct de vedere functional, fisa psxhopedzgoglca estte \;naa:(;siiuaid
RN . \ it cunoaster ’
te in organizarea activitd{ii de r vulul
profesorului dirigin _ ' il de cunoastere o e eei i
indica i i tul acestei activitdgi. Org
indicandu-i extensiunea §i confinu : . e i el un
i i i intd un plan de sistematizare a in .
capitole si subcapitole reprezi : : e
indi buie abordate. Prin caracteris ,
indicator al problemelor care tre bor Tl S
i icd i ieri calitative asupra trisdturiior ae¢ p
sihopedagogicd permite aprecieri ¢ : atur) L
?itatepale copilului, cét si asupra factorilor care exercita mﬂuer_ua asmtxpcrl:
formirii acestuia (Holban, lon, 1972). Datele obglnL}Fedpr1n dlf"emz rir;ecc; e
i igati i i itolele fisei, apreciindu-se¢ masur ;
de investigatie se insereaza in capl ‘ ‘ e misua In oare
im3 istic diu sau de conduitd a copilulut. Ap
ele exprimi o caracteristicd de me ' opilului. :
se vorpface avindu-se in vedere intensitatea (aspectul cantitativ) si permanent
in ti luate.
in timp (constan{a) a aspectelor eva e o 5
Perlitr(u a avea o imagine mai clard, conSIderar'n necesard prez?tntlaerlf;
schematici a structurii fisei psihopedagogice, a capitolelor §i subcapito

acesteia.

L. Date personale (preliminare) . o
Numele si prenumele, data pasterii, locul nagteris, domiciliul actual,
gcoala urmatd in prezent, scoli urmate anterior.

II. Mediul familial ‘ . o o
Numele si profesia tatdlui, numele si profesia mamei, relatii dintre parinfi,

nivelul de educatie, frati, surori (vArstd, ocupa_glﬁ), alte persogng calreI 10‘?&;22
impreuni cu familia, conditii de locuit, conditii materiale si nivelul ¢

al périntilor, influente extrafamiliale.
lI1. Starea de sdndtate

Antecedente ereditare, antecedente persona_le, starfaa genel:alta a sindtatii,
mentiuni medicale cu importan{i pentru procesul de inviEmant.
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1V, Rezultate scolare si preocupdri ale elevului

Mediile generale din ultimii ani, obiectele la care a obtinut notele cele
mai bune/slabe, succese deosebite (competitii, cercuri etc.), preocupiri in
afara scolii, factori explicativi ai reusitei/nereusitei gcolare.

V. Date asupra structurii psihologice

1. Aptitudini §i capacitdti intelectuale - atentie, inteligentd, capacitatea de
memorare, limbajul, creativitatea.

2. Trasdturi de caracter — sirguin{d, organizarea eficientd a studiului, disci-
plina in clasi, colegialitate, modestie. )

3. Trasdturi de temperament ~ extravertit sau introvertit, energic, activ,
emotiv, sentimental, rece, sensibilitate afectivd redusd.

VI. Caracterizare sinteticd

. Nivelul pregitirii scolare

. Nivelul inteligentei

. Aptitudini sau interese speciale.

. Trésdturi de caracter mai pregnante

. Particularitd{i temperamentale dominante

. Orientare scolard si profesionald (dorinta pirintilor, aspiratiile realiste ale
elevului, parerea profesorului)

7. Recomandiri de ordin pedagogic (precizarea unor obiective educationale

concrete si a interventiilor educative oportune)

N B WN e

INTREBARI :

1. Argumentati dificultd{ile cunoasterii psihologice a elevilor.

2. Selectati un elev cu un comportament deosebit fatd de grup si justificati care sunt
asemindrile i deosebirile care v-au ficut si faceti aceastd alegere.

3. Care sunt avantajele pe care vi le oferd cunoagterea psihologici a elevilor si cum
credeti cad puteti colabora cu un specialist pentru solutionarea acestor probleme.

4. Ce argumente putefi aduce pentru trecerea de la evaluare psihometrici la evaluarea
potentialului de invétare. :

5. Incercafi elaborarea unei diagrame a instruirii urmirind o ierarhie a procesului de
invitare la disciplina pe care o predati pentru un an de studiu ales.

Capitolul V

Devierile comportamentale
si combaterea lor

Tiberiu Rudica

1. Preciziri terminologice

O discutie asupra devierilor comportamentale la elevi pretinde realizarea
mai intdi, a unor consideratii asupra termenilor conecsi de ,adaptare”-
-,dezadaptare”. Adaptarea reprezintd, se stie, insdsi conditia vietii. Ori de
cate ori organismul este supus actiunii unor agenti stresanti (de exemplu
intoxicatie, infectie microbiand, o emotie puternici etc.), el isi mobilizeazi
mecanismele de apdrare spre a face fafd acestor agenti stresanti. Existd adap-
tare, spune J. Piaget (1965), atunci cind organismul se transformi in functie
de mediu, iar aceastd transformare are ca efect un echilibru al schimburilor
intre mediu si el, favorabil conservirii sale. Potrivit conceptiei lui J. Piaget,
cu viata psihici se petrece un fenomen aseminitor. Asa cum organismul
recurge la permanente schimburi cu mediul inconjuritor, pentru a riméne in
acord cu acesta si pentru a mentine echilibrul mediului siu interior, tot aga
sistemul psihic uman nu-si poate asigura unitatea intern# gi armonia cu exte-
riorul, decdt dacd dovedeste plasticitate comportamentali: pe de o parte, o
sincronizare cu ceringele mediului in limitele resurselor individuale, respectiv
o modificare a comportamentului persoanei in functie de exigentele mediului
socio-cultural (,,acomodare”), iar pe de alti parte, o transformare a conditiilor
mediului in functie de scopurile si aspiratiile individuale ale persoanei
(»,asimilare™). Aceste doud moduri de actiune, interdependente, se combind
fard incetare pentru a mentine starea de echilibru la un nivel cat mai stabil.
Adaptarea de fip psihologic presupune, asadar, asimilarea de noi cunogtinfe
si valori, dar si renuntiri la atitudini sau valori personale, care se dovedesc
nefunctionale (pentru ci sunt considerate inacceptabile de citre societate).
Atat mediul familial, cét si cel scolar, iar apoi cel profesional si social, il
obligd pe copil si se supund acestui comportament continuu de adaptare si
remodelare in functie de cerintele si exigentele specifice mediilor respective.

Din perspectivd piagetiani, dezadaptarea desemneazd situatia opusi celei
prezentate mai sus, respectiv incapacitatea persoanei de a realiza, in mod
echilibrat, procesele de ,asimilare” §i ,acomodare”. Caracteristic persoanei
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dezadaptate este ignorarea constanti sau respingerea voiti a cerintelor gi
exigentelor exterioare, supralicitdnd in schimb dorintele si trebuintele indi-
viduale. Poate fi insd gi situatia inversd, prezenti mai mult in cazuri extreme
(patologice), cand persoana ajunge si fie atit de dezamigiti de ea insisi,
incét isi ignord orice optiuni sau preferinte personale, lisindu-se ,in voia
sortii”,

Prin urmare, putem spune ci o persoan3 este cu atit mai bine adaptati, cu
cét are mai frecvente i mai profunde schimburi interpersonale echilibrate cu
ceilalti din jur §i cu diferiti factori ai ambiangei sociale (institutii, organizatii,
sisteme normative etc.). In alti termeni, comportamentul adaptativ exprimi,
din perspectivi psihologicd, ,eficienta sau gradul in care individul atinge
standardele independentei personale gi ale responsabiliti{ii sociale cerute
de grupul social cdruia ii apartine” (Grossman, H.J., 1973, p. 11).

Din perspectivi juridicd, adaptarea presupune realizarea unei concordante
intre cerintele §i normele sociale, pe de o parte, si conduitele sau atitudinile
individului, pe de alti parte. Pentru obtinerea acestei concordante, este necesar
Ins# ca persoana s¥ se supuni unui proces voluntar (constient) de aderare
continud §i dinamic¥ la viata sociald a grupurilor formale §i informale, realizat
prin asimilarea de roluri sociale, norme morale, valori cultural-gtiintifice,
modele comportamentale. Normele sociale iau, de obicei, forma unor reguli
de conduitd, recunoscute si acceptate de colectivititile umane. Norma contine
si ideea de sanctiune, in cazul incilcirii ei, fiind deci un mecanism de control
al comportamentelor individuale in cadrul grupului. Se acordi, prin urmare,
calificativul de conduiti dezadaptati (sau deviantf) acelei atitudini care se
abate de la normele acceptate In interiorul unui grup, al unei institutii sau al
unei societdfi, fapt care duce la conflicte intre individul respectiv si grupul
sau institutia creia ii aparfine. Delincventa este considerati o formi mai gravi a
fenomenului de devianti, ea reprezentind o fapti cu un caracter socialmente
periculos, previzut de legea penald, si care este sivarsiti cu vinovitie.

Dezadaptarea scolari poate fi consideratd ca un aspect al dezadaptirii
sociale. O conditie eseniald a adaptirii gcolare o reprezintd realizarea
concordangei intre cerintele obiectivelor instructiv-educative §i rispunsul
comportamental adecvat al elevului fati de acestea. Cu alte cuvinte, esenta
adaptirii scolare consti in ajustarea reciproci a procesului de educatie, pe de
0 parte, si a caracteristicilor de personalitate ale elevului, pe de alti parte.
Vom spune, prin urmare, c¢i un elev este adaptat atunci cind realizeazi, in
egald misurd, adaptarea pedagogicd (sau instructionald) si adaptarea rela-
tionald. Primul tip de adaptare desemneazi rispunsul adecvat al elevului la
exigentele de ordin instructiv, respectiv disponibilitatea acestuia de a-si insusi
informatiile transmise si de a le operationaliza intr-un mod eficient, creativ.
In evaluarea adaptérii de tip pedagogic trebuie luati, agadar, in vedere
indicatori referitori la: gradul de operationalizare a cunostintelor insusite ;
nivelul de dezvoltare a aptitudiniicr ; discordana Intre nivelul de performant
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§1 nivelul de aspirafie; experienta subiectivd a esecului la invigiturd. Cel
de-al doilea aspect al adaptirii/dezadaptirii, mentionat mai sus, se refer
la capacitatea elevului de a relationa cu profesorii si cu ceilalli elevi, de a
interioriza normele scolare §i valorile sociale acceptate. Cu alte cuvinte, el
exprimi orientarea si stabilitatea atitudinilor elevului fatd de ambianta scolari,

Cele doud perspective de abordare a fenomenului de adaptare/dezadaptare
se completeazd reciproc: perspectiva juridicd atrage atenfia asupra nor-
mativiti{ii sociale care trebuie respectatd, in timp ce perspectiva psihologick
evidentiazi caracterul intotdeauna individualizat al comportamentului
dezadaptat. Intr-adevir, actul deviant poartd, de fiecare datd, ,pecetea” psiho-
logicd a personalitdtii autorului lui (mai precis, el reflectd modul in care
persoana respectivi isi priveste existenta, felul in care se percepe pe sine in
rapor( cu ceilal(i §i cu valorile sociale). Specialistii sunt astSzi unanimi in a
recomanda recurgerea la analiza psihologicd in aprecierea actului deviant:
»Ignorarea caracteristicilor psihologice ale omului, neglijarea personalititii
justitiabilului, inseamn¥ a nu {ine seama de fiinfa umani, care este partici-
pantul activ al dramei judiciare, inseamni depersonalizarea intregului proces
judiciar” (Mira y Lopez, E., 1959, p. 5).

2. Forme ale inadaptarii scolare
si factorii care le explica

Inadaptarea comportamentald a unor elevi vizeazi, in principal, tulburirile
de relationare a elevilor In cauzi cu pdrintii, profesorii, colegii si Incillcarea
regulifor colectivitdtii gcolare sau extragcolare. Paleta acestor tulburiiri este
largd, ea cuprinzind atdt modificiri comportamentale mai putin grave sub
raport juridic (penal), dar supiriitoare, de tipul: minciung, inconsecventi
comportamentald, violente verbale, copiatul 1a ore, fumatul ostentativ,
bruscarea de citre biieti a fetelor, refuzul de a saluta, diferite atitudini non-
conformiste ; cit si abaterile grave de la normele morale si legislatia penali,
cum sunt: furtul repetat, vagabondajul, actele de spargere sau tilhirie,
consumul curent de alcool sau droguri, prostitutie etc. Profesorii se confrunti
de obicei cu tulburdrile de conduiti mai ugoare, neinfractionale in sensul
propriu al termenului; dar destul de rispandite sunt, in ultimul timp, si
abaterile severe de conduiti, care cer mult timp si efort pentru a fi eradicate.

Manifestarile cu aspect predelictual si cele infractionale rezultd, de obicei,
din interactiunea unor cauze individuale si sociale cu o serie de conditii Javo-
rizante. Cauzele individuale atrag aten{ia atat asupra unor posibile determiniiri
ereditare (conditii interne predispozante), cit gi asupra formirii nefavorabile,
la un moment dat, a personalititii tdndrului sub influenta unor factori de
mediu negativi, fapt ce duce la imprimarea in comportamentul s¥u a unor
orientdri antisociale. Cauzele sociale vizeazd, de reguli, influentele nocive
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ale situatiilor concrete de viatd in care s-a aflat tAnrul inainte de comiterea
conduitei deviante. Conditiile-favorizante cuprind, de fapt, acele imprejurdri
si situatii externe care faciliteazi comiterea delictului (producerea faptei
propriu-zise). Notiunea de cauzalitate nu poate fi redusd, asadar, in acest
domeniu al deviantei comportamentale, la o singurd cauzd fundamentald, ci
presupune un complex de conditii, de actiuni i motivafii particulare. Desigur,
este greu de surprins ponderea acestor factori individuali, sociali si favorizani
in determinarea si dezvoltarea conduitei deviante. Tendintei unor specialigti
de a pune un accent prea mare pe rolul factorilor sociali (sau externi) i
rispund altii, care atrag atentia asupra faptului ci factorii externi actioneazd
intotdeauna prin intermediul conditiilor interne, neuro-psihice: ,Orice
fenomen psihic este determinat in ultimd instan{d de actiunea externi, dar
orice actiune externi determini actul psihic (deci §i actele deviante, n.n.)
numai mijlocit, refractdndu-se prin insugirile, stdrile §i activitatea psihicid a
persoanei care este supusi acestei acfiuni” (Bogdan, T., 1973, p. 17).
Intr-adevir, numai aga ne putem explica de ce dintre doud persoane aflate in
aceleasi conditii de mediu defavorizant (sau psihotraumatizant) doar una se
hotdriste si recurgi la conduite deviante (sau aberante). Cand motivatiile
individuale devin presante (de exemplu, dorinta excesivd a persoanei de a
obtine diferite satisfactii prin bani, drog, sex etc.), »factorii ambientali de
precipitare” pot inspira sau declansa actul deviant, oferind mijloacele prin
care delincventa se perpetueazi,

O discutie pertinentd asupra cauzelor comportamentelor deviante la elevi
pretinde, asadar, o considerare simultand a celor trei grupe de factori,
mentionate mai sus : tendingele ereditare (conditiile interne predispozante) se
realizeaz §i se manifestd intotdeauna intr-un mod diferit, in dependentd de
antecedentele dezvoltirii individuale, de evenimentele copiliriei si de mediul
in care triieste copilul (sau tandrul in cauzd). Fiecare caz de inadaptare
scolarX are, prin urmare, o ,istorie” proprie, care impune o interpretare
psiho-geneticd, dinamici si functionald a inadaptérii gcolare.

Pentru a fi luate misurile profilactice necesare sciderii numarului de
conduite deviante in scoald, trebuie si punem in discutie, fie si succint, rolul
factorilor individuali (sau interni) si al celor sociali (sau externi) in deter-
minarea acestor conduite.

A. Factorii individuali {in de capacitatea personald a fiecdrui elev de a
reactiona, adici de resursele personale, de bogitia si calitatea ,schemelor de
adaptare” ; astfel, unii elevi au un potential mai mare de adaptare (de malea-
bilitate, comunicare, acceptare a interdictiilor, de tolerantd la frustrare), iar
altii unul mai redus (sunt mai rigizi, mai intoleranti, mai putin permisivi in
raportul cu ceilalti). In general, acesti factori individuali pot fi grupati in
doud categorii: 1. factori constitutionali, dependenti de zestrea ereditard si
de structura neuro-psihici a copilului (de exemplu, debilitate mentald, hiper-
emotivitate, autism, tendinte agresive etc.); 2. unele particularitd{i ale
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personalititii in formare (de exemplu, diferite tulburdri de caracter, sau atitu-
dini negative, formate sub influenta unor factori defavorabili ai mediului).
Spatiul restrans acordat acestui material nu ne permite si realizim decét unele
consideratii succinte asupra factorilor men{ionati.

1. Determindrile ereditare, desi importante, nu trebuie s duci la exage-
rdri de genul : ,inadaptat prin nagtere”, care favorizeazi un anumit ,,fatalism”
educational. Adevirul este cii factorii ereditari (sau predispozanii) ac{ioneazi
nu direct, ci prin intermediul celor de mediu, care vor favoriza sau nu expri-
marea acestor potentialititi ereditare.

a. Deficientele intelectuale. Se apreciazi astizi tot mai mult cd intarzierile
mintale reprezintd o premisi a devxangel comportamentale mai ales atunci
cand nivelul mintal scizut se asociazi cu tulburidri afective gi cu condigii
defavorabile de mediu. Deficienfele intelectuale exprimi, de reguld,
dificultatea sau imposibilitatea celui in cauzi de anticipare, pe plan mental,
a urmirilor inevitabile ale atitudinilor deviante adoptate. Altfel spus, ele
exprimi slaba capacitate de a trédi anticipativ o serie intreagd de efecte sau
stiri emotive, motiv péntru care persoana respectivi triieste mai mult 1
prezent”, sub presiunea txramcé a pulsmmlor si trebuintelor sale pnmare

b. Modificdri accentuate ale vzefu afecnve si ale vointei. Dintre aceste

modificiri, cu un puternic substrat ereditar, mengionim: toleranta foarte

scizuti la frustrare ; o pronuntatd labilitate afectivd ; un potential agresiv

ridicat; indiferent afectivd (absenta emotiilor altruiste §i simpatetice).

- Se gtie c sentimentul de frustrare exprimi starea noastri de disconfort
in raport cu o trebuin{d sau aspirafie care, din diferite motive, nu a
fost satisfacutd. Spuneam cu altd ocazie (1979, pp. 17-20) cd oamenii
au diferite praguri de rezisten(d la privare (frustrare), in functie de cat
de mult sunt dispusi s realizeze un dialog flexibil cu ceilalii, respectiv
de a face schimburi de valori materiale i spirituale cu cei care ii incon-
joard. Elevii ,,problemi” sub raport comportamental (disciplinar) sunt,
de obicei, persoane incorsetate de egoism in interpretarea situafiilor
sociale, sunt persoane dominate de incapacitatea de a se detasa de
propriile triiri i tendinte egocentrice, ceea ce le determind sd creadd
cd au numai drepturi, nu si indatoriri. Incapacitatea de a accepta o
frustrare, un repros sau sugestie constructivi ii face pe acesti elevi
s4 recurgi la incercdri de satisfacere a trebuintelor lor egoiste pe alte
cii decét cele legale.

- Labilitatea afectivi reprezintd una din caracteristicile personalitd(ii
delincventilor, ea manifestindu-se prin: sugestionarea rapidd in raport
cu impresiile de moment formate ; reactii imprevizibile (datorate insu-
ficientei dezvoltiri a autocontrolului afectiv); lipsa unei autonomii
afective (determinate de o slabi dezvoltare a emotiilor §i sentimentelor
superioare, indeosebi a celor morale). Despre labilul afectiv, cunoscutul
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specialist in domeniul psihologiei judiciare, Tiberiu Bogdan spune ci
este ,un instabil emotiv, un element care in reactiile sale trideazi
discontinuitate, salturi nemotivate de la o extremd la alta, inconstan{
in reactii fatd de stimul...” (1973, p. 71).

~ Fenomenul de agresivitate, determinat de instabilitatea emotivi si de
o structurd dizarmonicd de personalitate de tipul psihopatiei impulsive,
std la originea multor devieri comportamentale. Investigarea tendin-
telor psihice ale delincventilor cu teste de personalitate (de exemply,
T.A.T., testul de frustratie al lui S. Rosenzweig etc.) a relevat faptul
cd foarte mulfi dintre minorii delincventi testati au dat rispunsuri de
tip agresiv, care exprimi opozitia si intoleran{a deschisf a acestora fafi
de reguli (norme, cerinte) si fatd de ceilalti din jur (Cristescu, M.,
1972, pp. 178-204). ’

2. Desi nu se poate pune semn de egalitate intre ,caracteriali” si delinc-
ven{i, deoarece nu toti copiii cu tulburiri de caracter devin delincventi, §i nu
tofi delincventii au cunoscut (traversat) in copilirie sau adolescenid o faza
»caracteriala”, se constatd totusi faptul ci, in numeroase cazuri, delincventa
juvenild este precedatdi de tulburiri de caracter care apoi, prin cronicizare,
s-au fixat in structura caracterului respectivilor minori. Astfel, cercetitori
cum ar fi D. Lagache (1964), R. Mucchielli (1965), G. Basiliade (1978) etc.
aratd ci un copil caracterial (cu un ,caracter rdu”) se prezintd adesea, in
cadrul vietii sociale, ca un inadaptat, ca un sociopat, deoarece el nu reugeste
si realizeze relaii armonioase intre el si mediul social (datoritd educatiei
gregite primite §i a experientelor dureroase de viafi avute). Dupi R. Mucchielli,
disocializarea copilului caracterial se exprimd prin: falsd perceptie a celor
din jur; absenta aprofundirii si evalufirii corecte a consecintelor actelor comise ;
respingerea sarcinilor si rolurilor propuse de pirinti sau profesori. Astfel de
trasdturi, care exprim3 insolenga, voluntarismul afectiv, opozitia fatd de incer-
cirile educative ale adultilor se obiectiveazi, evident, in diferite reactii si
acte predelictuale care apoi, prin cronicizare, se structureazi in personalitatea
tandrului, dind nagtere la ceea ce se cheami un caracter deficitar (imatur sau
gresit structurat).

B. O discutie asupra factorilor externi in determinarea conduitelor de
dezadaptare gcolard este motivati de faptul constatat de atdtea ori cid moti-
vatia elevului pentru invitare, perseverenia acestuia in activitate, atitudinea
sa fatd de gcoald sunt in relagie stransd cu realitatea psiho-pedagogicd din
scoald, cu climatul afectiv din familie, cu gradul de dificultate al activitdii
scolare impuse de profesori sau parinti.

1. Factori psiho-pedagogici de ordin familial. Familia, prin tonalitatea i
atmosfera sa afectivi, prin dimensiunea sa culturald si gradul ei de integrare
sociald, constituie un mediu educativ determinant. Orice dezacorduri si
tensiuni existente in mediul familial vor genera in congstiinta copilului indoieli,
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reticente sau reac{ii neadaptative. Dintre factorii familiali care pot genera

tulburdri comportamentale la copii, mentionim :

a. Deficite de climat familial §i de structurd familiald. Familia reprezinti ,,un
soi de personalitate colectivd”, a cirei armonie generald influenteazi
echilibrul psihologic al fiecireia dintre pir(i. Faptele de viafi aratd, in
acest sens, ci diferitele insugiri moral-volitive ale copilului, cum ar fi, de
exemplu, initiativa gi fermitatea in actiuni, curiozitatea epistemici, spiritul
obiectiv de autoevaluare etc. depind de o serie de trisituri pe care le are
familia in care copilul triieste. Astfel, existi - spune Rose Vincent (1972,
pp. 201-217) ~ familii reprimatoare, care indbugi spiritul de independenti
al copilutui, si familii liberale, care dezvoltd initiativele acestuia. De
asemenea, sunt familii integrate social, sigure de ele, care prezinti un
grad ridicat de receptivitate sociald, si familii 1a limita integrdrii, nesigure,
inchistate, refractare la tot ce apare nou pe plan social. Nu mai puin
interesante sunt asa-numitele familii active si pasive. in cazul celor active,
principala insusire este aceea de a se afirma, de a lupta cu greutitile,
de a se impune, in sensul bun al cuvantului, in societate ; ele incurajeazi
formarea la membrii mai tineri ai familiei a dinamismului, a increderii in
sine, a motivatiei muncii. Familiile pasive, indiferente, indolente, gene-
reazd sentimentul de esec, de neincredere in viatd, de descurajare in lupta
cu obstacolele intdlnite in activitate,

Périntii formeazi, se stie, miezul grupului familial. Absen{a temporarj
a unuia dintre pHrinti, situatia de deces a unuia sau a ambilor pirinti etc.
reprezintd tot atdtea condifii cu r#sunet diferit asupra mediului familial si al
echilibrului psihic al copilului. In familia adoprivd, de exemplu, alcituitd de
obicei din périnti mai vérstnici i dintr-un singur copil, infiat sau luat sub
ocrotire, intreaga afectiune si griji se indreaptd de regul spre acest copil ;
saturat §i plictisit de atitea atenii, copilul va adopta atitudinea minimei
rezistente fagd de greutdti, fatd de efort. In familiile disociate, deseori cei doi
périnti, desi despirtiti, revendicd, in aceeasi miisuri, copilul, fiecare dintre
ei cutdnd si-1 atragd de partea lui i sd-1 instige Impotriva celuilalt, pentru
a-1 compromite. Impresionante sunt, in aceast privingd, cazurile acelor copii
deveniti confidentul unuia sau altuia dintre piringi: aflati in postura de
consolator, de ,suport afectiv” al unuia dintre parinti, acesti copii isi dau
seama de pribugsirea conditiilor securititii vietii lor de familie, ceea ce-i
face si devini blazati si neincrezitori in oameni. In cazul copiilor orfani sau
abandonati, care se afld in grija asistentei publice, cu toatd atentia care li se
acordi aici, le lipseste tocmai mediul afectiv familial, De aceea, din réndul
acestora se detageazd, uneori, copilul depresiv, descurajat, aflat in continui
ciutare de afectivitate, de incredere si intelegere din partea celor din jur.
Familiile reconstituite din persoane divortate, cu copii rezultati din cisitorii
anterioare, vin de obicei cu principii si deprinderi de educatie total diferite,
fapt ce poate favoriza o atmosferd de nesigurantd si neliniste sau aparitia unor



112 PSIHOLOGIE $COLARA

conflicte si tensiuni fie intre pdrinti, fie Intre périn{i si copii. O situatie
speciald o reprezintd acele familii cu o ambiantd a ciminului apdsidtoare, ca
rezultat al unor cerfuri continue dintre pdrintii. Aceste familii creeazd un
mediu nefavorabil dezvoltirii psihice normale a copilului: o atmosferd fami-
liald prea tristd sau prea agitatd, caracterizati de certuri, injurii, brutalitifi,
se risfringe in sens negativ asupra psihicului copilului, provocandu-i tulburiri
emotionale puternice (Banciu, D., Ridulescu, S.M., Voicu, M., 1987).

b. Copilul si divergentele educative dintre membrii adulfi ai familiei. Este
stiut ¢ mediul familial nu se limiteazd strict la membrii grupului familial
nuclear (adic numai la piringi si copii). Cel mai adesea si alti adulti, cum
ar fi: bunici, mitusi, unchi, veri, prieteni, vecini iau parte, in mod per-
manent sau doar din cidnd in cdnd, la viata familiei respective. Aceste
persoane pot sd joace un rol important influentdnd, in unele cazuri, natura
relatiilor copilului cu piringii. ,Ceea ce complicd pedagogia familiald -
arati André Berge -, este numirul de jurisdictii cirora trebuie sd 1i se
supund copilul... Sunt familii in care cea mai mici misurd de ordin
educativ stirneste strigitele de indignare ale bunicilor, unchilor, mitusilor,
prietenilor etc., care igi prezintd opiniile, se contrazic, reprogeazd severi-
tatea sau indulgenta, sugereazd sisteme si solutii salvatoare. Copiii mici
sunt mesteri mari cind este vorba si profite de aceste divergente pentru a
se elibera de orice reguld” (1968, pp. 60-61). De cele mai multe ori, insi,
bunicii constituie o sursd de experien{d bogatd si pretioasd pentru copil.
Astfel, pentru copiii dintr-o familie numeroasd, bunicii oferd acel ,surplus
de cdmin”, care completeazi §i intregeste mediul familial propriu-zis §i in
care fiecare dintre copii se bucuri de o atentie egald. Copilul gelos, care
considerd ci alt copil (frate sau sord) i-a luat locul in inima périnilor sii,
vine Ia bunici, unde giseste un loc de refugiu. Este adevirat insd ci uneori
bunicii se arati deosebit de protectori si de ingdduitori cu nepotii, ocro-
tindu-i si apirdndu-i de pedepsele pirintilor lor si atunci cand nu ar trebui.
Desigur, astfel de interventii directe in atributiile parintilor clatind auto-
ritatea acestora, schimbd pozigia copilului fatd de pirinti, perturbd relatiile
familiale, dand nastere la tensiuni si conflicte de pe urma cérora va suferi,
in primul rind, copilul. De asemenea, bunicii prea ingdduitori, care permit
copilului si se manifeste oricum, ,educd” nepoti prea alintati, obraznici.

Grupul fratern. Este cunoscut faptul c, in familie, copilul suferd influenta
nu numai a membrilor adulti, ci i a celorlalti copii (frati si surori, verisori
etc.). Desigur, aceste influente depind de numdrul copiilor in familie,
de virsta si sexul fieciruia, de pozitia copiilor in colectivul familial.
Faptul, de exemplu, ci un copil mai are 3-4 frati si surori, il face sd intre
in relatii umane mai bogate (mai variate), in comparatie cu copilul unic in
familie (si anume si cunoasci experienta rivalitd{ii, a competitiei, dar si
raporturile de colaborare, de solidaritate la nevoi). Adesea, in sinul fami-
liei igi fac simiiti prezenta, printre copii, unele grupuri ostile: cel al
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copiilor mici impotriva celor mari, al fetelor impotriva biietilor, al
fratilor impotriva verilor etc. Faptele de viatd aratd cd, de cele mai multe
ori, conflictele dintre frati sunt determinate de pozitia copilului pe
scara vérstei. Cel mai mare, de pildd, care a avut la un moment dat totul
(atentie, dragoste etc.) trdieste, din momentul aparitiei urmitorului copil
cu care trebuie si imparti dragostea péringilor, un ,complex de detronare”
(A. Adler) si puternice sentimente de gelozie. El poate ajunge chiar si
creadd cd este ignorat, respins de périnti, ceea ce-l va face sd-gi urascd
fratele mai mic, si se inchidi in sine gi si-si neglijeze obligatiile scolare,
Copilul cel mai mic din familie (Prislea) ocupi si el o pozitie aparte si
destul de primejdioasd in colectivul familial. El ajunge in situatia de a fi
rasfatatul familiei, fiind inconjurat de cele mai calde sentimente de
duiosie si dragoste din partea pirintilor. in felul acesta, el isi va dezvolta
la maximum ,firea voluntard”, devenind impulsiv, revendicativ, obraznic
in relatiile cu cei din jur. Fratii lui mai mari sau cei intermediari de obicei
nu-l iubesc, asociindu-se pentru a-l exclude din grupul lor, sau pentru a
rezista mai bine in fata presiunilor pirintilor. Problemele cele mai mari le
ridicd insé, pentru viata grupului familial, copitul unic, care este destul de
des un ,copil-problemad” in gcoald. Risfiful continuu il transformi pe
copilul unic intr-un mic tiran al familiei, pe cit de irational si capricios,
pe atit de temut gi de imprevizibil in reactii, In raport cu ceilalti din jur.

. Dezacordul dintre cerere §i ofertd. Pirintii trebuie si facd dovada wnui

simt al mdsurii in atitudinea §i exigentele preconizate fatd de copil, dublat
de capacitatea de a prevedea reactiile §i stirile interne ale copilului, api-
rute atunci cand iau o misurd educativd. Exigeniele exagerate, manifestate
de unii parinti fatd de copiii lor, favorizeazd esecurile scolare, provoaci
Hintoxicatii intelectuale”, generatoare de irascibilitate si chiar agresivitate
in raport cu sarcinile scolare. Defectele copilului nu reprezintd altceva -
precizeazi A. Berge - decit partea vizibild a unui conflict profund dintre
périnte si copil : , Un defect nu este o imperfectiune esentiald a fiintei, ci
un mod deosebit gi aberant de a actiona la exigentele lumii exterioare.
Defectul videste o dificultate de adaptare... un copil dificil este aproape
intotdeauna un copil care are anumite dificultdti” (idem, p. 6).

2. Factori psiho-pedagogici de ordin scolar. Mediul scolar poate prezenta

uneori influente psiho-pedagogice negative, care si determine fenomene de
dezadaptare scolard la elevi. Tatd céteva dintre aceste posibile influente negative.

a. Sub- si supraaprecierea capacitdfilor reale ale elevului. Un factor deosebit
de important al reusitei gcolare a elevului 1l reprezintd increderea lui in
fortele proprii. Aceastd incredere este insi, in mare misurf, ecoul apre-
cierii profesorului, al increderii pe care el o acordi elevului. Cénd exigentele
profesorului fatd de un elev, considerat submediocru, sunt superficiale §i
formale, invitarea elevului respectiv devine formald gi mecanicd. Sarcinile
scolare prea ugoare au ca efect slibirea energiei nervoase si stingerea
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intereselor de cunoastere. Nestimulat de citre profesor, elevul in cauzi va
deveni tot mai pasiv si indiferent in timpul orelor, trecnd treptat in randul
elevilor rdmasi in urmi la invigitury. De asemenea, daci, nemulfumit de
rispunsurile unui elev, profesorul isi va exprima in mai multe rinduri
neincrederea in capacititile acestuia de a se indrepta in viitor, elevul res-
pectiv va incepe si se convingd tot mai mult de ,adevirul” celor spuse de
profesor, dénd rispunsuri din ce in ce mai nesigure §i obinand rezultate
tot mai slabe ; ,incapacitatea” acestui elev se inscrie, agadar, in categoria
deficientelor ,,didascogene”, create de profesor prin ignorarea, uneori fird
voia lui, a efectelor psihologice pe care le au aprecierile verbale si auto-
ritatea profesorald (Pavelcu, V., 1962, p. 132). Nu mai putin diunitoare,
prin efectele ei, este si atitudinea de supraestimarea de citre profesor a
posibilitdtilor reale ale elevului. Ca efect al supraaprecierii si a increderii
deosebite pe care o manifestd in capacititile unui elev, profesorul il supra-
incarcd intelectual, elevul in cauzi fiind nevoit si faci mereu fatd unei
disproportii, de ordin intensiv si calitativ, intre sarcinile §i ceringele care-i
sunt puse in fatd si propria rezistenti nervoasi. Acest dezacord intre
~cerere” gi ,ofertd” il poate determina pe elev si actioneze fie prin protest
§i respingere a exigentei, fie printr-o indeplinire formali a acesteia.

. Dezacordul asupra motivatiilor conduitei elevului. intre profesor §i elev
pot sd apard dezacorduri importante cu privire la motivele reale care
explicd reugitele sau nereusitele sale scolare : astfel, in timp ce profesorul
atribuie comportamentului elevului un motiv pe care el, ca educator, il
considerd real, elevul in cauzi nu se arati de acord cu motivele ce i se
atribuie in legdturd cu o fapti sdvarsitd de el i, in consecinti, respinge
masurile luate de profesor fmpotriva lui. Acest dezacord si protestul
l3untric pot duce la aparitia sentimentului elevului ci este victima unei
nedrepta(i sau a unei neintelegeri, precum si a convingerii sale ci pedeapsa
la care a fost supus este nemeritati. Adesea, vizind ci nu este inteles,
elevul poate si se inchidi in sine si si refuze si dea explicatii. Daci
asemenea cazuri se repetd, apare la elevul respectiv aga-numitul fenomen
de ,rezistentd interioari” (Slavina, L.S.), in virtutea ciruia elevul, desi
intelege bine si poate si facd ceea ce-i cere profesorul, nu-gi insugeste
aceastd cerinfd si se inciipi{dneazd si nu o duci la indeplinire. In aceste
cazuri, contactul dintre profesor si elev se intrerupe, iar injelegerea
reciproci dispare. S4 ne inchipuim, de pildi, ¢4 un elev nu-si pregiteste o
pericadd de timp lectiile sau si le pregiteste in mod neglijent, fiind eti-
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proastd sau de un esec la un examen; indiferenta p#ringilor, care nu numai
cd nu se intereseazd de conduita gcolard a copilului lor, dar reprezinti ei
ingigi exemple de lene si neglijentd; in alte familii, dimpotrivi, parintii
au prostul obicei de a prelua partial sau in totalitate sarcinile scolare ale
copilului lor, realizdndu-i temele si dezobisnuindu-1 astfel si mai mun-
ceascd ; in sfarsit, mai pot fi influente nefavorabile venite din partea altor
elevi care au ajuns si ei, in urma unor experien{e scolare negative, la
descurajare sau chiar dezgust pentru studiu. La lenesul ,din nastere”
existd, spune A. Binet, o lipsi, un defect initial in preocuparea pentru
muncd. Acest elev este apatic din fire, ceea ce se constati din insensi-
bilitatea sa chiar fa{d de stimulii obignuiti; in consecinti, el este indiferent
la orice; este aton, indolent, nedecis si incapabil de a ,gusta” plicerea
care este inspirati de perspectiva scopului de atins. Dacd profesorul va
lega insd, in mod invariabil, aceastd lene a elevului numai de dezinteresul
acestuia fatd de gcoald, explicatie cu care elevul nu va fi de acord in forul
sdu interior, va apérea fenomenul de ,rezistend interioari” amintit, de pe
urma ciruia dialogul dintre profesor si elev inceteazi. Mai mult chiar,
dezacordul respectiv il va face pe elev si devind cu adevirat lenes, el
extinzdndu-si cu repeziciune resentimentele de la persoana profesorului la
disciplina pe care o pred, si chiar asupra activitdtii scolare in general.

Conflictele individuale in cadrul clasei de elevi. Aparitia unor tendinte
centrifugale si a unor stiri de tensiune intre elevii clasei, ca urmare a
competifiei acerbe care apare uneori intre acestia, sau ca urmare a conflic-
tului de interese dintre elevi, poate s duc# la crearea unor subgrupuri si
fractiuni cu caracter inchis, care nu comunici decét in cadrul lor strimt si
care se izoleazd de restul clasei, devenind ,bisericute” sau ,clici”, cum
sunt denumite de restul clasei. In aceste grupuri se cultivi, adesea,
preocupiri si atitudini cu caracter predelictual sau infractional, de tipul:
practicarea jocurilor de noroc, vizionarea de filme pornografice, hoini-
rirea pe strdzi, furturi sau talhirii.

3. Aspecte psiho-pedagogice privind profilaxia
comportamentuiui deviant al elevilor

Munca de prevenire presupune cunoagterea si eliminarea cauzelor si a

condifiilor care genereazd tulburirile de comportament, la nivel microsocial

5 (familie, scoald, grup de prieteni), dar gi la nivel macrosocial.

E e La nivelul scolii, activitatea profesorilor va trebui perfecionatd prin absol-
virea unor cursuri de psihologia copilului, sociologia familiei, sociologia
moralei, metode si tehnici de interventie psihologicd (pentru cazuri mai
deosebite). De asemenea, este necesard infiintarea centrelor si a cabine-

chetat de profesorul diriginte ca un elev lenes. Lenea de care di dovadi
insd la un moment dat un elev in activitatea sa poate sd fie, asa cum
remarcd Alfred Binet (1975, pp. 217-222), o lene ,,de ocazie” sau o lene
»din nastere”. Lenea de ocazie este tranzitorie, accidentald, fiind determi-
natd de un eveniment neplicut, care ar fi putut lipsi. Dintre aceste
evenimente neplicute putem mentiona: un elev este descurajat de o notd
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telor de consultantd familiald si scolard, specializate in tratarea ,elevilor-
-problemi” (de exemplu, a celor cu tentative de suicid, a celor care se
drogheazd, a celor care recurg la vagabondaj etc.).

Ceea ce trebuie si se sublinieze intotdeauna atunci cind se pune problema
preintdmpindrii (sau a combaterii devierilor comportamentale) este faptul
ci elevul nu este un primitor pasiv al cerintelor sau al constringerilor
venite din exterior, ciirora el trebuie doar si 1i se supund. Elevul isi are
propriul siu sistem de preferinte si de referinte care, intocmai unei prisme,
va selecta gi aprecia intr-un anumit fel influentele venite din exterior. Asa
se explicd, de altfel, marea diversitate a rispunsurilor umane la una si
aceeasi situatie de viatd. Este insuficientd, deci, explicatia adaptdrii-
~-dezadapt¥rii doar prin factorii externi, ignorindu-se particularititile
Lechipamentului adaptativ individual”. Copilul, ca si adultul, este un
wagent” al propriei sale dezvoltiri, este o entitate activa care contribuie la
conturarea specificului siu psihologic in ontogenezd, si nu este doar o

X"

fiintd ,,manipulatd” de factorii externi.

Apoi, trebuie luat in considerare §i nivelul de vérstd al elevului, deoarece
fiecare etapid cronologicii de dezvoltare are resurse, motivatii si mecanisme
diferite de adaptare. In adolescentd, de exemplu, spre deosebire de etapa
anterioard, nivelul de dezvoltare psihica face posibile noi procese i moda-
lit3ti de adaptare, cum ar fi cele de planificare, de améinare sau evitare,
realizate printr-o analizd prealabild a situatiilor (i pe bazid de control
mental al activitdtii posibile). Daci nu se {ine cont de aceste diferente
tate ale unui stadiu, atunci se ajunge la cristalizarea unei personalititi
refractare sau revoltate, care va intra frecvent in situatii de conflict cu cei
din jur. Perioada cu frecventa maximi de izbucnire a conduitelor dezadap-
tate este pubertatea (10/11-14/15 ani), stadiu psihologic contradictoriu, in
care coexistd trisituri psihologice specifice copildriei (atitudini puerile),
cu cele caracteristice adolescentei (capacitifi sporite de abstractizare si
anticipare). Criza de originalitate, proprie acestei perioade, se explicd prin
situatia ambigud a puberului in societate : nici copil, nici adult; el nu are
un statut precis si riméne nesigur in ceea ce priveste rolul sdu: daci
incearcd si-si afirme Intr-un mod mai ferm independenta, atunci va intdm-
pina rezistenta adultilor (un fapt similar petrecindu-se si in imprejurarea
in care el refuzd si-gi asume o serie de responsabilititi). Atdta timp cit
stirile de crizd nu duc la blocaje, la stagnarea dezvoltdrii copilului, nu
sunt motive majore de ingrijorare din partea adulgilor. in schimb, cronici-
zarea stdrii de crizd, prelungirea excesivd sau chiar riméanerea intr-o
perpetud stare de inadaptare a copilului, Impun misuri de atenuare sau
schimbare a acestui egocentrism individual al puberului, determinat de
criza de dezvoltare,
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s Se gtie cd o principald cale de'prevenire a riscurilor de esec adaptativ este
alegerea unor sarcini sau profesiuni in acord cu interesele si aptitudinile
proprii reale. Dar, pentru a-l ajuta pe elev si facd alegeri sau optiuni
adecvate, trebuie sd se intensifice in scoli activititile de elaborare a unor
metode si procedee diagnostice §i formative, prin care elevul isi va dez-
volta atdt capacitd{i de autocunoastere si autoevaluare obiective, cit si
abilitd{i de Invii{are si de prelucrare creativi a informatiilor acumulate. La
realizarea tuturor acestor capacitifi contribuie astdzi si psihologul scolar,
pentru formarea cdruia s-au creat in {ar#, dupd Revolutia din decembrie
1989, facultiti sau sectii de psihologie in cadrul universititilor.

INTREBARI:

Interactiunea dintre cauzele externe si cele interne ale inadaptirii.

2. Care dintre factoril externi au o influentd mai precoce i mai puternici asupra
aparitiei devierilor comportamentale ?

Influenta negativ pe care o pot avea unele atitudini ale profesorilor.

4. Ce se poate face pentru a preintdmpina si combate fenomenele de dezadaptare ?
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Capitolul VI
invatarea. Teorii ale invatarii

Andrei Cosmovici

1. Definitii ale invatarii

Gisim variate definitii ale invatdrii. Dupi F. Dors si P. Mercier,
Linvitarea constd in a dobandi sau a modifica o reprezentar¢ a mediului”
(p- 2). Aceasti caracterizare, desi indicd aspectul esengial, elimind latura
afectiv-motivagionald a vietii psihice, a cirei pondere nu este totusi negli-
jabild. De aceea, mai adecvata ni se pare definitia lui A.N. Leontiev, dupd
care invitarea constituie , procesul dobandirii experientei individuale de com-
portare”. Prin urmare, datoritd inviirii nu se acumuleazd doar informatii,
ci se formeazd gindirea, sentimentele si vointa - intreaga personalitate. in
procesul invitdrii este antrenat intreg psihicul.

Se disting doud forme ale invigirii: fnvdtarea spontand, neorganizatd,
care are loc in familie, in grupurile de joacd, in timpul exercitirii profesiunii
etc. Fa mai este denumitd si invdtare sociald. Cealalti form# este Invdjarea
sistematicd, realizatd in scoli ori in cadrul diferitelor stagii de instruire, de
calificare. Aceasta, fiind o form# de activitate instructiv-educativi planificati,
organizati pe baza unei experiente acumulate timp de multe secole i analizate
de filosofi si pedagogi strilucifi, este mai eficientd, di un randament mai
mare. Totusi, efectele ei se resimt indeosebi in planul dezvoltirii intelectuale,
al insusirii cunogtintelor, al formirii capacitétilor intelectuale, si mai putin
pe planul motivatiei, valorilor, al sentimentelor. Pe de o parte fiindcd stiinfa
educatiei a progresat mai putin in aceastd privintd, pe de alta pentru cd ele se
formeazi mai lent si depind mult de influentele exercitate in primii ani de
viagi. Apoi, in gcoald omul isi petrece o micH parte din viafa sa. De aceea,
latura afectivi se dezvoltd mai mult in cadrul fnviirii sociale.

in ce priveste invitarea realizatd in cadrul scolii, se pot distinge doud
tipuri de invdfare :

a. o [nvdtare senzorio-motorie, constand in formarea de priceperi si deprin-
deri motorii (invitarea scrisului, a desenului tehnic, a manuirii unor
aparate sau unelte, invitarea practicirii unor sporturi), acte in care esential
este rispunsul prin miscérile adecvate la anumiti stimuli;
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b. invdfarea verbald, cuprinzind insusirea de cunogtinge si formarea de capa-
citag, priceperi intelectuale (memorarea unor formule, legi si date, dobandirea
posibilitdtii de interpretare a unor texte, de solugionare a unor probleme §.a.).

Intre aceste doud tipuri de invitare existi o stransi legdturd : instructajul
verbal e foarte important in dobandirea unei priceperi motorii complexe
(Radu, 1., pp. 49-51), dup# cum in memorare ne ajutdm de scris, de scheme.
De altfel, vom vedea ci intre procesele cognitive gi miscare, actiunea reali,
existd o indisolubild legituri.

Fiind un proces de mare complexitate, oamenii de stiingd s-au gindit si
studieze invitarea mai intdi in cazul animalelor superioare. Posibilititile de
experimentare sunt mai vaste, si se presupunea cX fenomenul este, oricum,
mai simplu. Degajind citeva legi esentiale, ele ar putea inlesni descifrarea
Invagdrii specific umane. Au apirut variate moduri de abordare, diferite teorii.

2. Teorii asociationiste

a. Printre primele cercetdri gisim experientele lui I.P. Pavlov, fiziolog,
care, ocupandu-se de problemele digestiei, a descoperit reflexele conditio-
nate: ,leglturi temporare intre nenumirati stimuli din ambianta animalului,
receptionati de receptorii Iui, si anumite activititi ale organismului”. Aceste
legdturi se formeazi, spunea el, intre un centru senzorial §i un centru motor
astfel incét, de pildd, un cine poate ajunge si saliveze la aparitia unei lumini,
dacd ea a fost insotitd de mai multe ori de hrinirea animalului cu pesmet.
Coincidenta intre doi stimuli (cel vizual si hrana) a fost denumiti intdrire, ea
fiind principala conditie a form&rii unui reflex conditionat.

Prin urmare, Pavlov a ciutat si explice o anume formi de invitare, aceea
care constd intr-o substituire de stimuli, adici reactia la un alt stimul decét
cel obignuit: saliyarea la 0 lumind sau la sunet, in loc de gustul pesmetului.
Aceastd substituire este importanti, fiindci un excitant, indiferent la inceput,
poate dobandi o semnificatie vitald pentru animal, devenind un semnal de
hrand, api sau de primejdie. De exemplu, un cprior care bea apd dintr-un
izvor de munte ajunge si descopere o nou# sursi de api dupi zgomotul pe
care-1 face clipocitul unui pardu printre pietrele muntelui. La fel, puiul de
vulpe descoperd usor prada dupi cotcodicitul giinilor.

Invatarea de semnale este importanti si pentru om : lumina rosie ne averti-
zeazd de un pericol. Apoi, in invifarea unei limbi, ce altceva intervine daci
nu inlocuirea cuvintului din limba materni cu unul striin (in loc de ,scaun” -
»Chaise”) ? Este o substituire de semnale sonore. Numai ci invitarea la om
nu se poate baza pe ,intdrire” ~ nu putem da elevilor cate o prijiturd dupi
fiecare noud informatie... s-ar imbuiba repede! Nici bitaia cu linia nu s-a
dovedit un mijloc temeinic de consolidare a cunostintelor.
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Pavlov a sesizat §i el cazuri in care invidtarea se produce in conditii mai
apropiate de cele caracteristice gcolii. Mai intdi a observat formarea de reflexe
conditionate pe baza imitatiei : in laborator se aduc doi cdini, dar numai unul
este hrinit, in timp ce se produce un sunet puternic. Celilalt priveste ce se
intAmpld. $i totusi, desi n-a primit nici o firAm3 de hrani, si lui i se formeazi
un reflex conditionat salivar.

Imitatia este Intr-adevir foarte importantd, in special in cazul copiilor.
Vorbirea, mersul, invitarea ménuirii obiectelor casnice, toate se invatd imitind
périntii, adultii. Imitaia rimane importantd pe toate treptele invatiméntului,
in cazul invitrii senzorio-motorii §i nu numai. Pe drept cuvant, pedagogia
subliniazd rolul fundamental al exemplului profesorilor ~ in toate privintele.

in al doilea rand, fiziologul rus citeazi cazuri cind se formeazi legituri
temporare, degi ambii excitanti ce intervin sunt indiferenti (n-au nici o im-
portantd pentru organism). Iatd un astfel de experiment. Cdinele st linigtit
pe podeaua laboratorului, cAnd deodatd se produce o lumind in dreapta sa.
Animalul 1§i intoarce capul in acea directie, priveste atent, dar nimic nu se
intdmpld. Apoi, o sonerie sund puternic in stdnga lui. El se intoarce spre
stinga, dar iar nu urmeazi nimic altceva. Repetind aceastd succesiune de
stimuli (dar ldsdnd pauze destul de mari intre experiente) se constati cum
dupd ce apare lumina ciinele intoarce capul spre dreapta §i apoi spre stinga,
chiar dacd nu survine soneria. Deci s-a format o legiturd temporard intre
centrii vizuali §i cei auditivi. Fenomenul survine, dupd Pavlov, datoritd
reflexului inndscut de orientare (care constd tocmai in intoarcerea capului gi
examinarea atentd a sursei unui stimul nou). Asa-numitul reflex de orientare
nu este altceva decit curiozitatea, trezirea interesului pentru un eveniment.

Curiozitatea joac# intr-adevdr un rol important in invédtare. Putem l&rgi
putin interpretarea, observind ci ea apare atunci cind se trezeste un interes,
incit un elev devine atent si cdnd cunoagte importanta ingelegerii unui feno-
men pentru a putea fi notat pozitiv de profesor si a-si mentine bursa. Interesul
direct sau indirect este o pArghie principald in efortul de asimilare a cunostin-
telor, chestiune asupra cidreia vom reveni.

Asadar, desi I.P. Pavliov a Intreprins studii asupra cainilor, el a facut
constatiiri care confirmi reguli bine cunoscute de pedagogie. Dar explicatia
sa a rdmas la un nivel elementar, fiindcd, desi in invitare se formeaz3 legituri
intre centrii nervosi, numirul gi complexitatea lor e mult mai mare decit ceea
ce a postulat marele fiziolog, la inceputul secolului nostru.

b. In acelasi timp cu I.P. Pavlov, in Statele Unite, E. Thorndike a inceput
si el cercetiri experimentale asupra animalelor. Cei doi savan{i n-au gtiut
nimic unul de altul mai mulfi ani, deoarece unul publica in reviste de filo~
sofie ori de psihologie, pe cind celdlalt isi comunica rezultatele la congrese
si in reviste de fiziologie. E. Thorndike a utilizat mai inti ,custile-problemi” :
intr-o asemenea cusci era inchisd o pisic¥, iar in apropiere se afla si o bucati
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de peste. Pisica se zbidtea, izbea peretii pind cdnd, atingdnd o anume pérghie
se deschidea o portiid si putea fugi afard si consuma hrana. Ulterior, cer-
cetdtorul american s-a folosit de labirinte: cutii mari de lemn agezate pe
podea si in care o serie de sipei formau culoare care unele se inchideau, altele
duceau mai departe, pani la mijlocul cutiei, unde se afla brinza al cirei miros
atrigea pe goareci. Cum galeriile nu erau acoperite, psihologul putea urmiri
traseul urmat de animale.

E. Thorndike a stabilit cd invifarea implici o succesiune de incerciri si
erori. Tentativele incununate de succes sunt retinute, cele ce duc Ia esec sunt
inhibate. Aceasta a constituit legea principali pe care el a formulat-o: ,legea
efectului”. Faptul de a fi studiat animalele relativ libere si se deplaseze a
avut drept urmare evidentierea unui alt tip de invitare, aceea in care survine
substituirea de reacfii. Aceasta este evidentd in urmiitoarea experienti (efec-
tuatd de unul din elevii lui Thorndike) : soarecele invati un labirint destul de
simplu, dar pe traseu existd o plicut metalici. Dupi ce animalul s-a
familiarizat cu labirintul, plicuta este pusd sub tensiune electricd. Cind a
atins-o, soarecele s-a curentat §i a sirit imediat inapoi. Dupd mai multe
tentative si ezitdri, deodatd soarecele sare peste plicugd si se duce la hrani.
Ulterior, el n-a mai atins placa, ci sirea totdeauna peste ea. Deci actul reflex
de apirare a fost inlocuit cu siritura peste obstacol. Acest gen de invitare este
prezent la om ori de cite ori invatd noi migcdri: inotul, dansul, patinajul etc.

fnvﬁgarea ar avea la bazi, considera Thorndike, formarea de conexiuni in
creier, intitulindu-si doctrina ,conexionism”. Este deci o viditi aseminare
intre doctrinele celor doi savanti. Ea se explici prin faptul ¢i amindoi au
cunoscut in liceu, la filosofie, teoria asociationisti susfinutid de filosofii
empiristi (atunci H. Spencer in Anglia §i H. Taine in Franta). Acestia explicau
dezvoltarea psihicd prin asociatii (legturi stabilite intre imagini, intre idei).
Primii teoreticieni ai invi(irii n-au ficut decit sd caute o demonstraie expe-
rimentald a acestui fenomen.

E. Thorndike a fost ins¥ criticat tlestul de vehement de J. Watson, acesta
reprosindu-~i utilizarea de termeni subiectivi (,succes”, ,plicut-neplicut”),
cét si graba de a aplica in invdtmant constatirile ficute pe soareci. Watson a
cerut sd practicim o psihologie strict obiectivii, observind numai stimulii,
situatiile §i rdspunsurile (comportamentul). Psihologia sa a cipitat numele
de ,behaviorism” de la ,behavior” (comportament). El a preferat doctrina
lui Pavlov, Intrucit acesta mentiona numai coincidenta a doi stimuli §i nu
folosea termeni subiectivi. Ca urmare, el a c3utat si explice invitarea prin
succesiune de reflexe conditionate, fiind insi contrazis de multe experiente.
De altfel nu se putea renunfa la explicatii privind aspectul intern al vietii
psihice, singurul care justificd de ce, la exact aceeagi situatie, unele persoane
raspund intr-un fel, altii in cu totul alt fel (de exemplu, un gol la un meci de
fotbal e apreciat de unii cu entuziasm, iar de altii prin disperare).
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c. Explicatia asociationistd a inviirii, cu toate noile precizdri experi-
mentale, a diunat mentalitiii pedagogice. intr-adevir, ea pune accentul pe
aspectul mecanic al invairii, pe virtutile repetitiei, prosldvite in Evul Mediu,
dar stinjenind interpretdrile care au subliniat §i subliniazd necesitatea culti-
virii gindirii independente i a creativitdtii elevilor.

Treptat, o serie de cercetiiri exacte au scos in lumind multiple fatete ale
invitirii. E. Tolman, printr-un ingenios experiment, a dovedit formarea in
psihismul goarecelui a unui plan, o schemi a labirintului parcurs de multe ori.
B. Skinner a evidentiat existenta unor reflexe conditionate mai complexe -
reflexele instrumentale (conditionarea operantd). El a utilizat o cusci asemd-
nitoare cu cele folosite de E. Thorndike. In ea era plasat un porumbel care,
flimand, ciocinea in peretii inchisorii sale. Cénd, intdmplitor, lovea intr-un
punct alb (aflat pe un fond inchis) se introducea in cugci, automat, un sertirag
in care se aflau cteva seminte agreate de pasdre. Treptat, pasdrea descoperea
din ce in ce mai repede reperul declansator. Daci sertirasul continea prea
putine boabe, porumbelul il lovea din nou pini se situra, adicd se autoservea.
Noutatea acestui comportament este ci se evidentia activismul animalului.
Acesta nu va agtepta s se produci un semnal, ca in cazul reflexului conditio-
nat clasic, c¢i actioneazi in mod adecvat. Se reproduce acum comportamentul
real al animalelor: tigrul nu agteaptd si-i apar3 antilopa sub nas, ci pleaci la
vanitoare, pageste contra vintului etc, ]

Progrese s-au obtinut §i in Rusia. Un fiziolog a sectionat in creierul unui
caine doi nervi motori care aveau functii diferite: unul comanda migcirile
unui picior, celdlalt, ajungind in faringe, declansa tusea. Sudind invers cei
doi nervi (,anastomozi incrucigati”), ciinele intepat in picior incepea si
tuseascd, si invers! Surpriza a fost cd animalul abandona reactiile gresite,
incerca altele, pand cAnd se restabileau reactiile adecvate initiale. P.X. Anohin
a dovedit astfel existenta unui organ in sistemul nervos central care inregis-
treazd dacd rdspunsurile la excitan{i sunt sau nu adecvate. Dacd nu sunt, el
nu le acceptd si comandi alte incercdri. Organul acesta cu functii de control
si reglare 1-a denumit ,, acceptorul actiunii”. Sintetizdnd si alte cercetiri, fizio-
logul rus a schitat o schemi mult mai complicati privind reflexul conditionat.
Se are in vedere ci excitantii nu stimuleazii un singur centru senzorial,
intrucdt organismul tine cont de intreaga ambiantii. E vorba deci de o ,sintezi
aferentd”. Apoi animalul inlocuieste o reactie cu o alta, deci e vorba nu de
un singur centru motor, ci de o ,sintezi motorie”. Deci, Invitarea, chiar
intr-o forma simpld, antreneazi intreaga via{d psihici: procesele de cunoas-
tere (sinteza aferentd), afectivitatea (acceptorul actiunii), priceperile motorii,
vointa (sinteza motorie). Se infirmi acum simplismul primelor explicatii de
inspiratie asociationisti.



126 PSIHOLOGIE $COLARA

3. Teoria psihogenezei operatiilor intelectuale’

Este o teorie pe care o datordm remarcabilului psiholog elvetian Jean
Piaget. Acesta nu s-2 ocupat propriu-zis de Invifare in ansamblu, ci a descris,
pe baza unor indelungi serii de investigatii efectuate asupra intelt?ctulu%
copiilor de diverse varste, modul in care se formeazi (trecdnd prin mai
multe faze) gindirea abstractd. In esentd, s-a dovedit cd actiunile mintale,
operatiile mentale iau nasFere prin interigrizarea actiunilor reale. Prin ac.e'astaj
psihologul {care a fost si profesor de filosofie) a vrut si infirme pozitia lui
Immanuel Kant privind ,.caracterul a priori” al categoriilor, principiilor ratiu-
nii. De accea, Piaget si-a intitulat opera ,epistemologie geneticid”. Vom mai
da detalii ¢dnd vom discuta procesul de géndire. Lucr#rile sale au avut o mare
influentli asupra psihologiei contemporane, influentind si studiile asupra inva-

gﬁmz‘mtului. “

4. Teoria genetic-cognitiva a lui J. Bruner

Unul dintre cei mai importan{i psihologi si pedagogi care au degajat
consecinfclie pedagogice ale concluziilor piagetiene este Jerome S. Bruner.
Acesta a ficut intemeiate observatii critice referitoare la opera psihologului
elvetian, subliniind cd acesta a realizat mai mult o descriere logicd decét
psiholugic;‘i a dezvoltirii intelectuale : ,aceastd descriere formald nu consti-
tuje in nici un caz o explicatie sau o descriere psihologicd a proceselor de
dezvoltare” (p. 18). Dar, addugd el, wClaritatea descrierii ajutd insd la punerea
prohlcmci de ciitre oricine s-ar ocupa de explicatia psihologicd” (ibidem).

Jrolosind observatiile marelui psiholog si combinidndu-le cu propriile expe-
rienfe, Bruner preginté posibilitatea cunoagterii lumii in trei moduri, aflate in
relaic reciprocd. In ordinea complexitdtii lor, putem distinge :

Modalitatea activd realizatd prin actiune, prin manipulare liberd, prin
exersare (indispensabile in formarea priceperilor si deprinderilor, dar si
in achizifionarea primelor cunostinte). Ea caracterizeazi cunoagterea din
primii ani ai vietil.

b, Modalitatea iconicd bazatd pe imagini, mai ales vizuale, fird manipulare
cfectivi (punctul maxim al dezvoltdrii acestui mod de cunoastere s-ar afla
intre 5 si 7 ani).

Modalitatea simbolicd, atunci cind simbolurile (cuvintele sau alte semne
niionale) inlocuiesc imaginile (Bruner, J., pp. 40 si 59). Simbolurile

a.

comve

1. Denui ‘ing gliert :
cartea sa fnstruire gi invdfare, p. 30 si urm,
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permit o mare comprimare a realitdtii (cuvantul ,un milion” concretizeazi

un numir imens de indivizi) §i distingerea aspectelor esentiale, lucru

hotdrdtor in rezolvarea problemelor existentei.

Datoritd acestor distinctii, teoria lui J. Bruner poate fi considerati o teorie
»genetic-cognitivd §i structurald”.

Pentru a scoate in evidentd avantajele, dar si pericolul invitdrii in gcoali,
psihologul american observd cum la maimute invitarea se realizeazd in cadrul
jocurilor dintre tineri, fir3 amestecul animalelor mature. La populatii umane
primitive, in afara jocului copiilor, se observi o permanentd interactiune intre
adulti §i cei mici: copiii stau impreund cu adultii, danseazd impreund, parti-
cipd la mici vindtori, cantd, asculti povesti, participd la unele ritualuri. Nu
existd insi o activitate ,,de predare” desprinsi de viata obisnuitd.

In societitile civilizate apare scoala si predarea bazatd in mod fundamental
pe vorbire. Faptul de a scoate invitarea ,din contextul actiunii imediate” si a
o transforma intr-un act independent faciliteazi sarcina de a distinge esentialul
de neesential si a elabora idei complexe (Bruner, J., pp. 172-175). Dar acest
mare avantaj contine gi riscul ruperii de realitate, al formalismului. De aceea,
Bruner accentueazdi: ,,Nu predim o materie oarecare pentru a produce mici
«biblioteci vii» in acea materie, ci pentru a-l face pe elev si gandeasci el
fnsusi (...). S& ia parte la procesul de creare a cunostintelor” (p. §9). ,,Nimic
nu e mai esential intr-o disciplind decit modul de géndire pe care-l presu-
pune” (p. 177). In acest scop psihologul american va susiine importanta
activizirii elevului, ,,a problematizirii”, a participirii sale efective la formu-
larea de probleme gi la solutionarea lor. Strinsa legiturd Intre actiune si
géndire demonstratd de J. Piaget a stimulat noile tentative ale pedagogiei de
a activa cit mai mult spiritul tinerii generafii.

5. Tipuri de invatare

In cartea sa Conditiile invdtdrii psihologul american R. Gagné face o
expunere mai analitici asupra invatirii, distingdnd 8 tipuri de invifare de
complexitate crescandd, in asa fel incét o invitare mai complexd presupune
realizarea prealabild a celorlalte moduri de Invitare mai simple. De aceea,
punctul sdu de vedere poate fi intitulat teorie a fnvdydrii cumulativ-ierarhice.
Iatd care sunt cele 8 niveluri:

a. invdfarea de semnale {conform teoriei lui I.P. Pavlov) - cazul sugarului
care incepe sd-gi recunoasci mama dupi imaginea ei vizuald si nu doar
dupi voce ;

b. invdtarea stimul-rdspuns (conform cu cercetirile lui E. Thorndike) - cind
sugarul invatd sd-si tind singur biberonul; la un anume stimul, poate
inlocud o miscare cu alta;



128 PSIHOLOGIE $COLARA

c. Inldntuirea de migcdri - cind invidm o serie de migcidri (mersul pe
bicicletd, inotul, scrisul) - fiecare miscare declangeazi pe cea urmditoare ;

d. asociatiile verbale foarte complexe sunt cele implicate in vorbire (aici
intervine §i un proces de codificare) ;

e. fnvdtarea prin discriminare - atunci cind facem distinctii fine (deosebirea
dintre o insectd i un pdianjen);

f. invdtarea conceptelor concrete pentru a utiliza cuvintele, apllcandu le
exact in cazurile adecvate ;

g. invdtarea regulilor, a legilor, a formulelor matematice §i a notiunilor
abstracte ;

h. rezolvarea de probleme constituie tipul de invitare cel mai complicat;
trebuie sd combindm regulile cunoscute pentru a solutiona situatii, pro-
bleme noi; uneori se impune imaginarea unor noi regularitisi.

Aceastd ierarhie poate fi criticatd. De pildi, I.P. Pavlov a stabilit posibili-
tdfi de discriminare find in cazul cdinilor, desi ei nu invidtau decét un nou
semnal. Importantd este delimitarea invitirii de care sunt capabile animalele :
primele trei niveluri. Apoi, dupi psihologul american, in cadrul predérii,
atunci cind intdmpinim dificultd{i specifice unui anume nivel trebuie si ne
asigurim de insugirea cunostintelor, priceperilor caracteristice treptelor ante-
rioare. Cind un elev nu progreseazi in intelegerea unei teoreme, inseamnd
cd unele notiuni n-au fost bine clarificate.

Din teoria lui Gagné decurge necesitatea unei analize minutioase a concep-
telor §i operatiilor implicate in intelegerea unei teme, cét §i preocuparea de a
dezvolta capacitatea elevilor de rezolvare a unor variate probleme - treapta
superioard a invitirii.

6. Specificul invatarii umane

Punind copiii i adultii in situatii similare cu cele in care se afld in
labirint, cdt si in fata unei probleme cotidiene, se constatd cd omul repetd
mult mai putin erorile, apoi ci alta este orientarea sa principald in fafa unei
probleme : el nu se striduieste prea mult s& giseascd singur solutia, ci cautd
si utilizeze unelte si procedee cunoscute deja ca adecvate situatiei respective.
De exemplu, un copil de 12 ani, vrind sd-si construiascd o colibd, nu face
incerciri numeroase, el incearcd si foloseascd mijloacele disponibile in
atelierul tatdlui sfu: cuie gi ciocan pentru a fixa barnele principale, ori o
fringhie groasd. Asadar, copilul inva{d sd foloseascd uneltele, procedeele,
cunostintele acumulate de omenire in sutele de secole ale existentei sale. Dar
insugirea culturii contemporane nu se poate face fird un important nrégres
intelectual, fdri formarea unui bogat si variat repertoriu de capacitati
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caracteristic gindirii abstracte umane de astizi. Incat, desi invitarea implicd
intreaga dezvoltare a personalitidtii, partea ei esentiald constd in insusirea de
cunostinte, priceperi, ct si in formarea de variate capacititi intelectuale.

De fapt, in procesul invitdrii se pot distinge doud etape: in prima se
urmireste rezolvarea unei probleme ~ acum rolul principal il are gindirea,
organizdnd perceptia, memoria §i imaginatia - iar in a doua se realizeazd
fixarea, consolidarea solutiei, si pe primul loc se situeazd memorarea inte-
ligentd. Tot timpul insi e necesard energia, perseverenta, dependente de
motivatie si voingd. in concluzie, studiul procesului de invidfare presupune
o analizi detaliatd a multiplelor fenomene psihice implicate in structura sa
de mare complexitate.

INTREBARI:

1. Ce aseminiri si ce deosebiri existi intre teoria lui I.P. Pavlov si cea a lui E.
Thorndike ?

2. Ce observatii si ce experiente infirm# simplismul teoriilor asociationiste?

3. Ce aspecte comune se pot distinge in felul de a concepe mva;area al lui J. Bruner
si cel al lui R. Gagné?

4. Care sunt deosebirile intre invitarea observatd la mamifere si cea specific umana?
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Capitolut VHi

Procese fundamentale intr-o invatare

elementara
\

Andrei Cosmovici

In orice act de invifare intervine de fapt intreg psihismul, dar daci in
anumite momente domind un proces, intr-o altd fazi intervine mai evident
altul. Astfel, in vederea studiului, putem descrie separat functiile de bazi ale
procesului cognitiv. intr-un act de cunoastere elementar se distinge indeosebi
rolul atentiei, perceptiei §i memoriei. Aprofundarea cunoasterii aduce in
prim plan imaginatia si gandirea. Desigur, in invi{imant, intervine tot timpul
att comunicarea dintre profesor §i elevi, cét §i motivagia ca motor al acti-
vitdtii psihice.

Vom incepe cu primele trei procese, conditii evidente ale oricdrei cunoasteri.

v

1. Atentia

A. Nu poate exista un act de cunoagtere eficientd si cu atit mai mult unul
organizat in cadrul unei lectii fird o focalizare a congtiintei elevului, fird
cAstigarea atentiei sale. Atenfia constd in orientarea §i concentrarea activitdfii
psihice cognitive asupra unui obiect sau fenomen (termenul ,obiect” fiind
luat in sensul cel mai larg al cuvéntului). Aten{ia realizeazi o optimizare a
cunoasterii: ea selecteazi o anume portiune din cidmpul perceptiv, infen-
sificand impresia, asigurndu-i $i mai multd claritate. Atentia concentratd
implicd si rapiditatea sesizirii unui eveniment asteptat: intr-o aglomeratie
observ mult mai repede sosirea unui prieten dacd urmdéresc intentionat directia
de unde mi agtept si survini. Acest fenomen psihic este puternic influentat
de motivatie, de stirile afective, fiind insotit de caracteristici bine cunoscute
ale posturii i mimicii (dacd ,privesc” inspre un eveniment indepirtat, de
exemplu, ridic capul, sprincenele, apar cute pe frunte, ochii sunt larg des-
chisi, iar cdnd caut in memorie o denumire se manifestd expresii contrarii).

Se pot descrie trei forme de atengie. Una involuntard, cind orientarea se
face de la sine, fird un efort din partea noastrd, o atentie voluntard, care
presupune incordarea vointei §i o alta postvoluntard, atunci cénd o activitate
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care a necesitat efort devine plicutd si ne atrage in mod spontan (copilul,
obligat si facd exercitii la un instrument muzical, are nevoie de vointd la
inceput, dar, progresidnd, muzica il atrage §i nu va mai cere efort voluntar).

B. Fenomenul atentiei se distinge prin anume insusiri, calitdyi ale atentiei
care se manifestd in mod diferit de la o persoani la alta, importante pentru
exercitarea anumitor profesiuni, putind fi considerate adevirate aptitudini.

a. Capacitatea de concentrare, intensitatea atentiei. Se poate misura prin
rezistenta la excitanti perturbatorii, in special la zgomot. Zgomotul din
ambian{d poate stinjeni foarte mult, atunci cind trebuie s distingi un
aspect mai putin evident. Totugi, dacil o activitate este monotoni ori daci
suntem obositi un zgomot slab sau o muzici discretd poate favoriza munca,
In aceastd privingi un rol semnificativ il joacd si deprinderile.

b. Stabilitatea atentiei, durata concentririi depind de particularititile persoa-
nei i de natura obiectului sau a activiti{ii. Un obiect cu structurd simpli
si nemigcat ne retine foarte putin atentia. Pe cind un altul complex si.in
migcare poate fi observat multd vreme, fird intreruperi.

c. Volumul atentiei este limitat. G. Miller a demonstrat ¢ numirul unititilor
ce poate fi sesizat dintr-o dati este de 72. Dar ,,0 unitate” poate fi formati
din 3-4-5 litere sau cifre.

d. Distributia este o proprietate mult discutati, Ea constd in capacitatea de a
sesiza simultan intelesul mai multor surse de informatii. De fapt, e impo-
sibil si urmdresti in detaliu doud mesaje complicate, emise concomitent.
De asemenea, nu putem supraveghea desfigurarea a doud actiuni complexe
pe care le executdm simultan. Si totusi, analizidnd numeroasele solicitiri
la care este suous un pilot de avion (urmdreste linia orizontului, cadranele,
ascultd informatiile din cisti, actioneazi manga §i palonierul) constatim
cd distributia e posibild. n adevir, ea se poate realiza cand miscirile sunt
puternic automatizate si informatiile foarte familiare.

C. Din punctul de vedere al organiziirii §i desfiguririi procesului didactic
sunt importante conditiile care favorizeazi concentrarea involuntari a atentiei.
Mai Intdi existd condifii externe.

a. Nouratea obiectelor, fenomenelor, situatiilor ne atrage cu ugurin{i atentia.
De aceea nu are rost si prezentim elevilor plange sau mulaje infafisdnd
plante, animale sau obiecte bine cunoscute. Numai atunci cidnd avem certi-
tudinea unui aspect important, dar de obicel nesesizat, are rost si expuneni
ceva familiar copiilor.

b. Intensitatea stimulilor, o lumind, un sunet puternic trezesc atentia; obiec-
tele mari sunt observate mai repede decét cele mici, culorile vii — mai
mult decit cele pale. Dar contrastul are un rol important (intr-o clasd in
care e linigte deplini, bazditul unei albine este auzit cu claritate). fnseamni
cd plangele trebuie s fie mai viu colorate gi in culori contrastante, iar
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animalele sau plantele mici trebuie prezentate mirite mult, In acest din
urmi caz sd nu omitem a indica mirimea reald pentru ca scolarii s& nu
rdméind cu o idee eronatd asupra dimensiunii lor.

¢. Miscarea, schimbarea, variatia atrag cu usurin(d atengia. De aceea filmul
e mai util decit prezentarea unor plange sau fotografii.

d. Pe langd factorii externi intervin si factorit interni contribuind la suscitarea
atentiei, cel mai important fiind interesul. Ceea ce ne intereseazd, ne
atrage cu ugurin{d atentia. Interesul este subordonat motivatiei, trebuin-
telor, sentimentelor noastre., Daci ne e foame, ne sar in ochi vitrinele
tuturor cofetdriilor. Cénd dorim si cumpirim o carte nou apirut, vedem
de departe orice stand cu cérti. Daci interesul se afli in concuren(d cu
unul din factorii obiectivi, el se dovedeste mai puternic. Un colectionar
pasionat de timbre se va indrepta, intr-o expozitie, spre o vitrind cu noutiti
din acest domeniu, neglijind un imens televizor aliturat. Cultivarea intere-
sclor elevilor este una din sarcinile principale ale scolii, ele influenjind
profund si multilateral viaa psihici.

Conditiile atenfiei, mentionate mai sus, duc la imperative elementare
de ordin metodic; alte aspecte importante decurg din studiul procesului
perceptiei.

2. Perceptia

Perceptia este cunoagterea obiectelor si fenomenelor in integritatea lor §i
in momentul cdnd ele actioneazd asupra organelor senzoriale. Desi oamenii
socotesc perceptia ca un proces simplu, in realitate ea constituie un fenomen
complex. De exemplu, iatd, in marginea unei poieni zérim un stejar falnic.
Aceasta inseamnd mai intdi recunoagterea respectivului copac, deosebindu-l
de un plop sau de un tei. Apoi, desi imaginea pe retini este risturnati, eu il
viid aga cum e: avind coroana in sus si ridicina jos. In acelasi timp, cu
toate cd imaginea se produce in ochii mei, deci in interiorul meu, eu vid
copacul in afari si la o distantd de cca 50 de metri. In fine, am certitudinea
realitd{ii arborelui (nu este doar o imagine din vis).

Fird a incerca sd explicim toate aceste aspecte, vom arita cum in actu] de
perceptie intervin o serie de procese psihice complexe. Mai intdi, perceptia ¢
constituitd din numeroase senzatii. De pildi, stejarul ne provoaci senzatii de
culoare, senzatii olfactive (mirosul taninat), iar dacd ii atingem scoarfa i
senzatii tactile.

Dar perceptia nu e doar o sum# de senzatii. Intervin si imagini, urme ale
perceptiilor anterioare. Reprezentirile fac perceptia mai bogatd, mai vie.
Cand sosim cu trenul intr-un origel necunoscut, piata din fata girii ne apare
destul de confuzi... vid nigte cliddiri, niste strizi fird vreo semnificatie. Dar

PROCESUL INVATARIH SISTEMATICE 133

dacd stdm acolo mai mult timp, in aceeasi piatd vedem multe lucruri: in coly
e o cofetdrie, in dreapta e farmacia, lingd ea coteste o stradd care duce la
padure etc. etc.

Faptul de a recunoagte un obiect, o persoans presupune si inferventia
gandirii. Numai avind notiunea de stejar pot recunoaste acest copac. Identifi-
carea presupune o comparatie, observarea de detalii, de pilda frunzele lobate
(intervine analiza) si stabilirea de legéturi cu imaginile altor stejari (sinteza).

Apoi, in perceptie sunt implicate o serie de atitudini, Mai intéi intervine o
atitudine motorie, pozitia noastri, postura adoptatd cind percepem ceva.
APare insd si o stare de pregdtire intelectuali {englezii ii spun ,set”) care
asigurd o selectie in ceea ce percepem. Un experiment simplu dovedeste ci
dacd prezentim la tahistoscop (aparat care expune imagini un timp scurt)
planse cu variate figuri geometrice, in diferite culori, cind cerem subiectilor
sd observe figurile ei vor refine multe forme, dar foarte putine nuante colo-
rate. Invers, solicitdndu-i si remarce culorile - formele vor rdméine oarecum
ignorate. Deci orientarea, atitudinea intelectuali au o0 mare insemnitate in
Qercep;ie, putdnd duce si la erori: prezentim subiectilor de multe ori (un
tmp scurt) un cerc de 20 cm urmat de altul de 10 cm. In momentul cind
schimbidm cercurile, infitisind succesiv dous cercuri egale (de 15 cm), su-
bieg;ii vor sustine ci al doilea cerc este mai mic,

In fine, in perceptie intervine si atitudinea noastrd afectivd, motivatia,
interesele. Atitudinea afectivi este ,0 predispozitie de a reactiona pozitiv
sau negativ fafid de o situatie, o persoand ori fati de o simpli afirmatie”.
Observdm cu ugurinti ceea ce ne convine. Mult mai greu remarcim ceva
care ne displace. J. Bruner a dat unor copii americani o diafragmi si le-a
cerut sd arate, cu ajutorul ei, care e mirimea diferitelor monede metalice
curente. Mai ales cei sdraci au indicat mereu mirimi mai mari decat cele
reale - in cazul banilor cu valoare mare.

Fiecare observd mai bine ceea ce il intereseazi. Iatd, presupuneti ci, intr-o
excursie organizati, autocarul se opreste in varful unui deal si cildtorii
sunt invitafi si priveasci peisajul. Un pictor va percepe coloritul splendid al
padurii din apropiere. Un botanist poate fi frapat de existenta unei specii de
aﬁrbore care n-ar trebui si fie prezentd la aceasti altitudine, pe cénd un inginer
silvic se va indigna ci pidurea nu e bine pazitd, fiind evidente multe tiieri
clandestine de copaci.

S-a putut deci constata multiplicitatea factorilor intervenind intr-o per-
ceptie. Unii dintre ei trebuie neapirat Iuagi in consideratie cind vom prezenta
elevilor materiale intuitive (desen, plange, aparate, mulaje sau imagini filmate).

a. Doud deficienfe principale se manifestd in perceptia copiilor, cu atat
mal accentuate cu cat elevii sunt mai mici. Mai intdi, avind o experientd mai
redusd decat a adultului, perceptiile lor sunt mai putin bogate, neavand la
bazd numeroase reprezentiri. Este nemotivati reactia acelor profesori care se
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enerveazi cind scolarii nu observi ceea ce lor le sare in ochi. Volumul amin-
tirilor diferd mult intre cei doi factori ai actului didactic.

fn al doilea rand, copiii intdmpini greutdti in a distinge esentialul de
neesential, in cadrul observatiilor efectuate. Aceastd dificultate are st o bazd
objectivd: aspectele principale sunt adeseori acoperite, mascate de insugiri
secundare. De exemplu, salcamul si maziirea sunt plante inrudite, dar la prima
vedere diferd mult: salcimul este un copac rezistent si cu frunzele in formi
de solzi, pe cind mazirea este o plantd ce are nevoie de sprijin (arac) pentru
a se dezvolta pe verticald, iar frunzele sale aratd altfel. In schimb, si salcAmul
si mazirea au fructul in formd de p#staie, caracter esential. Dar floarea §i
fructul apar térziu si sunt camuflate de frunzis.

b. Prin ce procedeu combatem noi aceste insuficiente ? In ceea ce priveste
imbogatirea percepgiei mijlocul nu poate fi altul decét prezentarea in fata
clasei a unui bogat material intuitiv, framos colorat. La stiintele naturii sau
geografie excursiile sunt un prilej excelent de inzestrare a memoriei cu
impresii vii. Cand este cazul, se recomandd si prezentdm copiilor o plantd
ori o substan{i in asa fel incét si fie receptatd prin mai multe simfuri: sd o
examineze nu numai pe cale vizuald, ci s simti si mirosul, gustul (cénd e
posibil), si-si dea seama de asprimea unei frunze etc.

E bine ca scolarii si deseneze aparatele, obiectele, fiinele studiate. Chiar
dacd imaginea lor figureazi in manual, cerinfa de a le desena ii obligd s
observe toate detaliile. Foarte utild este si organizarea de activitdti practice
favorizdnd cunoagterea (alcituirea de ierbare, insectare, efectuarea de expe-
riente etc.).

¢. Inlesnirea desprinderii esentialului comportd o munci didacticd variatd.
Un mijloc facil este utilizarea desenului schematic pe tabld, care scoate in
evidentd aspectele importante, eliminand detaliile. Schematizarea trebuie insid
insotitd si de o prezentare a obiectului fiintei in integritatea sa, pentru a putea
fi identificati de elevi.

d. O altd recomandare priveste variatia materialului intuitiv. O cercetdtoare
(E. Kabanova-Meller), urmirind lectiile finute intr-o clasd gimnaziald, a
observat cum unii scolari nu recunosteau triunghiul dreptunghic decat dacd
era desenat cu o catetd orizontald. incercdnd si-si explice eroarea, ea a
constatat ¢d profesorul de matematici desena totdeauna triunghiul in acest fel
si elevii au ajuns s considere pozifia ca un aspect caracteristic.

La fel, la geografie elevii nu recunosteau ca formd de relief cimpia, decit
dacd 1i se prezenta imaginea unei cAmpii perfect netede si cu vegetatie de
stepi. In acest caz profesoara avusese la indemana numai o astfel de plansd si
a omis si precizeze posibilitatea unor alte forme de cmpie. Ca urmare, se
recomandX folosirea de material intuitiv cAt mai variat. Mai intai si insistdm
asupra aspectelor comune, esentiale, iar apoi, reluind plangele, si precizim
ce aspecte pot si difere. in felul acesta putem fi siguri de formarea unor
notiuni corecte.
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e. Un rol fundamental in facilitarea sesizirii esentialului il are cuvantul
profesorului. In primul rind acesta asigurd starea de pregitire intelectuali
necesard intelegerii lectiei, o orientare preliminard in care se indici ce anume
urmeaz si se studieze. Totodati, trebuie si ne asigurim ci materialul intuitiv
faciliteazd sesizarea a ceea ce urmirim si reliefim.

S4 evitim astfel erori ca aceea comis# de un invititor, in primii ani dupi
terrpinarea rdzboiului. El urma si predea numirul trei. Pentru a face lectia
mai atractivd §i cum avea si talent la desen a pictat in culori trei planse : pe
una din ele figurau trei tancuri, pe o a doua trei tunuri si pe ultima - trei
avioane. El a adus in clas¥ plangele i le-a spus copiilor ce urmeazi si invete :
numdrul trei. Din picate si-a dat seama ci inovatia sa a fost gresiti; scolarii
se intreceau in a face aprecieri: ce tip de avion e pe planse, ce tonaj au
tangurile, care e calibrul tunurilor etc.

In predarea numerelor se folosesc materiale simple cum sunt betigoarele,
bilele. Acestea, fiind familiare copiilor, nu le atrag in mod deosebit atentia si
se poate evidenfia aspectul cantitativ: toate sunt cite trei. Plansele invi-
titorului au atras atentia copiilor spre aspecte mai interesante, contravenind
scopului lectiei.

f. Prin interactiunea cuvantului cu intuitia se poate facilita o cunoagstere
analiticd (Zankov, L.). Ea poate decurge in dousi moduri. Profesorul vine in
glasé cu o plangl, anuntd scopul observatiei, si, in timp ce o descrie verbal,
indic# pe imagine detaliile, confirméind spusele sale (,vulturul are ciocul
puterniic si incovoiat” ; ,picioarele sale sunt acoperite cu un fel de solzi”
etc.). In acest caz, sursa cunostintelor o constituie relatarea verbali a profeso-
rului, iar plansa confirmi, demonstreazi adevirul. De aceea in pedagogie
acest mod de predare este denumit metoda demonstratiei.

Dar se poate proceda si astfel : nu explicim nimic elevilor. Le prezentim
p_lansa, spunem despre ce este vorba si le cerem lor si observe. Profesorul fi
a_].ufz“z punédndu-le intrebdri (,cum e ciocul vulturului?”; ,ce observati pe
picioarele sale 7” §.a.). Acum, materialul intuitiv devine sursa de cunostinte,
cuvéntul profesorului doar orienteazi atentia clasei. Se vorbeste in acest caz
d? metoda observatiilor independente. Interventia profesorului poate fi
aici mai detaliatd sau foarte vagi, in functie de complexitatea plansei ori a
aparatului prezentat si, desigur, in raport cu varsta scolarilor.

Printr-un experiment, s-a ciutat sd se clarifice care din cele doud metode
obtine mai bune rezultate. In acest scop un Invititor a fost solicitat s3 utilizeze
tot. anul numai metoda demonstratiei. Altul, de acelasi nivel de calificare, a
primit consemnul de a folosi metoda observatiilor independente. La sfirsitul
anului gcolar, pe rind, au fost examinafi toti elevii celor doui clase. S-a
constatat ci acei din clasa unde s-a practicat metoda observatiilor inde-
pendente igi aminteau mai bine cele invifate. Apoi, pusi si observe un obiect
erau mult mai activi: il intorceau pe toate pirtile, il cintireau in mani etc.
Li se dezvoltase, in mod evident, spiritul de observatie. Asadar, metoda
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demonstratiei s-a dovedit a fi mai putin eficientd. Totugi, ea are avantajul ci
solicitd mai putin timp. Observatia practicatd de copii progreseazi lent. Apoi,
cind e vorba de un aparat mai complicat, demonstratia se dovedeste mai util4.

Metoda demonstratiei mai are avantajul ci poate imbina analiza cu sinteza :
descriind un anume aspect, profesorul poate stabili relatii cu alte fenomene,
cu ambianfa etc. De pildd, descriind tigrul el poate efectua corela(ii intre
aspectul labelor, al coltilor §i modul sidu de a vana, ceea ce ajutd la o mai
bund inelegere a particularititilor de ordin anatomic si la o mai clari inti-
périre in memorie, '

Prin urmare, in practica invitimantului se folosesc ambele metode,
tindndu-se cont de specificul materialului disponibil, de pregitirea elevilor si
de timpul disponibil.

3. Memoria

1. Perceptia se bazeazd pe memorie, ea furnizdnd imaginile acumulate
anterior, in baza cirora capitd un inteles. Dar nu numai perceptia se sprijini
pe memorie, ci intreaga viatd psihicd. Memoria este functia psihicd fundamen-
tald care face posibild fixarea, conservarea, recunoagterea si reproducerea
Jenomenelor psihice. Existi o memorie imaginativi, asigurind pistrarea
si reproducerea reprezentdrilor, una verbal-logici referitoare la idei, o
memorie afectivd (crednd posibilitatea retriirii unor emotii, sentimente) si o
memorie motorie (ficand posibild formarea de priceperi si deprinderi).

A existat tendinta de a separa memoria in doud categorii: una a spiritului
(conservind imaginile si ideile) si una a creierului, o memorie a miscirilor,
stind la baza formdrii priceperilor si deprinderilor (dupd H. Bergson).
Aceastd distributie nu a mai rezistat in raport cu cercetirile din secolul
nostru : ambele manifestdri ale memoriei ascultd de aceleasi legi (parte din
ele descrise de I.P. Pavlov gi E. Thorndike) iar in evolutia invifirii se observi
aceleasi faze. De altfel azi a devenit evidentd interdependenta dintre miscare
si cunoastere, miscirile fiind prezente in atenie, in perceptie si chiar in gan-
dire. Existd insd o memorie mai elementardi, prezenti la animale, care nu
comportd un efort constient i o memorie superioari, logici - specific umani,

2. Pentru a preintdmpina eventualele confuzii e bine si precizim cétiva
termeni frecvent utilizafi in pedagogie; deprindere, pricepere, cunostinti.

in orice act invitat sunt prezente aspecte de stereotipie si de varia-
bilitate. De pildid, in conducerea automobilului: pornirea de pe loc se face
totdeauna cu aceleasi misciri, dar, odat} iesit in stradd, méinuirea volanului,
accelerarea, franarea depind de forma traseului si de obstacolele intilnite. in
unele activititi predomind monotonia, stereotipia, pe cind in altele gdsim
multd variabilitate. In functie de predominanti vom vorbi de pricepere sau
deprindere.
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Numim deprinderi acele acte inviitate in care predomini reactiile relativ
constante, in raport cu conditiile constante. Astfel, sunt deprinderi: mersul,
imbricatul, scrisul, calculul mintal elementar (tabla inmultirii). Vom desemna
prin priceperi acele acte invifate in care predomind reactiile plastice, capabile
de a se adapta prompt la conditiile variabile ale mediului: conducerea unui
autovehicul este o pricepere intrucét domind variabilitatea. Tot priceperi sunt
si cele implicate in ménuirea unui strung sau in rezolvarea unor ecuatii de
gradul doi. Atit in cadrul deprinderilor, cit si in cel al priceperilor gisim
actiuni in care aspectul motor este precumpdnitor §i altele in care domini
actiunile mentale.

Cand se formeazi o pricepere §i cind o deprindere? In functie de natura
activitdfilor, dar si a modului de inviitare. Repetarea in conditii identice favori-
zeazd formarea unor deprinderi, variabilitatea are drept urmare aparitia unei
priceperi.

Cunogtinta este o structurd de informatii si operatii care face posibile atit
orientarea in ambiantd, cit si solugionarea anumitor probleme. Orice notiune
este o cunostingd, una foarte complexa. Insi avem si cunostinte simple : stim
ci dupi coltul strizii se afld o cofetdrie. Este o informatie elementari si in
acelasi timp utild. Cea ce caracterizeazd cunogtintele este faptul de a permite
actiuni, deductii numai pe plan mintal, nu si in cel al actiunii practice. Pot
studia o carte si cunoaste in aminunt regulile §i conditiile notului. Dar, fard
a fi fdcut exercitii efective, informatiile mele nu mi vor salva de la inec. Sunt
necesare exercitii motorii reale, pentru a se forma priceperea corespunzitoare,
Cunostintele ma pot ajuta s fac mai putine erori, si le corectez mai repede.
Deci nu sunt inutile, dar nu se pot substitui antrenamentului real. De aceea
pedagogia se afld mereu in fata urmditoarei probleme: cum sd organizim
predarea gi invitarea, in asa fel incdt cunostintele teoretice si poatd fi cit
mai utile in practica profesiunii si a vietii sociale?

3. Baza fiziologici a memoriei nu este incd elucidatd. Se presupune ci
excitatiile venite de la organele senzoriale lasi anumite urme (denumite
engrame) in structurile cerebrale. Unii sustin rolul acidului ribonucleic din
cromozomii neuronilor, al{ii considers ci se formeazi noi puncte de contact
intre celule.

O altd problem3 este aceea referitoare la modul in care putem gisi si evoca
o anume amintire din ,depozitul” uriag al memoriei. In aceasti privinti sunt
fapte observate incd de Aristotel. E vorba de ceea ce a fost denumit fenomenul
asociatiei. Asociatia este o legdturd stabilitd intre procese sau stdri psihice,
in aga fel incdt producerea uneia din ele atrage dupd sine, imediat, aparifia
celorlalte. ,

Principala conditie a formirii asociagiilor o constituie contiguitatea in timp
(cu alte cuvinte coincidenta sau succesiunea lor imediatd). De exemplu, pe
cind mi plimb pe o stradd periferic, se opreste un automobil nou, luxos si
din el coboari zdmbind un cunoscut de al meu pe care nu-l vizusem de
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multd vreme. Dacd peste citva timp ziresc, Intr-o parcare, acelasi tip de magini,
imi voi reaminti imediat de acea persoani. Sau invers, daci mi intilnesc din
nou cu el, intr-un magazin, imi va veni in minte si imaginea maginii sale.

O altd conditie a asocierii o constituie aseminarea : intalnind la o confe-
rinfd un necunoscut, imi reamintesc un coleg de liceu si-mi dau seama ci
aceastd evocare se explicd prin aseménarea fizici dintre cele doud persoane.

In secolele X VIII si XIX filosofii empiristi (David Hume, J. Stuart Mill,
H. Spencer, H. Taine s.a.) au acordat o mare insemnitate fenomenului
asociatiei, considerandu-l la fel de important ca legea gravitatiei in lumea
fenomenelor fizice, explicind, dupi ei, intreaga structurare a vietii psihice,

Completdri in teoria asociatiei a adus W. Hamilton (1788-1856). El a
sustinut ci imaginile nu se succed, datoriti asociatiilor, ca inelele dintr-un
lan, asociatia explicdndu-se prin ,legea redintegriirii” : amintirea unei pargi,
a unui element atrage dupi sine reconstituirea intregului. Acest fel de inter-
pretare coincide cu rezultatele scolii gestaltiste din prima parte a secolului
nostru si descrie mai bine fenomenul.

Apoi el a formulat si ,legea interesului” : dintre toate amintirile pe care o
stare prezentd le poate evoca, sunt reamintite cele care au un interes actual
(adicd sunt in concordanti cu preocupirile, cu starea de spirit dintr-un anume
moment). De pildd o gridind cu flori frumoase imi poate reaminti un eveni-
ment fericit - nunta surorii mele - sau unul dureros, inmorméntarea bunicii,
in functie de dispozitia mea momentani.

Astdzi, psihologia stiintifici nu mai acordi o importanti centrali asocia-
tiei, desi I.P. Pavlov si E. Thorndike au confirmat realitatea fenomenului
si importanta contiguitdtii. Asociatiile explics, desigur, reamintirea involun-
tard, ele intervin in toate actele automatizate, cit gi in procesele imaginatiei
si gandirii, dar nu pot explica actele voluntare. In efortul de voingX necesar
solutiondrii unei probleme, noi oprim, alungim asociatiile de idei care n-au
legdturd cu ceea ce studiem, adici intervine un act contrar fenomenului asociativ.

Asa cum am arfitat cind am discutat teoriile lui Pavlov §i Thorndike,
asociationismul a avut o influenti nefasti asupra conceptiilor pedagogice,
supraevaluind rolul repetirii mecanice, subestimind problemele dezvoltirii
géndirii §i influenta memoriei semantice.

4. Din punctul de vedere al duratei memoririi existd trei forme de
memorie :

a. Memoria de foarte scurtd duratd constituie de fapt o inerfie a excitatiei
senzoriale care persistd pani la 0,25-0,50 dintr-o secund si face posibild
contopirea imaginilor in filmele proiectate pe ecran.

b. Memoria de scurtd duratd asiguri pistrarea unei imagini pani la 18
secunde, in cazul cd nu i se acordd o atenfie deosebiti. Ea face posibild
sesizarea unei melodii §i intelegerea unei fraze lungi, de aceea unii o
caracterizeazd ca ,memorie ¢ Jucru”,
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C. Memoria de lungd duratd insd ne intereseazi in mod deosebit, intrucat ea
poate conserva impresiile ani de zile, intreaga viati. Sunt numeroase
dovezi cd memoria cuprinde totalitatea informatiilor receptate, avand o
capacitate nelimitatd, Ea fixeazd tot ce ni se intAmpld: evenimentele zilnice,
ceea ce citim din cirti, reviste, spectacolele, emotiile triite, gandurile etc.
etc. Sunt inregistrate si evenimentele sociale, mentalitatea poporului, a
piturii sociale din care facem parte, se fixeazd deprinderile, priceperile...
Din picate nu ne putem reaminti totul.

Tatd dovezi privind acest aspect. O femeie simpli, analfabeid, s-a imbol-
ndvit grav si, avind febr¥ puternicd, dintr-odati a inceput si recite pagini
intregi din Biblie in limbile latind gi greacd - limbi pe care nu le cunostea
deloc. Ficindu-se investigatii, s-a aflat c¥ ea fusese in serviciul unui preot
catolic. Acestuia i pliicea si citeascd cu glas tare fragmente din Biblie, in
cele doud limbi clasice. Femeia, trebiluind prin casi, auzea totul, dar nu
infelegea nimic ~ necum si facd eforturi de memorare. Febra a activat insd
engramele formate. Sczdndu-i temperatura ea nu si-a mai amintit nimic.

Alte argumente sunt cazurile de memorie exceptionald, semnalate inci din
secolul trecut. In zilele noastre, Al. Luria, fiziolog si psiholog reputat, a
examinat cazul unui ziarist capabil si re{ind exact fraze lungi in limbi pe care
nu le cunostea, cit gi serii formate din multe zeci de cuvinte necunoscute -
prezentate o singuri dati.

Memoria de lungd duratd poate fi divizatd in dousi componente : memoria
episodicd - inregistrand toate evenimentele cotidiene sau deosebite ale vietii
noastre si memoria semanticd, adici memoria in care sunt structurate in mod
logic toate cunostintele acumulate mai mult sau mai putin sistematic. De fapt,
organizarea cunostinfelor noastre este extrem de complexi, W. Kintsch distinge
trei sisteme (dupd Ehrlich, St.):

1. Un sistem fonetic cind termenii sunt evocati pe baza sonoritiii cuvin-
telor; de pildi notiunea de ,movild” poate sd ne vind in minte auzind
cuvantul ,,mobild”. Asociatiile fonetice sunt frecvente.

2. Un sistem de imagini: vedem, din tren, o ridiciturd de pimént, simultan
ne apar termenul §i notiunea de movili.

3. Jerarhia indicilor semantico-sintactici este utilizatd cand cuvéntul apare
datoritd relatiilor dintre semnificatii (cineva povesteste cum ling# satul lor
se afld o ridiciturd mare de pimant, ceea ce suscitd imediat conceptul si
denumirea corespunzitoare).

W. Kintsch omite insd un factor de organizare a amintirilor : afectivitatea,
relatia unui obiect sau a unei fiine cu interesele, doringele noastre, observati
incd de W. Hamilton. Ne apare in minte §i se aflf in legiturd cu noi tot ceea
ce are important3, valoare pentru noi: pentru un afacerist sunt in relatie toate
eventualele surse de profit, pictorul igi reamintegte toate peisagiile care
l-au impresionat, medicul - cazurile dificile, greu de rezolvat §.a.m.d.
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Toate aceste ,,sisteme” sunt in relatie reciprocd si e greu si ne imaginim
modul lor de structurare. Din punct de vedere didactic, cel mai important
este acel semantic. De fapt, invitimantul trebuie si contribuie la constituirea
lui, el fiind esential atunci cand se pune chestiunea rezolvirii de probleme. -

5. Avand la bazi o serie de structuri, memoria nu este inertd. Imaginile
reamintite nu sunt copii fidele ale perceptiilor anterioare. Memoria nu
impiedicd evolutia psihici, ci face posibild dezvoltarea coerenti in raport cu
experienta acumulati. Datoriti memoriei Invitim si mergem, si vorbim, si
trdim sentimente complexe, si ne imagindm viitorul, si luim hotirari in
cunostin{@ de cauzi. Raportul ei cu gandirea, cu inteligenta ridici intrebiri.
Desigur nu poti solutiona probleme, daci nu te poti baza pe o experien{d, pe
o multitudine de procedee, de solugii. Insa existi cazuri de persoane cu foarte
bund memorie §i slab¥ inteligentd. Géandirea este facilitats numai dacd se afli
in relatie cu o memorie semantici, logic organizatd, in care cunostingele sunt
ierarhizate prin prisma unor criterii esentiale. De acea M. de Montaigne scria
»J'aime mieux une téte bien faite, qu’une téte bien pleine” (Prefer un cap
bine ficut, decat unul foarte plin). Incepand cu secolul XVI, ganditorii
europeni s-au ridicat impotriva invitiméntului scolastic care avea in centru
memorarea fideld, mecanici, cét si cultivarea dogmatismului. Scoala trebuie
8d aibd in centrul preocupdrilor cultivarea gandirii, 5i nu simpla inregistrare
de cunogtinte. Dezvoltarea memoriei rimine necesard, in pofida enciclope-
diilor existente §i a memoriei calculatoarelor, fiind insi nevoie de cunogtinte
maleabile, ficind posibile combinarea lor variatd §i structurarea lor multipli,
bazate pe criterii logice, esentiale.

6. Abordand tema evolutiei memoririi ne vom folosi de cazul formirii
deprinderii motorii, unde fazele parcurse sunt mai usor de observat, decét in
cazul cunogtintelor abstracte. Vom alege exemplul invitirii scrisului.

Invitarea scrisului incepe printr-o fazi de familiarizare cu actiunea. La
inceput, elevul nu poate scrie litere intregi. El exerseazd trasarea unor linii,
bastonage si ovale. Dar si aceste misciri simple ii cer efort, incordare. Copilul
face migcdri inutile. Dupd multe exercitii trece in etapa a doua: organizarea
deprinderii. Acum dispar miscirile inutile, efortul exagerat. Miscirile prin-
cipale incep si fie contopite intr-un tot unitar ce reprezintd o literd, pe care o
poate trasa si fard a mai ridica penifa de pe hartie. Procesul acesta de elimi-
nare a miscirilor de prisos §i unificarea celor esentiale este un proces de
schematizare. Actiunea incepe si se desfigoare armonios.

Continuarea exercitiilor duce la automatizare, constind in aceea ci scrisul
nu mai solicitd o atentie concentrati asupra miscirilor implicate in trasarea
fiecirei litere, ci doar urmirirea scrisului in ansamblul siu. Centrii senzoriali
kinestezici, inregistrind efectuarea unei migciri, sunt legati direct de centrii
motori ai migcirii urmitoare, pe care astfel o declanseazi imediat. Atenia
este solicitatd numai cand intervin perturbiri in mersul general al scrisului
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(de pildd, o scami ne ingroasi liniile). Aceastd etapd este insotiti de progrese
importante : se scrie repede, controlul vizual este inlocuit cu cel kinestezic
(pianistii, violonistii pot cénta cu ochii inchisi), apare o anticipare in activitate
(in lectura expresivi, de pildi, ochii trebuie si devanseze rostirea cu apro-
ximativ o secund) si se pot efectua multe actiuni simultane (vezi exemplul
pilotului de avion care urmdreste linia orizontului, si cadranele, manevreazi
mansa si palonierul, ascults informatiile din cdsti si comunicd cu personalul).

In cazul unei activitd{i indelungate se ajunge in Jaza de perfectionare.
Acum scrisul se poate executa la fel de bine prin diferite mijloace : se poate
scrie pe tabld, ca si pe caiet, mai mare sau mai mic. Inotitorul poate inota in
diferite stiluri: crawl, brasse, pe spate. Miscirile se pot executa foarte repede
si rezultatul este de calitate superioard (in cazul unor meseriasi). Acum
atentia noastri este aga de mult eliberatd, incit putem realiza concomitent
si un alt act complex: scrisul inceteazi de a ne preocupa in sine si il
folosim ca mijloc de consolidare a cunostingelor desprinse din textul pe care-1
invdtdm. Din scop in sine, el a devenit un mijloc auxiliar,

7. Care sunt conditiile care asigurii o memorare Jacild si temeinicd?

a. In primul rind, e importants motivatia subiectului, scopul memordrii,

sensul pe care il are invifarea pentru el. Daci un elev invatd numai pentru
notd, numai pentru obtinerea uneij diplome, cunostintele sale vor avea
putind trdinicie. O datd cu absolvirea, cunogtintele acumulate isi pierd
sensul si se afundi in inconstient. Daci e preocupat de realizarea unei
competente profesionale, cel pufin materiile avand o relatie cu ea se vor
sedimenta temeinic. Cea mai solidi instruire se obtine atunci ciAnd tandrul
Isi dd seama ci bunurile culturale, lirgind orizontul, inlesnesc comu-
nicarea cu ceilalti §i asigurd posibilitdgi de satisfactie si adaptare mult
sporite, fa{d de acei ce privesc viafa doar prin prisma avantajelor materiale
care, singure, nu asigurd un echilibru sufletesc. Acesta va continua si se
cultive si dupd pirisirea scolii i se va putea bucura de triirea marilor
valori ale culturii.
De aceea pedagogia se preocupi foarte mult de formarea intereselor pentru
culturd, constients fiind de importanta lor, Cu ani in urmi, in didactici
era prezentat ca principiu al invigimantului si ~principiul interesului”,
subliniind tocmai insemnitatea acestui aspect pentru triinicia invatirii.

b. Un alt aspect il constituie necesitatea cunoagterii efectelor, a rezultatelor
invitirii, ele fiind de naturd s3 ghideze eforturile ulterioare. E. Thorndike,
cel care a formulat cunoscuta Jlege a efectului”, a realizat o experienti
simpld. A cerut unor persoane si trag linii cu creionul pe o coald de
hértie, linii avind exact 4 cm. Ele erau insi legate la ochi, incit nu-si
dddeau seama de rezultatele obtinute. Lisandu-le si exerseze, desi ficeau
zeci de incerciri, nu se observa nici un progres. Cu altd grupi a procedat
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la fel, cu deosebirea cd, dupd fiecare trasare, li se comunica rezultatul :
»linia e prea scurtd” sau ,linia e mult prea lung¥” etc. in acest caz, s-au
remarcat progrese vizibile, chiar dupi citeva exercitii.

Prin urmare, gresit procedeazi acei profesori care, uneori, pun o noti
proastd unui copil, fird ca s¥-i explice din ce cauzi. Or, acesta trebuie si
stie ce lacune are sau ce erori a comis, pentru a le indrepta, altfel invitarea
nu e eficientd si dezamigeste chiar pe un scolar bine intentionat,

O conditie binecunoscutd este fnfelegerea materialului de fnvéjat, prelu-
crarea sa rafionald, recurgindu-se la memoria semantici. fn;elegerea pre-
supune realizarea de legituri cu informatiile anterior asimilate. Memorarea
logici este superioari celel mecanice, mai intdi prin usurinta fnvdrdrii.
De exemplu, o grupd a fost solicitat¥ si memoreze silabe firi# sens,
trigrame : ,luc, nec, min, sel, vip, tul” etc. 6 asemenea silabe au fost
memorate chiar de la prima lecturd. 12 au necesitat intre 14 si 16 lecturi,
iar 36 de trigrame au avut nevoie de 55 de repetitii. Deci cind volumul
materialului a crescut de 6 ori, numirul necesar de exercitii a crescut de
55 de ori! Aceiasi subiecti au fost pusi si invefe douil versuri dintr-o
poezie; ele au fost retinute dupi doudl prezentiri. Cand 1i s-au propus 12
versuri, tot de 6 ori mai mult, ele au fost memorate dupd numai 15 lecturi.
Comparati numirul 7,5 cu 55 pentru a vedea diferenta de randament intre
memorarea logicl §i cea fard inteles.

fn;elegcrea influenteazd si trdinicia conservirii cunostintelor : un numir
foarte mare de cuvinte fird infeles se uitd in proportie insemnati, chiar si
numai dupd o or#, pe cind un text inteligibil se refine exact zile si sipti-
méni. Agadar, prelucrarea logic, deplina injelegere si sistematizare a unui
text sunt esentiale pentru o invitare facild si durabild.

. Un alt factor favorizant al memordrii il constituie vointa, intenfia de a fine
minte, ceea ce implicd un efort de a refine informatiile pentru a le putea
relata altora. Are importan{d si intervalul de timp pentru care ne pregitim
sd memordm un material.

L.V. Zankov a dat acelasi text spre memorare la doudl grupe de elevi.
Unora li s-a spus cd vor fi ascultati a doua zi. Ceilalti au fost anunagi de
o verificare peste 10 zile. In realitate toti scolarii au fost examinati, indi-
vidual, dupd 14 zile. Cei din prima grupi uitaseri aproape totul, ceilalti
si-au mai amintit 55% din material. Conteazi foarte mult intervalul pe
care ni-l propunem pentru conservarea cunogtintelor. Prin urmare, proce-
deazd corect acei profesori care, in afara chestiunilor fundamentale ce
trebuie retinute totdeauna, pretind elevilor si cunoascd in aminunt §i 2-3
lectii dinaintea celei curente.

In legiturd cu aceste douit conditii - intelegerea si vointa de a memora -
se pune Intrebarea care din ele este mai importantd. Pentru elucidarea
acestei chestiuni P.I. Zincenko a organizat un experiment.
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Pe numeroase cartonage figurau imagini de obiecte si fiinte extrem de
variate. S-a cerut unui lot de subiecti si efectueze o clasificare cat mai
logic a vastului material i s-a notat timpul mediu folosit de ei. Apoi, un
al doilea grup a primit aceleasi figuri, cerandu-i-se si-1 memoreze (fard a
se cere vreo ordonare). Acestora li s-a acordat timpul mediu realizat de
prima grup¥ pentru clasificare. Deci, in primul caz s-a cerut un efort de
ghndire, fird a se mengiona memorarea, pe cind in cazul celorlalti, invers,
s-a solicitat fixarea, dar nu si aprofundarea intelesurilor. Apoi, fieci-
rui subiect 1 s-a cerut si-si reaminteasci imaginile utilizate. Cei care au
clasificat au retinut mai multe figuri. Asadar, infelegerea s-a dovedit mai
importantd decat intentia de a tine minte. Memorarea inteligent3, dar inve-
luntard este mai eficientd decit memorarea mecanici si voluntari.

Un bine cunoscut factor al conservirii cunostingelor il constituie repetarea
lor, de unde §i expresia: »Tepetitia este mama invigiturii”. Dar nu orice
fel de repetare este valoroasi. Eficienta ei este proportionald cu parti-
ciparea activi a celui ce invati: si urmireascd aprofundarea Intelegerii,
stabilirea de numeroase legituri cu bagajul cunogtintelor asimilate, si
rezolve probleme in relatie cu materialul studiat, si efectueze aplicatii in
lucrdri practice sau de laborator, si utilizeze desene ori scheme in vederea
concretizirii s.a.

Un rol pozitiv il are numirul de repetdri. Chiar si repetdrile suplimentare
(dupd ce putem reproduce textul) sunt utile, contribuind la consolidarea
informatiilor (desigur, fird exagerare, aceasta ducand la saturatie). {nsem-
nitate au gi pauzele dintre doul repetitii succesive. Intr-o experiengi
subiectii au memorat :

- 20 de numere, ficand 11 repetitii, fard interval intre ele ;

- 20 de numere, cu doar 6 repetitii, avind 5 minute pauzd dupi fiecare
prezentare a seriei.

De aici, legea Iui Jost: ,Sunt necesare mai putine repetitii cu intervale
relativ mari Intre ele, decét firi pauzi sau cu intervale mici”

Cat de mare trebuie s fie intervalul optim? El variazi intre 5 minute si
24 ore, in functie de natura si extensiunea materialului. Aceastd lege ne
atrage atenfia asupra sciderii randamentului cind cineva invatd ,in asalt”
si nu mai are timp pentru a face pauze. Va avea nevoie de un efort
sensibil sporit,

Repetitia poate fi organizati diferit. Materia se poate repeta global (citind
textul de la inceput pani la sférsit §i reluandu-1 de la inceput) sau se poate
repeta fragmentar (impirtind materialul pe teme §i efectuind repetifia pe
fragmente pani la asimilarea treptati a tuturor). In cazul unui text scurt §i
usor de infeles, cea mai productivi este repetarea globald. Céind e vorba
de un mare volum de informatii si greu de ingeles, cea mai eficienti este o
repetare mixtd: o lecturd globald, urmati de invitarea pe fragmente
(teme) si, in final, o noul parcurgere in ansamblu.
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Un bun procedeu de repetare este acela de a imbina lectura cu incercdri
de reproducere si aceasta chiar de la inceput. Sunt mai multe avantaje.
Poti citi un text de 6 ori, dar daci nu esti atent si i{i fug mereu gindurile,
s-ar putea si nu-l fi memorat suficient. Incercarea de a-1 reproduce te
obligh si fii atent: nu poti vorbi si, simultan, si te gindesti la altceva.
Apoi, iti dai seama de la Inceput ce ai infeles si retinut gi ce nu. Vei repeta
deci din ce in ce mai pufine idei. In fine, revenirea la text iti poate semnala
si cazurile de inelegere gresitd, avand posibilitatea corectirii.

E bine sd recomandim elevilor acést procedeu de repetare. Numai repro-
ducerea corectd poate fi garantia asimildrii unei lectii. Sunt mul{i ado-
lescenti care neglijeazd aceastd verificare si constati la examen ci nu-si
amintesc multe lucruri. Ins# principala preocupare a unui profesor rdméne
aceea de a orienta elevii spre o temeinici intelegere a ceea ce invagid, Nu
trebuie s3 tolerim o memorare mecanick; verificarea calititii insusirii
regulilor, teoremelor, legilor este esentiali pentru un succes real in munca
didactic3.

f. In organizarea invifimantului trebuie si se tind cont si de interactiunea
dinfre cunostinte sau priceperi. Ea se produce in special cind doud
categorii de cunostinfe sau priceperi sunt similare. Interactiunea poate avea
consecinfe pozitive si atunci vorbim despre transfer, dar poate avea si un
efect negativ numit interferenta.

Transferul are loc cand unele cunostinge sau priceperi favorizeazi invi{area
altora. Cine cunoaste bine limba germani va invdfa mai usor engleza, decit
un japonez care nici micar nu a auzit vorbindu-se o limbid germanici. De
asemenea, dacd cineva e pe deplin stipan pe conducerea automobilului va
invda s manevreze comenzile unui avion mai ugor, decdt 0 persoani care
n-a pus ména in viata ei pe un volan.

Inrerferenta cauzeazi inhibifie, aceasta putind fi:

1. proactivd, cand cunostingele sau priceperile vechi stinjenesc asimilarea
altora noi. De pildd, un copil prescolar, pe care pirintii il tnvai si
reconstituie cuvintele literd cu literd, va avea dificultifi mai mari decit
colegii sdi, in clasa intdi, cind accentul se pune pe descifrarea de
silabe : vechiul procedeu va stinjeni gribirea ritmului lecturii.

2. retroactivd, cénd impresiile noi inhibd, ne fac si uitim altele ante-
rioare. Cdnd audiem un concert compus din mai multe melodii, imediat
ne amintim bine temele din ultima bucati, dar nu ne mai vin in minte
altele anterioare, desi a trecut foarte pugin timp. Ultimele melodii au
inhibat pe cele dinaintea lor.

Cind se produce transferul si cind interferenta? Dacd materia invijatd

n-a fost bine inteleasd, nici bine memoratd, ea exerciti o influent3 negativi,
producéind o inhibifie proactivd. Aceasta e favorizati si cind de la studiul
celei dintdi se trece imediat, fard pauzi, la inviiarea alteia aseminitoare.
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Dimpotrivi, cunostintele clarificate gi asimilate temeinic exercitd un transfer
asupra altora similare, mai ales daci se face si o pauzi destul de mare intre
cele doud faze ale studiului.

in felul acesta intelegem de ce elevii care invatd in mod serios, incd de la
inceputul gcolaritdtii, se descurcd din ce in ce mai ugor, pe miisurd ce parcurg
anii de liceu, pe cind cei ce memoreazi superficial IntAmpind din ce in ce
mai multe dificultagi.

Este necesard o atentie sporitd in privinta intocmirii orarelor. Pentru a
evita interferenta se recomandi asigurarea unei variafii in succesiunea disci-
plinelor. Dupi ora de matematici e bine venitd o ori de desen sau de istorie,
dar e nepotrivitd programarea lectici de fizicd, disciplini care, nefiind
strdind de matematic3, poate antrena inhibifii reciproce..

g. Tinind cont de ceea ce s-a precizat in privinta condifiiior memorérii putem
concepe modul optim de organizare a invitdrii unui text amplu si dificil in
felul urmadtor :

1. Prima etapd ar constitui-o familiarizarea cu textul, implicdnd o lecturd
rapidi a intregului material, pentru orientare.

2. Apoi se impune aprofundarea ideilor: se fragmenteazi textul dupd
principalele teme si se urmdireste deplina infelegere si sistematizare a
temelor luate pe rand. Pentru limurirea unor problene se poartd discugii
cu colegii, eventual cu profesorul §i se consultd materialul bibliografic.
Lectura unui capitol sau a unui articol se insofeste de Intocmirea unei
fise consemnind tot ceea ce clarificd sau imbogiteste o tema.
Inelegerea aprofundati asigurd in mare méisurd si memorarea. Totusi,
sunt date, definitii, clasificiri care cer o munci special de fixare.

3. Prin urmare, in a treia fazi se impune reluarea fiecirui fragment in
vederea unei memordri analitice, cAnd memordm ceea ce n-am retinut
si revedem fisele.

4. Penultima etapi este aceea in care urmirim o fixare in ansamblu, cind
recapitularea intregului material este insotitd de intocmirea unor
scheme (citeva idei principale pe o foaie de hirtie), sintetizénd esenfa
fiecdrei lectii.

A

In fine, in ajun de examen se impune

5. Recapitularea acestor scheme, ceea ce ne ajutid si putem aborda
subiecte de sintez#, presupunind cunostinte din diferite lectii.
Reusita pregitirii unui examen depinde in mod esenial de gradul intele-
gerii, de aprofundarea ideilor, ceea ce implicd existenta unor priceperi,
capacitdti de analizi criticd, comentariu mintal si sintezi, care ar trebui sd se
formeze incd din liceu.



146

PSIHOLOGIE $SCOLARA

INTREBARI:
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In ce conditii e posibild distributia atentiei?

Ce raport este intre atentie si perceptie?

In ce constd complexitatea perceptiei?

Ce importanyi are starea de pregitire pentru reusita lectiei?
Avantaje si dezavantaje ale metodei observatiilor independente.
Rolul asociatiilor in viata psihici.

Sisteme de organizare a informatiilor in memoria de lungd duratd.
Care sunt raporturile dintre memorie si celelalte procese psihice ?
Cum se explici automatizarea unei deprinderi si ce importantd are?

.In ce conditii repetarea are un rol important in Invitare ?
. Ce trebuie s stie un elev in legdturd cu studiul individual ?

Capitolul Vil
Creativitatea si cultivarea ei in scoala

Andrei Cosmovici

1. Niveluri de creativitate

Termenul de creativitate este utilizat in relatie cu trei aspecte. Creativi-
tatea se evidengiazi mai inti in raport cu actul, procesul de creatie, fenomen
de extremi complexitate prin care se elaboreazd fie o operd de artd, fie o
inovatie tehnici, un mecanism, un aparat, fie o noud teoremi matematicd s.a.
Rezultatul procesului creator se explici prin creativitatea unei persoane,
printr-o capacitate complex# a omului, o structurd caracteristicd a psihicului
ce face posibild opera creatoare. fn fine, creativitatea se mai apreciazi, in
mod obiectiv, prin produsul activitiii -~ mai mult sau mai putin deosebit,
nou, original.

Aceastd originalitate se manifestd in diferite grade de noutate. Un scolar
care izbuteste si solutioneze, prin propriul efort, o problemi grea de mate-
matic#, dovedeste oarecare creativitate. Dar ea nu se poate compara cu cea
manifestatd de un savant creator al unei teorii noi, recunoscute ca atare pe
plan mondial. De aceea, A.L. Taylor propune si se distingd cinci niveluri de
creativitate :

a. Creativitate expresivd, atunci cAnd are loc o liberd si spontand exprimare
a persoaneli, fird preocupiri de utilitate sau valoare, ca in cazul desenelor
realizate de copiii mici.

b. Creativitate productivd, cind persoana gi-a insugit priceperi si deprinderi
care permit sd produci lucruri utile, dar in care specificul ei si fie
slab exprimat. Este cazul unei fesdtoare de covoare si a oricarui muncitor
calificat ~ ei punind in practici tehnici cunoscute, originalitatea fiind
minimd.

c. Creativitatea inventivd face posibile inventiile, imbunititirile aduse produ-
selor, aparatelor, suficient de importante pentru a fi brevetate si difuzate
in productie. Inventatorii sunt destul de numerosi. In Japonia, de pildi, se
inregistreazd in fiecare an peste 100.000 de inventii.

d. Creativitatea inovatoare duce la modificari ale principiilor ce stau la baza
unui domeniu, la noi modalitd(i de exprimare specifice talentelor. E carac-
teristicd unei minoritdti, unei elite.
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e. In fine, creativitatea emergentd se manifestd la omul de geniu care revolufio-
neazi un domeniu stiintific, ori la creatia artistic3, deschizdnd c#i noi de
abordare, asa cum a realizat A. Einstein in fizicli sau L. van Beethoven in
muzica.

fn raport cu aceste trepte de creativitate, orice om normal e capabil cel
putin de ,creativitate productivd”. Oricum, totdeauna cind avem de solu-
tionat o problemi (deci cAnd o situafie nu se poate realiza imediat pe baza
cunostingelor acumulate) gandirea implicd un minimum de efort imaginativ,
in sensul glsirii unei solutii anterior necunoscute.

Din punct de vedere psihopedagogic, ne intereseazi creativitatea ca struc-
tur} psihicd pe care scoala e chematd s3 o dezvolte, si o formeze. Structura
ei are multe fatete, numerosi factori concuri la constituirea unei potente
creatore. '

2. Factorii creativitatii

2.1. Factori de naturd }'nte/ectua/é

a. Functia esentiald procesului de creatie originald o constituie imaginatia. O
vreme imaginatia a fost definitd ca un proces de combinare a imaginilor, ceea
ce se potriveste mai mult imaginatiei artistice. Dar orice proces creator im-
plici noi combindri, noi sinteze: gi In matematici si in fizicd, in stiingd in
general. Iar sintezele noi nu se petrec numai in domeniul ideilor gi imaginilor,
ele au loc si pe plan afectiv (noutatea unei poezii provine nu doar din meta-
fore, ci si din felul de a tri in plan sentimental o situatie, un eveniment). Ba
chiar si in domeniul miscirilor survin noi combinatii: inovatiile din core-

grafie si chiar din unele sporturi. Incat imaginatia poate fi definiti ca acel '

proces psihic al cdrui rezultat este obfinerea unor reactii, fenomene psihice
noi pe plan cognitiv, afectiv sau motor.

Fiind componenta cea mai importantd a creativitdtii, insusirile prin care
ea se manifestd pot fi considerate drept principalele caracteristici ale creati-
vitatii. Ele sunt:

1. fluiditatea - posibilitatea de a-{i imagina, in timp scurt, numeroase imagini
sau idei, unele fard utilitate, dar printre ele gisindu-se si cele adecvate
solutiei cdutate;

2. plasticitatea ~ uguringa de a schimba punctul de vedere, modul de abordare
a unei probleme, cénd un procedeu se dovedesie inoperant (in raport cu
alte persoane rigide, care nu se pot despirti de metode vechi, dovedite ca
inoperante in acel caz);

3. originalitatea este expresia noutd(ii, a inovatiei; cidnd vrem si testim
aceastd calitate a cuiva, ea se poate constata prin raritatea statisticd a unui
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rispuns, a unei idei (desigur, ne gandim la raritatea a ceva util, altfel ar
trebui si apreciem favorabil bolnavii mintali, care au tot felul de idei bizare).

Fiecare dintre aceste trei caracteristici are insemnitatea ei; principald
riméne originalitatea, ea garantind valoarea rezultatului muncii creatoare.

intrucat influenteazi performangele obtinute in multe profesiuni, imagi-
natia constituie o aptifudine importantd. Ea are la bazd anume predispozitii
ereditare, mai mult sau mai putin dezvoltate, Ins¥ dezvoltarea sa presupune
multd munci, exercitiu. Thomas Edison, cunoscutul inventator american, sus-
(inea ci geniul este 99% transpiratie si doar 1% inspiratie. Punctul lui de
vedere se justifici prin specificul domeniului siu ~ inventiile de ordin tehnic.
De pildi, a trebuit si experimenteze peste 3000 de substan{e pénd si ajungd
la cea mai rezistentd la tensiunea curentului din becul electric (atunci s-a
impus filamentul de cirbune). Dar teza lui Edison nu se aplicd deloc in
cazul unui W. Mozart, capabil si scrie o sonatd in citeva zile. Este nevoie de
munci, dar nu chiar in proportia preconizatd de Edison.

b. Importanta exercitiului realizeazi rolul altei functii in structura creati-
vitdtii - al memoriei. Memoria este numai aparent antagonicd imaginatiei
(fiindci ea pistreazd impresiile, pe cind imaginatia le modificd). in fapt, si
in timpul conservirii cunostintelor imaginile suferd modificdri, faid de per-
ceperea lor initiald. Apoi ideile noi se bazeazd totdeauna pe informatiile acu-
mulate in prealabil.

Volumul experientei are o mare influentd asupra posibilititilor de crea-
{ie. Conteazi mu numai volumul de cunostinfe insusit, ci si varietatea lor.
Intr-adevir, se cunosc multe cazuri cAnd solutionarea unor probleme intr-un
domeniu s-a realizat prin analogie cu fapte constatate in altd disciplind. Acesta
este unul din argumentele pe care se sprijind pedagogia, cind acordd o mare
pondere culturii generale in invi{imantul preuniversitar.

Se disting douil feluri de experiente :

1. una directd, acumulati prin observarea fenomenelor sau prin discutii per-
sonale cu specialistii si

2. o experientd indirectd, obfinuti prin lectura unor cirti ori audierea de
expuneri. Prima form# are un ecou psihic mai puternic, dar cirtile au
avantajul ci ne pun in contact cu marile spirite ce stralucesc de-a lungul
multor secole.

¢. Un alt factor ce poate influenga creativitatea unei persoane este nivelul
gandirii, inteligenta sa. Inteligenta este o aptitudine asupra cdreia au fost
formulate variate puncte de vedere. Dacd o definim ca ,,0 aptitudine generald
care contribuie la formarea capacititilor si adaptarea cognitivd a individului
in situagii noi”, atunci ne dim seama ci posibilitd{ile de gandire ocupd locul
central in aceastd capacitate complexd, influentati gi de alte functii psihice.

Evident, gindirea e menitd si stabileasci relatii si si verifice valabilitatea
solutiilor oferite de imaginatie. Insi raportul lor nu este prea strins. S-au
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ficut studii in acest sens: un mare numir de persoane au fost supuse i la
teste de inteligentd, si la teste de creativitate. Acestea constau in probe soli-
citand o multitudine de solutii (de exemplu, se cere subiectilor si formuleze
toate utilizirile unei cirimizi, in afard de aceea ca element de constructie al
unui zid). Comparand cele doud serii de rezultate s-au obtinut coeficienti de
corelatie intre 0,30 si 0,40 (coeficientul este zero cand nu existd nici o relatie
si 1 cind este o totald potrivire). Deci existd un raport intre inteligentd si
imaginatia creatoare, fiind insi departe de o potrivire perfectd.

Analiza tabelelor cu rezultate aratd ci printre subiectii cu note ridicate la
inteligentd sunt unii cu slabe rezultate la testele de creativitate. Dar cei cu
performanie ridicate la testele de creativitate aveau la inteligentd cote cel
putin mijlocii, de unde concluzia necesititii acesteia pentru o creativitate
superioard.

Studij efectuate de alti autori, ca de pildd P. Guilford, au pus in evidenid
posibilitatea de a distinge doud tipuri de inteligentd. Psihologul american a
reliefat existenta unei , gndiri convergente”, care ne poate duce la o sin-
gurd solugie, spre deosebire de ,gindirea divergentd”, care ne oferd mai
multe. Aceste rezultate sunt pe linia celor care au vorbit de spirite »analitice”
diferite de cele ,sintetice” (Fr. Paulhan) sau de Linteligentd analiticd” deo-
sebitd de ,inteligenta inventivd” (R. Meili).

Oricum, gindirea, a cdrei functie este rezolvarea de probleme, implicd
totdeauna un efort minim de imaginatie, dar ea pare a se dezvolta uneori mai
mult in directia analizei critice si alteori in subordinea sintezei creatoare. insi
creatia nu presupune doar inteligentd. Mai ales ci efortul creator este in
relatie si cu natura domeniului in care se manifestd. Existd psihologi care au
accentuat multe aspecte comune tuturor creatorilor. Ele se referd la fazele
prezente in actele de creatie si la aspectele motivationale, caracteriale,
despre care vom aminti imediat. Existd diferente specifice: inteligen{a este
mai importantd in domeniul stiintific, avand insd un rol mult mai mic in artd
(in picturd sau muzici, de exemplu). in stiintd este esentiald ,sensibilitatea
la probleme”, care trezeste spiritul investigator; dar in artd importantd
este sensibilitatea, ecoul afectiv al evenimentelor care animi ideile si succe-
siunea imaginilor.

Asadar, pe langd factorii generali implicati in structura creativitdtii existd
si unii specifici, distingand intre el creatorii. Ei diferentiazi nu doar savantii
de artisti, ¢i, mai mult, pe un fizician de un istoric, pe un muzician (sensibil
la consonante) de un pictor (fin observator de nuante coloristice).

2.2. Factori caracteriali

a. Predispozitiile si capacititile intelectuale nu sunt suficiente pentru ca
cineva si devini inventator ori creator de artd. Faptul de a-{i veni o ideenue
suficient pentru a realiza o inventie - ea trebuie demonstratd, se impune
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crearea unui model, verificdri multiple. Pentru aceasta este nevoie si existe o
motivatie, o dorintd, aspirajia creatoare. De altfel, insdsi apariia unei idei
este in functie de o anume atitudine inovatoare, creatoare, care duce la un
mod aparte de a privi ambiania, fenomenele, aparatele, oamenii. Artistul
e preocupat de valoarea esteticd a unor peisaje, persoane, evenimente.
Adeviratii creatori devin animati de sentimente trainice, chiar de veritabile
pasiuni care le domind preocupirile, aspiratiile de fiecare zi. Succesele le
cauzeazi emotii puternice, intensificind obsesiile lor creatoare.

b. Totodat, se cere si o voingd fermd, perseverentd, deoarece, astazi,
progresele sunt foarte mari in toate domeniile, si nu e deloc facil sd aduci
amelioriri, cu atdt mai mult si inovezi transformiri radicale. Se cere prin
urmare o documentare foarte minutioasi i demonstratii riguroase ce solicitd
mari si indelungi eforturi. Cine se descurajeazd usor si nu e capabil sd dea
piept cu greutdtile nu poate ajunge la realiziiri notabile. Nici in artd, nimeni,
chiar marile talente, n-au creat nimic remarcabil fird o luptd indarjitd pentru
imbogitirea mijlocului de expresie, fie el cuvantul, culoarea sau armonia
sunetelor.

2.3. Factori sociali

Atat omul de stiingd, cét si artistul se afld sub puternica influentd a mediului
ambiant, in special a celui social. Motivatia, aspiratiile unei persoane depind
extrem de mult de cerintele societdtii in care ea s-a dezvoltat. Asa se explicd
avantul artelor plastice din Italia, in secolele XV si XVI. Atunci negustorii
italieni se imbogitiser si isi clideau palate pe care le doreau impodobite cu
alese picturi si sculpturi. Ca urmare, s-au creat scoli de picturd si sculpturd,
iar talentele, existente totdeauna in sdnul unui popor, au avut conditii optime
de inflorire, ajungand pe inalte culmi de perfectiune artisticd. in secolul nostru,
dimpotrivi, ascensiunea rapidi a industriei a mdrit interesul pentru tehnicd.
Aceasta a ajuns la o dezvoltare nebinuitd, pe cand artele nu izbutesc sd iasd
dintr-o asa-zisi crizd.

in al doilea rdnd, mai ales in gtiintd i tehnicd, orice descoperire, orice
teorie e conditionatd de stadiul dezvoltdrii disciplinei corespunzitoare. Un
exemplu edificator este acela al utilizdrii fortei aburului: aceasta era
cunoscuti inci din antichitate. Existau jucirii ce se miscau datoritd presiunii
aburului. Apoi zeul Baal Moloch, divinizat in Orientul Mijloéiu, era infatisat
printr-o uriagd statuie de bronz. in zilele de sirbitoare se ficea un foc mare
Ja baza statuii, care incepea si miste din méini §i sd scoatd un suier inspii-
méntitor. Preotii cunosteau taina : focul incdlzea puternic un recipient cu apa
si aburii apdsau pe niste mari clapete, actionand mainile. Totul era insd un
secret pizit cu strignicie.
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Fbr;a aburului n-a fost utilizatd in muncd, fiindci, pe de o parte munca
era efectuati de sclavi si nu exista un interes pentru a le inlesni munca,
pe de alid parte munca meseriagilor implica numeroase misciri complexe. La
inceputul secolului al XVIII-lea, dezvoltdndu-se manufacturile, a apdrut si
diviziunea muncii, care simplifica mult operatiile efectuate de un muncitor.
S-a putut atunci contura ideea unui mecanism executdnd misciri simple, rec-
tilinii ori circulare. Atunci forta aburului a fost reinventatd, ea favorizénd
progresul industrial.

De asemenea, A. Einstein a conceput teoria sa asupra relativiti(ii dupd
ce, in prealabil, au fost efectuate experiente ale ciror rezultate nu se puteau
explica prin teoria newtoniani.

O puternicd influentd exercitd asupra elevilor predecesorii, profesorii lor :
Socrate 1-a influentat pe Platon, J. Haydn pe L. van Beethoven. Chiar daci
discipolul se indepirteazi de modelele initiale, acestea au avut un deosebit
rol in faza inifiald a pregitirii lor. ‘ ‘

Societatea poate fi ins¥ ¢i o frind in calea dezvoltdrii cunoagterii. Sd ne
amintim de persecutiile Inchizitiei din Spania gi Italia, ca §i de intoleranta
stalinistd, impiedicand progresul stiintelor sociale si al biologiei.

3. Procesele fundamentale ale imaginatiei

Imaginatia, componentd principald a structurii mentale creative, are la
bazd doud procese fundamentale: analiza si sinteza. Analiza realizeazi o
sfirdmare a unor asocia{ii, o descompunere a unor reprezentdri care apoi,
prin sintezd, sunt reorganizate in alte structuri deosebite de cele percepute
sau gindite anterior. Sinteza are loc in diferite modalitdti numite de obicei
~procedeele imaginatiei”. Vom descrie céteva dintre ele:

a. Aglutinarea se produce cind pir({i descompuse din diferite fiinte sau
obiecte sunt recombinate altfel, dind nastere unor fiinfe sau obiecte cu
aspect eterogen. Asa erau o serie de monstri din mitologia greacd:
Sfinxul - avand corp de leu si cap de femeie, Centaurul - corp de cal,
dar pieptul, capul si bratele de bdrbat s.a.

b. Modificareq dimensiunilor umane a dus la imaginarea de uriagi si de pitici.
Multiplicarea gerpilor a creat imaginea balaurului cu gapte capete.

d. Schematizarea fetei umane se realizeazdi in caricaturd, unde ies in relief
anume trasituri dominante,

e. Analogia este un procedeu adeseori prezent in stiintd i tehnicd. Structura
atomului a fost imaginatd (mai ales la inceputul descoperirilor din
microfizic) similar cu aceea a unui sistem solar. Ch. Darwin a conceput
selectia naturald aseminind-o cu selectia artificiald practicatd de secole in
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agriculturd. Primele automobile seminau mult cu o trisurd firi cai. In
creafia artisticd se observd cum compozitiile din tinerete ale lui Ludwig
van Beethoven pot fi confundate cu creatiile profesorului sdu J. Haydn
s.a.m.d. Unii vor si explice intreaga sintezd creatoare prin analogie, ceea
ce este o exagerare, desi, neindoielnic, este un procedeu foarte productiv.

4. Etapele procesului de creatie

Munca de creatie parcurge mai multe etape :

a. Periocada de preparare, cind se aduni informatii, se fac observatii, se
delimiteazd problema (in arti -~ scopul urmirit), se schiteazd o ipotezi
(ori un proiect general).

b. Incubatia este ristimpul eforturilor, Incercirilor sterile. Nu se giseste
solutia. Concretizarea proiectului initial nu e satisficitoare. Incubatia poate
dura foarte mult, chiar ani de zile.

¢. Hluminarea este momentul fericit cind apare solutia sau, in artd, cénd
opera e vazutd integral. Acest fenomen se produce uneori in mod specta-
culos: i se spune , inspiratie”, dacd artistul triieste opera intens, congtient
de toate componentele si detaliile ei; in stiintd se vorbeste de ,,intuitie” :
0 cunoagtere sinteticd, integrald a demonstratiei care elucideazi toate as-
pectele problemei.

Intuitia a fost descrisi pe larg de H. Poincaré, ilustru matematician de la
inceputul secolului nostru. El a subliniat ci solutiile i-au apirut in mod sur-
prinzitor in momente de relaxare, ciAnd nu se gindea deloc la problemele
respective. De exemplu, dupi cateva luni de stridanii in legituri cu o temi
foarte complex, neajungand la nici un rezultat, a abandonat-o. Intr-o sears
plecase la operd si, in momentul cind a pus piciorul pe scara trdsurii, dintr-o
datd i-a venit in minte solufia: o viziune de ansamblu asupra problemei, a
organizirii si succesiunii rationamentelor. Intors acasi, a transcris totul pe
hartie si si-a dat seama ci rezolvarea e fird cusur.

Dar iluminarea nu se produce totdeauna sub aceastd formi spectaculoasi ;
adesea ea are loc treptat, creatorului venindu-i cdte o idee care il face si
progreseze putin. Peste citeva zile poate face inci un pas inainte g.a.m.d.
pind la deplina rezolvare a problemei sau conceperea operei in intregime.
Din ce se cunoaste, se pare cd existd particularitdti specifice : sunt persona-
litdti 1a care intuitia survine brusc, puternic i global, cum a fost Henri Poincaré,
altele progreseazi treptat - asa era Albert Einstein.

d. Ultima etapd, verificarea, este necesari dupd conceptia initial, pentru a
elimina eventuale erori sau lacune. Artistul isi revizuieste creatia, face
retuguri; sunt cazuri cind mari parti din operd sunt rescrise de mai multe
ori — asa ficea Lev Tolstoi.
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Fiard indoiald cd momentul-cheie este cel al iluminirii, fie doar partiald.
Daci tinem cont de descrierile lui H. Poincaré si ale altor savanti si artisti de
frunte, este evidentd contributia inconstientului. Prelucrarea intensd din
timpul incubafiei este continuati in inconstient. Fird aceast muncd intensd
anterioard, din rdstimpul incubatiei, nu apare nici o idee salvatoare. Dar
incongtientul nu mai este conceput astizi in mod simplist (asa cum il vedea
S. Freud), ca un sediu al impulsurilor ereditare - el seamind cu un calculator
urias care intervine mereu in viata psihici. Chiar in fiecare perceptie sunt
prezente transformiiri si aprecieri cu baza in incongtient (rdsturnarea imaginii
vizuale, aprecierea directiei surselor sonore si a distantei obiectelor). Se pre-
supune ci semnificatiile sunt grupate in unitd{i complexe, un fel de ,matrice”
Rigiditatea creatd de limbaj §i sistemele logice ar impiedica aparitia unor noi
relatii intre ele. In perioada de relaxare s-ar produce un recul spre o mai
slabd integrare a matricelor §i atunci se pot produce conexiuni neobignuite
(dupd Schlanger, J.). Asa se explicd si tendintele ce se manifestd azi, in
preconizatele metode de stimulare a creativititii, de a realiza conditii de
relaxare, pentru o liberd manifestare a asociatiilor spontane, nestinjenite de
rigorile ratiunii. Desigur, iluminarea nu e condijionati numai de munca prea-
labild, ci si de intreaga culturd a creatorului, de varietatea cunogtintelor sale.

5. Dezvoitarea creativitatii

Multd vreme creativitatea a fost considerati apanajul exclusiv al unei
minoritd{i restrdnse, ceea ce este adevirat daci ne gindim la nivelul
creativititii inovatoare i la cel al creativittii emergente. Distingdndu-se mai
multe trepte calitative in creatie st observind cum gi eforturile de gindire
obignuitd implicd ceva nou, cel putin pentru persoana aflatf In impas, ast¥zi
nu se mai face o separare netd intre omul obignuit §i cel creator. Orice om
normal poate realiza’'o imbundtitire in munca sa, o mic¥ inovatie sau inventie,
Ca dovada cd, in multe (#ri, numirul inventatorilor cu brevet e de ordinul
zecilor si chiar al sutelor de mii. Pentru a se ajunge ]z o astfel de performanti
e nevoie de o preocupare speciald, de condifii favorabile dezvoltirii creati-
vitatii. in adevir, asistim astizi la deschiderea unor ,cursuri de creativitate”
si chiar ,scoli de inventicd”, Ce se poate face pentru stimularea creativititii ?
Mai intdi, trebuie s& fim congtienti §i si combatem anumite piedici in calea
manifestdrii imaginatiei. Asemenea obstacole exterioare sau inerente indi-
vidului sunt denumite de obicei blocaje.

5.1. Blocajele creativitatii

a. Mai intdi asa-numitele blocaje sociale. Conformismul este unul din ele :
dorinta oamenilor ca tofi cetd{enii si se poarte i si gindeascH, in mod
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obignuit, la fel ca ei. Cei cu idei sau comportiiri neobignuite sunt privigi cu
suspiciune §i chiar cu dezaprobare, ceea ce constituie o descurajare pentru
asemenea persoane. Apoi, existd in general o neincredere in fantezie si o
pretuire exageratd a ragiunii logice, a judeciii critice. Dar, dupd cum vom
vedea atunci cidnd vom studia gindirea, deductiile riguroase nu permit un
progres real decét daci# fundamenteazi rezultatele unor constructii sau ale
unor operatii imaginate. Nici matematica nu poate progresa fir# fantezie,
Aceasty atitudine sceptic¥, observatd atit la oamentii simpli, cat si la cei cul-
tivafi si-ar putea avea originea in existenta unor indivizi cu imaginatie bogati,
dar comozi, lenesi, care nici obligatiile serviciului nu si le fac cum trebuie,
dardmite si creeze opere de valoare. Cel mult, ei pot distra un grup, la o
petrecere.

b. Blocajele metodologice sunt acelea ce rezultd din procedeele de gindire.
Asa e cazul rigiditdpii algoritmilor anteriori. Se numeste algoritm o succe-
siune determinatid de operatii permitind rezolvarea unei anumite categorii de
probleme (asa sunt formulele matematice, un algoritm este si ,,regula de trei
simpld” etc.). Suntem obignuiti si aplicim intr-o situatie un anume algoritm
si, desi nu pare a se potrivi, stiruim in a-1 aplica, in loc s incercim altceva.

De asemenea, se observd cazuri de ,fixitate functionald” . folosim obiec-
tele si uneltele potrivit functiei lor obignuite, si nu ne vine in minte si le
utilizim altfel. S4 ddm un exemplu simplu : in timpul rdzboiului, o grupd de
soldati a fost cartiruitd intr-o casd pir#siti dintr-o localitate evacuatd de
inamic. Acolo rimiseserd mai multe scaune, dar nu mai exista nici 0 masi.
Mai multe zile, soldatii s-au chinuit si minince cu méncarea pe brate, pani
cand unvia i-a venit ideea si scoati o ugd din balamale si, pundnd-o pe 4
scaune, au avut o masi foarte comodd. Aceastd idee a venit foarte tdrziu,
intrucét pentru noi tofi functia ugii este de a inchide o incdpere gi nu de a
servi drept scdndurd pentru masé.

Tot in aceastd categorie de blocaje giisim §i critica prematurd, evidentiatd
de Al. Osborn, unul din promotorii cultivdrii creativitdtii. Atunci cind ne
géndim la solutionarea unei probleme complexe, spune el, sunt momente cand
ne vin in minte tot felul de idei. Dac#, indatd ce apare o sugestie, ne apucdm
si discutfm critic valoarea ei, acest act blocheazi venirea altor idei in con-
stiingd. S$i cum de obicei prima sugestie nu ¢ cea bun#, ne aflim in impas.
Cénd imaginatia trece printr-un moment de efervescents, si l4sim ideile sd
curgi - doar s le notdim. Numai dupi ce acest izvor de inspiratie seacl, si
trecem la examenul analitic al fiecireia. Osborn a intitulat acest procedeu
,brainstorming”, ceea ce in traducere literali ar fi ,furtuna, asaltul creie-
rului” - in limba noastri il caracterizim ca ,asaltul de idei” sau ,evaluarea
aménati”. Brainstorming-ul poate fi utilizat §i in munca individuald, dar el e
cunoscut mai ales printr-o activitate de grup, despre care vom vorbi imediat.

¢. Mai existd si blocaje emotive, intrucét, aga cum se stie, factorii afectivi
au o influentd importantd ; teama de a nu gregi, de a nu se face de rds, poate
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impiedica pe cineva s3 exprime si sd dezvolte un punct de vedere neobignuit.
De asemenea, graba de a accepta prima idee este o altdl eroare, fiindci rareori
solutia apare chiar de la inceput. Unii se descurajeazd rapid, dat fiind ci
munca de creatie, de inovatie este dificild si solicitd eforturi de lungd durati.
Si tendinta exageratd de a-i intrece pe altii implicd evitarea ideilor prea deo-
sebite i diuneazd procesului de creatie.

5.2. Metode pentru stimularea creativitatii

Aspiratia spre dezvoltarea spiritului creativ a dus la conceperea unor metode
care, pe de o parte, sX combatd blocajele, iar pe de altd parte, si favorizeze
asociatia cit mai liberd a ideilor, considerindu-se ci astfel se pot utiliza la
maximum resursele incongtientului. in acest scop, unele metode se bazeazi
pe o stare de relaxare, pe indepértarea criteriilor rationale §i a spiritului critic.

a. Una din cele mai populare metode este brainstorming-ul, despre care
am amintit mai sus, dar utilizat in conditiile unei activititi de grup. Iatd cum
decurge o asemenea edintd. Presupunem c intr-o fabrica s-a ivit o problemi
dificil® (de pildd si se modifice, fard mari cheltuieli, modul de transport al
unor subansambluri in diverse pirti ale halei centrale) §i s-a hotirdt con-
vocarea grupului de brainstorming ; se trimite cdte o invitatie membrilor (in
numir de 10-12) in care se specifici problema, ziua, ora si locul intrunirii;
persoanele respective au fost alese mai demult, urmirindu-se si facd parte
din cele mai diverse profesiuni ~ deci, pe 1&ngéd ingineri, vor fi un bioclog, un
ziarist, un istoric, un agronom, un fizician §.a. In felul acesta se asigurd,
din capul locului, o varietate a punctelor de vedere. Acesti specialisti iau
cunostingd de problemd, dar nu o analizeazi in mod special. In ziva stabi-
litd, adunati in jurul unei mese, dupd o luare de contact, incepe sedinfa
propriu-zisi condusd de un mediator. De obicei, pe o tabld mare se scriu
cele patru reguli ale brainstorming-ului: ,judecata critici este exclusd” (in
spiritul evalufrii aménate nu e voie si se comenteze nici o idee, nici si se
critice, nici micar si se rdi nu e permis); ,cat mai multe idei” ; ,dati fréu
liber imaginatiei” (unii formuleazd aceasti reguld mai pregnant: ,idei cét
mai absurde”, bazdndu-se pe experienta ci acestea sunt deseori cele mai
rodnice) §i ultima: ,combinirile si amelioririle sunt binevenite”. Exist3 si
un secretar care stenografiazi tot ce se spune. Unul din cei de fati incepe
prin a debita tot ce-i trece prin minte in relatie cu problema, fird nici o
selectie sau preocupare de exactitate. Dupd ce termind, incepe un altul,
nu se discutd nimic, urmeazi al treilea s.a.m.d. La un moment dat ideile
abundi, apoi se rdresc i, cam In 45-60 de minute, inspiratia secituieste,
sedinta se incheie, dar mediatorul reaminteste participantilor cd, dacd ulterior
le mai vine o idee (in acea zi sau a doua zi dimineata), si o comunice tele-
fonic secretarului. Dupd aceea se adund specialigtii intreprinderii si,
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“parcurgdnd lista, cautd ideea care sugereazi solufia optimi. Metoda di

adeseori bune rezultate, altfel n-ar mai fi utilizatd in intreprinderi si institute.
Desigur, nu orice problema poate fi abordatd in felul aritat, mai ales cele
care solicitd scrisul (ca in cazul celor matematice) si, de asemenea, nu in
orice fazi, ci doar atunci cind impasul este bine precizat. '

b. O altd metodi asociativd este i sinectica creatd de W. Gordon. Acesta
era convins de valoarea psihanalizei §i deci de rolul hotdritor al inconsti-
entului. Cum, dupd aceastd doctrind, inconstientul se exprimi, apare in
constient indirect, prin metafore, in centrul metodei se afld strddania de a
gisi metafore in relatie cu problema prezentatd. Si aici fac parte din grup 6-8
persoane de diferite profesii. Mai intai se face ,striinul familiar”, adici se
clarifici bine dificultitile problemei. Apoi se transformi ,familiarul in ceva
striin”, adicd se cautd metafore, comparatii, personificiri. De pildi, daci se
studiazi imbunititirea unui carburator, cineva isi imagineazi ci este ,un
plimAn si respird cand rar §i profund, cénd superficial §i repede” ; altcineva
invocd ,,balena care, dupid o inspiratie puternicd, nu mai inspird multd vreme”
etc. etc. Dupd ce se formuleazi circa 20 de analogii-metafore, aceleasi per-
soane studiazd, Impreund cu specialistii, solufionarea optimd a problemei,
sugerati de una sau alta din metafore. Aceasta e partea cea mai dificild si
dureazd mai multe ore.

Aceste doud metode cumuleazi doud avantaje: acela al asociatiei libere
(independente de constrangerile principiului realitd(ii si al celor logice) si
dinamizarea rezultatd dintr-o comunicare in grup. In adevir, emiterea de idei
in fata mai multor persoane are avantajul ci poate schimba punctul de
vedere al altora gi izvoriisc noi imagini, noi opinii, se deschid noi orizonturi.
Experiente riguroase au aritat ci lucrind in grup se obfin mai multe idei, se
gisesc mai multe solutii decit dac# aceleasi persoane lucreazd separat. De
aceea s-au imaginat o serie de metode, urmirind avantajul lucrului in grup -
fard a face apel si la asociatii necontrolate rational. Se stimuleazi creativitatea
prin grup (dupd Stoica, A., pp. 194-197).

e. Metoda ,,6-3-5". Este vorba de impirtirea unei adundri In grupuri de 6
persoane, in care fiecare propune 3 idei intr-un timp maxim de 5 minute.
Primul grup discutd problema si, pe o figd, sunt trecute trei idei, fiecare
forménd capul unei coloane sub care se vor trece ideile celorlalte grupuri.
Dup# 5 minute, figa este trecutd la alt grup care adaug® alte 3 idei (cate una
in fiecare coloand) sub celelalte 5.a.m.d. pand ce fiecare figd trece pe la toate
grupurile. Conducitorul stringe foile, le citeste in faa tuturor si se discutd
pentru a se hotdri care din propuneri si fie insugita.

d. , Phillips 6-6”. Este tot 0 metodi menitd si consulte un numar mare de
persoane (30 pand la 60). Aceastd multime se grupeazd in cite 6 persoane,
urmand a discuta problema 6 minute. Mai intdi animatorul explici metoda si
avantajul ei, apoi expune problema. Se urmireste ca grupurile si fie cit mai
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eterogene. Fiecare isi alege un coordonator si se discutd timp de 6 minute.
La urmi, grupurile isi anuntd opinia. Urmeazi o discutie generald, dupd care
se trage concluzia. In felul acesta, intr-un timp scurt, se consultd opinia
multora: 4-5 minute organizarea, 6 minute discutia in colectiv, 2 minute
raporteazi fiecare rezultatul (dacd sunt 10 grupe, 20 minute). Deci avem circa
30 minute. Discutia finald poate dura inci 30 de minute. Astfel, in apro-
ximativ o ord se pot rezuma pirerile a 60 de persoane. Cind e vorba de o
problemid complexd, se pot organiza grupuri de 4 membri, avdnd la dispo-
zitie 15 minute.

¢. Discutia panel. In englezi termenul ,panel” inseamnd ,jurati”. $i
in acest caz e vorba de participarea unor colectivitd{i mai mari. Discufia
propriu-zisi se desfigoard intr-un grup restrins (,jurajii”) format din
persoane foarte competente in domeniul respectiv. Ceilalti - pot fi zeci de
persoane - ascultdl in ticere ceea ce se discutd, dar pot interveni prin biletele
trimise ,juratilor”. Uneori biletelele sunt din hirtie coloratd: cele albastre
contin intrebiri, cele albe - sugestii, cele rogii - pireri personale. Mesajele
sunt primite de unul din membrii participanti la dezbatere, care introduce in
discutie continutul unui biletel, cind se ivegte un moment prielnic (de aceea i
se spune ,injectorul de mesaje”). Discutia e condusd de un ,animator”. La
urmi, persoanele din sali pot interveni si in mod direct, prin viu grai. in
incheiere, animatorul face o sintezi si trage concluzii.

Discutii panel sunt organizate aproape zilnic de posturile de televiziune.
Auditorul (zeci de mii de telespectatori) urmireste discutia acasd si poate
interveni prin telefon. Ceea ce lipseste (mai totdeauna) discutiilor televizate
sunt sintezele si concluziile animatorului; totul riméne in aer, §i cetdtenii nu
prea stiu ce si creadd! De altfel nu sunt discufii urmirind creatia, ¢i numai
informarea.

»

6. Cultivarea creativitatii in Tnvatamant

a. Cati vreme creatia era socotitd un privilegin dobéndit ereditar de o
minoritate, scoala nu s-a ocupat in mod special de acest aspect, desi, e drept,
s-au creat ici si colo clase speciale pentru supradotati. De cdnd se aratd cd
automatele dirijate prin calculatoare infiptuiesc toate muncile stereotipe si
deci omului ii revin mai mult sarcini de montaj, depanare si innoire, cultiva-
rea géndirii inovatoare a devenit o sarcind importantd a scolilor contemporane,

Au existat insi si pozitii sceptice. S-a sustinut cd invdtiméntul actual,
incorsetat de principii rigide, promovand mai mult gindirea critic#, disci-
plina, conformismul, n-ar putea promova libertatea deplind a spiritului,
fantezia lipsitd de orice constringere, atdt de importantd pentru spiritul
creator. Obiectia, desi are o parte de adevir, nu este esentiali. Géndirea
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omului are o uimitoare plasticitate. Si pdnd acum scolarii, dupi ce studiau
teoreme precis formulate la matematicd si notiuni riguros definite la fizicd
sau chimie, puteau foarte bine s# adopte cu totul alti orientare la orele de
literaturd, unde exprimarea metaforjci, jocurile de cuvinte §i imagini situeazi
intelectul pe un cu totul alt plan. Incdt putem foarte bine continua in unele
lectii si deprindem copiii cu rationamentele perfect obiective, disecind critic
unele fapte ori idei, iar in alte ore s§-i stimuldm intru descitusarea imaginatiei
spre conceperea celor mai variate §i surprinzitoare combinatii. Dar, desigur,
sunt necesare o serie de transformiri in felul de a organiza invd{iméntul,
modificiri realizate in Occident de mul{i ani, dar prea putin observate in stilul
activitdtii din invi{imantul nostru preuniversitar.

b. Un prim accent ar trebui pus atunci cind formuldm obiectivele instructiv-
-educative. Cultivarea imaginatiei si nu apari pe undeva, la urmi, printre
scopurile secundare. Ea trebuie si figureze aldturi de educarea gindirii. E
nevoie si combatem insusi conformismul cultural, care se manifestd la pro-
fesorii ce privesc exercitiile de fantezie ca un simplu joc, fird consecine
serioase asupra dezvoltdrii intelectuale. Vom vedea, in capitolul urmitor,
ci progresele gandirii in solutionarea de probleme depind in mare masurd
de introducerea unor modificiri, constructii presupunéind tocmai un minim
de inovatie. '

¢. Obiectivele se reflectd in confinurul invitdméantului, in planurile §i
programele de invitiméint. In continuare, pedagogia trebuie s& sustini
necesitatea culturii generale cel putin in gimnaziu si liceu (chiar in mai toate
facultitile se previd, pe langd disciplinele de specialitate, si altele necesare
pentru lirgirea orizontului: filosofie, sociologia si psihologia muncii, stiinge
politice §.a.). lar programele si prevadi si lectii speciale in vederea culti-
virii ingeniozitdtii.

d. Deosebit de importanti este atitudinea profesorului, relatia sa cu elevii.
Nu este deloc indicati pozitia sa autoritari, oarecum despoticd. Ea creeazd
blocaje afective. Copiii nu indriznesc s puni intrebiri, se tem de esec, de
ironii. E nevoie de un climat democratic, destins, prietenos. Autoritatea unui
profesor nu se bazeazd pe constringere, pe fricd, ci pe competenta sa profe-
sionald, pe obiectivitatea si {inuta sa ireprosabild. El trebuie s fie apropiat
de elevi, ingdduitor (in anume limite firesti) si sd incurajeze imaginatia,
sugestiile mai deosebite. Scolarii si-si poatd manifesta in voie curiozitatea,
spontaneitatea. Si fie ceva firesc ca o idee originald, mai aparte, si atragd un
punct in plus la notare, chiar daci prin ea nu s-a putut solutiona chestiunea
in discutie.

Desigur, profesorul trebuie si depisteze scolarii cu potentialitd(i creative
superioare, cirora e firesc sd 1i se asigure posibilitii speciale de dezvoltare a
capacititilor lor. Existd si teste speciale in vederea diagnosticului creativitdii,
dar cei deosebiti, oricum pot fi observafi prin felul de a rezolva probleme
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neobignuite sau prin intrebirile neagteptate pe care le pun. Insi profesorul
are indatorirea de a cultiva disponibilititile imaginative ale intregii clase,
folosind metode adecvate acestui obiectiv didactic major.

e. In vederea dezvoltirii creativititii existi mijloace nespecifice, fird o
relatie cu anume obiect de invitdmant, si metode specifice in raport cu o
anume materie, in functie de continutul ei.

fn legiturd cu prima categorie de procedee au efectuat experimente
Adriana Onofrei si Maria Garboveanu (in lucrarea coordonati de Gr. Nicola),
care disting trei categorii de probe (pp. 75-76) : de tip , imaginativ-inventiv”,
cénd se cere copiilor si elaboreze o compunere avind in centru un obiect
extrem de simplu: o frunzi, un nasture sau un gard de nuiele. A doua cate-
gorie de exercitii sunt cele de tip ,problematic”. Elevii sunt solicitati si
formuleze cit mai multe intrebiri In legiturd cu obiecte cunoscute ; ,piatrd”,
Lfoc”, ,aer”, ,stele”, ,ocean” §.a, in fine, existd si probe de tip ,combinat”,
in care trebuie si realizeze mici compuneri pe marginea unor tablouri
infdtigdnd diverse scene sau si formuleze morala ce se poate degaja dintr-o
asemenea imagine etc.

Autoarele au lucrat timp de unul sau doi ani cu copii din clasele primare
si gimnaziale, obtinind cel mai evident progres in lotul gimnazial (mai ales
in ceea ce priveste originalitatea).

Folosirea acestor metode nespecifice, chiar dacd n-ar duce momentan la
progrese evidente pentru un anume obiect de invitimant, sunt importante
deoarece creeazi ceea ce se numeste o ,atitudine creativd” i mai ales , apti-
tudinea de a cduta i gdsi probleme”, aspecte cu rol hotdrédtor in asimilarea
temeinicd a oricdrei stiinge. V

f. Progresul creativititii si cu evidente beneficii de ordin instructiv se
realizeazi prin metode §i procedee specifice. Gr. Nicola, in volumul editat de
el, prezintd studiul efectuat la orele de fizici. Mai intai trebuie precizat ci si
inainte exista o preocupare de cultivare a creativititii, desi intr-o proportie
redusd. Ea deriva din urmirirea dezvoltdrii capacitdtii de a solufiona pro-
bleme. Am mentionat mai sus ci rezolvarea unei probleme mai grele solicitd,
in mod evident, imaginatia. Or, dezvoltarea gindirii este un obiectiv pedagogic
central, cel putin de la inceputul secolului nostru, incit manualele propuneau
probleme necesitind eforturi inovatoare la nivelul clasei de elevi corespun-
zitoare. Gr. Nicola dd exemple de asemenea chestiuni care au fost totdeauna
prezente pentru stimularea gindirii divergente (p. 103): ,cum explicati?”,

.ce relagie este intre...?”, ,cum s-ar putea obtine...?”, ,ce se intdmpld

dacid... 7. Bineinteles, asemenea intrebiri fac apel 1a creativitate numai daci
se pun la o lectie noud (§i nu la repetarea uneia anterioare).

Daci elevii au fost ins# exersati in a ciuta gi pune probleme, apar chestiuni
putin obignuite : ,,Corpul omului confine electricitate ? Dar aerul 7”, ,Exist3
ceva similar cu curentul electric ?”, ,,Orice frecare produce curent elzctric?”
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»Ce energie produce piméntul cind se roteste ?”, ,Pietrele i alte corpuri
pot avea energie?”, ,Energia are greutate?” s.a.m.d. (pp. 122-125).

Evident, cultivarea creativititii nu constd numai in a-i stimula pe copii s
puni intrebiri. La fizicd gi la majoritatea disciplinelor calea principald o
constituie mefodele active, din care, in paragraful despre perceptie am amintit
de , observafiile independente”. Printre acestea ocupi un loc central ,proble-
matizarea” sau , fnvdfarea prin descoperire”. In esenti, e vorba ca la cerinfa
profesorului gcolarii si precizeze o problemi si s o rezolve singuri, fie
printr-un studiu individual in clasi, fie, mai bine, intr-o activitate pe grupe.

Pe drept cuvant observi I. Manzat (in studiul publicat in volumul sub
coordonarea lui M. Bejat) ci mai accesibild este metoda ,descoperirii
dirijate” (p. 147). In adevir, cand problema e foarte dificild, nu e posibil ca
elevii sd o rezolve singuri (mai ales intr-un timp limitat) si atunci profesorul
intervine cu intrebdri sau indicatii ajutitoare. La ele trebuie s se gindeasci
inainte de lectie, pentru a nu sxmphﬁca prea mult stridania copiilor sau... s
nu o complice mai tare !

Aceastd metodd poate fi utxhzata aproape la toate obiectele, La matema-
tic, elevii si fie Indemnati sd imagineze probleme cu mai multe solugii, La
geografie sunt foarte interesante ,,cilitoriile pe hartd”, cand scolarul, pornind
dintr-un punct i avansind spre un anume orag, descrie peisajul, bogitiile
naturale, localititile intalnite cu specificul lor... sau se cere copiilor si explice
argumentat de ce s-a dezvoltat atit de mult o anume metropold.

In lectia de predare la istorie elevii pot ciuta in unele documente (multi-
plicate gi difuzate in clas#) cauzele declangirii unui razboi sau ale decdderii
unui stat. La literaturd liceenii pot si aibd ca temd continuarea unei nuvele,
folosind personajele si stilul autorului. Alteori pot fi pusi in situatia regi-
zorului: si facd observatii detaliate privind jocul, mimica si atitudinile
actorilor in cadrul unei piese de datd recentd etc. etc.

Firi indoiald, un astfel de invd{imént (practicat deja in statele avansate)
vine cu ceringe noi pentru corpul didactic, fiindca nici vorba nu poate fi sd
lasim totul la inspiratia elevilor. Problemele eventuale, solutiile si modul de
interventie necesar trebuie gindite dinainte de profesor. Ar fi utile manualele
speciale cu tipuri de probleme §i multiple indicatii metodice. Nu putem face
apel numai la creativitatea cadrelor didactice care n-au primit nici o pregétire
metodicd speciali in sensul realizdrii obiectivului didactic de care ne-am
ocupat aici.

g. Activitatea in afara clasei i extrascolard oferi numeroase prilejuri
pentru cultivarea imaginatiei, creativititii. In cercurile de elevi se desfigoari
o activitatea liberd. Aici se pot exersa diferite metode de stimulare a ima-
ginatiei, cum ar fi brainstorming-ul. Dirigintele poate organiza intdlniri cu

1. Unii pedagogi considera cele doud denumiri ca sinonime, altii le disting ; oricum, sunt
profund inrudite.
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cameni de stiintd sau de artd care pot vorbi despre munca lor, despre
dificultiifi ¢i satisfactii. Ei pot si trezeascy vii interese pentru problemele
ce-1 preocupd.

Vizitarea expozitiilor, muzeelor, excursiile ldrgesc orizontul, cAmpul fan-
teziei copiilor si sunt surse de inepuizabile intrebZri.

Preocuparea de formarea independentei in gindire ¢i exprimare implici si
o legdturd cu familia, mai ales in cazul acelor pirinti care isi didicesc prea
mult copilul, il ajutd la efectuarea temelor, ba chiar rezolvi ei problemele. E
nevoie si-i convingem ci tutelarea excesivd impiedici dezvoltarea intelectului,
manifestarea independentd a gindirii gi fanteziei lui, factori esentiali in
dobéndirea viitoare a unei autentice competente profesionale.

fn concluzie, se pot face multe pentru educarea spiritului creativ in gcoali.
Dar, se vede necesitatea de a modifica destul de mult modul de gindire si
stilul de lucru in clasi, cristalizate In secole de invi{imant traditional, prea
putin preocupat de aceastd laturd a personalitiii elevului, care capiti in zilele
noastre o valoare din ce iIn ce mai insemnati.

INTREBARI :

1. Ce raporturi existd intre inteligentd si creativitate ?
2. De ce depinde si cum s-ar explica inspiratia ?

3. Exemple de utilizare a analogiei In tehnic¥ si artd. Care blocaje sunt mai greu de
combitut?

4. Cum aii stimula creativitatea elevilor la disciplina pe care o veti preda (sau o
predati)?

Capitolul 1X

Géndirea. Dezvoltarea gandirii
in procesul instructiv-educativ

Andrei Cosmovict

1. Caracterizarea gandirii

Géndirea este un proces de mare complexitate. Mai firesc ar fi s o consi-
derdim o activitate, fiindcX ea consti intr-o succesiune de operatii care duc la
dezvdluirea unor aspecte importante ale realitdii §i la rezolvarea anumitor
probleme. Cand vorbim de probleme ne gandim la situatii ce nu pot fi solutio-
nate imediat pe baza experienei anterioare. In mod normal se subliniazi ci
prin gandire descifrim aspecte esentiale, ceea ce e specific uman. Am folosit
termenul de ,importante” deoarece existd géndire gi la animalele superioare,
ele fiind insd incapabile de sesizarea unor proprietiti esentiale.

Desi unii filosofi, cum a fost René Descartes, considerau gandirea o
calitate specifici spiritului, nevoia de precizie ne oblig si discernem in
activitatea psihici numai momentele in relatie cu dificulti{i de ordin cognitiv
§i nu orice act de comunicare simpli, automatizati (,Buni ziva! Ce mai
faci?”, ,M4i duc la gcoald”... etc.).

Operatiile constitutive actelor de gandire pot fi impirtite in dous grupe :
operatii generale - prezente in orice act de gandire, §i operatii specifice, in
relagie doar cu o categorie restrinsi de probleme.

2. Operatiile generale ale gandirii

Operatii generale sunt: comparatia, analiza, sinteza, abstractizarea si
generalizarea.

Comparaia constd intr-o apropiere pe plan mintal a unor obiecte sau
Senomene cu scopul stabilirii de asemdndri §i deosebiri intre ele. De obicei
se spune cd ea ar consta in stabilirea similitudinilor si diferentelor dintre ele.
Dar aceasta presupune analizi §i sintezd, comparatia fiind doar momentul
initial al reflectiei, care necesiti aliturarea mintali pentru a putea discerne
potriviri ori nepotriviri. Pentru ca un elev si poat# aprecia daci pasirea aflatd
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pe trunchiul unui copac din apropiere este sau nu o ciocdnitoare, trebuie sd-i
aminteasci ciocinitoarea din manualul siu gi apoi sd urmireasc# dacd diferite
aspecte sunt similare : culoarea penelor, forma cozii etc. Acum el va face
o analizd : separarea mintald a unor obiecte, fenomene sau a unor insugiri,
parti, elemente ale lor. Dacd el constati o serie de detalii comune, va con-
chide asupra identiti{ii pAsirii, ceea ce implicd o sinfezd : o legdturd stabilitd
intre obiecte, fenomene sau diferitele lor pdrfi, elemente sau insugiri.

Aceste trei operatiuni permit soluionarea de probleme si de citre ani-
malele superioare. Iati o experientd ce dovedegte acest lucru. Prin dresaj,
E.G. Vaturo a invitat un cimpanzeu s ia api cu o c#nitd dintr-un vas mai
mare gi cu ea s¥ stingd flacdra ce i bara accesul la o banand pusd intre nigte
bolovani. Dupi ce s-a deprins cu actiunea efectuaty zilnic, intr-o dimineaf
cimpanzeul n-a mai gisit recipientul cu ap, ci numai cénia. Or, experienta
se efectua pe o plutd mare in mijlocul unui lac, deci api se afla din belsug !
Totusi, maimuta stitea cu cinifa in mind si nu stia ce s facd: pentru ea, in
acel moment, apa din lac era altceva decfit apa din vas. Ulterior, experi-
mentatorul a pus din nou vase cu api la locul stiut, dar mereu le schimba
forma si mirimea: céind o putini, cind un butoiag, cind o damigeani.
Cimpanzeul se descurca totugi, umplandu-si cinifa cu api, stingdnd focul si
consumédnd cu poftd banana. Din nou, s-a trezit intr-o zi fdrd recipient cu
apd, giisind numai cinita. Uitdndu-se in jur, dintr-o dati a avut o tresdrire,
s-a repezit la marginea plutei, a luat api in cand si a alergat si stingd focul.
De randul acesta ea a ficut o sintezy, o legiturd intre apa din lac si apa din
vasele cu api. Aceastd sintezd a presupus insd o analizd (efectuarea unei
separatii, pe plan mintal, intre perefii vasului si continutul siu) i o com-
paratie : o apropiere mintal¥ intre imaginea apei din vas si perceptia apei din
jur. Interesul acestei cercetdiri este de a fi accentuat un aspect important:
progresul géndirii este favorizat de variafia experientei, de diversitatea obiec-
telor sau a situatiilor. La animale, aceastd varietate trebuie si apari cu ocazia
unor actiuni reale. La om, vom vedea, ea poate interveni in mod eficient
chiar daci are loc numai pe planul actiunilor imaginate.

Celelalte dou# operatii generale nu le mai gisim decit la fiinfele umane.
Abstractizarea este o analizd a esenfialului, izolarea pe plan mintal a unor
aspecte sau relatii esentiale dintre obiecte i fenomene. In abstractizare existd
constiinta ¢ un anume aspect apartine unei clase intregi de obiecte asemd-
nitoare. Dacd analiza se poate produce foarte repede, abstractizarea poate
dura ani de zile. O experient repetati ne duce la abstractiziri: de exemplu,
ci sAimburele mare si dur caracterizeazi piersicile. Dar clasificarea stiintifici
a plantelor fanerogame a necesitat multe secole de cercetare.

Strans legatd de abstractizare este generalizarea. Noi recunoagtem o carac-
teristicd drept esentiald cind este generalﬁ comuni multor fiinte, obiecte,
ceea ce implicd o generalizare. in mod mai propriu, generalizarea este
operatia prin care extindem o relafie stabilitd intre doud obiecte sau fenomene
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asupra unei intregi categorii. Oamenii de stiintd au constatat, in repetate
rinduri, prezen{a unor cutremure in preajma unui vulcan, precedand o eruptie
si considerd ci ele pot prezice totdeauna iminenta unei eruptii. De obicei se
mai vorbegte de generalizare gi atunci cidnd, in mod intemeiat, includem un
dat particular intr-o clasi de obiecte, fenomene sau insusiri.

3. Operatiile specifice ale gandirii.
Teoria lui J. Piaget

A. Inci din secolul trecut, filosoful E. Mach a formulat constatarea:
»gindirea este un experiAment mintal”, intuind prezenta in procesul reflexiunii
a unor actiuni mintale. In mod explicit se va referi la ele Edmond Goblot, in
tratatul sdu de logic apdrut la sfirgitul primului rizboi mondial. Capitolul
referitor la ragionamentul deductiv scoate in relief sterilitatea silogismului a
cdrui concluzie nu aduce nimic nou fati de premise. Progresul gindirii, arati
logicianul francez, presupune efectuarea unor constructii, a unor actiuni reale
sau mintale §i a unor acte de constatare a rezultatelor obtinute. Exemplul pe
care-1 dd vizeazi o problemi simpli de geometrie : si se demonstreze ci suma
unghiurilor unui triunghi este totdeauna 180° (figura 1).

. B

E

Figura 1 - Demonstratia referitoare la suma unghiurilor unui triunghi

Fie triunghiul ABC. Dacd ne mulfumim si observim figura, nu vom putea
demonstra nimic. Ducem insi dreapta DE paraleld cu latura AB, deci
efectuim o actiune pe hirtie (dar am putea sd o facem numai in minte).
Constatim: unghiul BAC este egal cu ACE, fiind alterne interne, formate
printr-o dreaptd care taie doud paralele. Din acelasi motiv sunt egale i
unghiurile ABC si BCD. Intrucét unghiul ACB este situat de aceeasi parte a
dreptei ED, ca si ACE si BCD, rezultd c¢i suma celor trei unghiuri ale triun-
ghiului ABC este egald cu suma unghiurilor aflate de aceeasi parte a unei
drepte, deci cu 180°. Q.e.d.
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Reusita demonstratiei a depins de o constructie si de observarea consecin-
telor ce au rezultat. Silogismele sunt prezente mereu, legitimind concluziile :
unghiurile alterne sunt egale in situatia dat3 gi suma unghiurilor de aceeasi
parte a dreptei e 180° (Suma unghiurilor de aceeasi parte a unei drepte este
180°; in acest caz, avem trei unghiuri situate de aceeasi parte a dreptei DE,
incdt acestea insumeazi 180°). Totusi, firi actiunea efectuatd nu s-ar fi putut
demonstra teorema.

Dupd E. Goblot, rolul actiunilor nu e hotirator numai in geometrie. in
algebrd, esentiale sunt transformirile, modificarile pe care le aducem formei
expresiilor prin diferite operaii legitime. In fizici, omul de gtiingi trebuie
sd-si imagineze modificiri de ordin experimental 5.a.m.d.

Agsadar, doud aspecte au fost subliniate de logicianul francez: impor-
tanfa modificérilor, a actiunilor reale ori imaginate i a perceptiei, observatiei
rezultatelor obtinute. Despre rolul actiunilor mintale a scris mult psihiatrul §i
psihologul Pierre Janet, el descriind diferite conduite ale gindirii, in relatie
cu variate situatii. In urma acestor sugestii, cel mai important psiholog al
secolului nostru, elvetianul Jean Piaget, a initiat si dezvoltat un mare ciclu de
investigatii cu caracter experimental.

El a demonstrat ci actiunile mintale, operatiile specifice géndirii provin
din interiorizarea treptatd a unor acfiuni pe care copilul le face mai intgi in
mod real, in practica de fiecare zi. Daci pani pe la 1 an si 6 luni gindirea
copilului are loc numai in planul actiunii concrete (in mod analog cu cea
caracteristicd unui cimpanzeu), o dati cu insugirea limbajului copilul intelege
simbolul si o serie de aciuni se interiorizeazi. intdmpinind de-a lungul anilor
multe dificultdti, ele se atenueazd o dati cu gruparea actiunilor, forméndu-se
operatii mintale specifice, caracterizate prin reversibilitatea lor: elevul e
congtient ci dacd 4+5=9, si 9-5=4 sau daci 4x3=12, §i 12:3=4,
Reversibilitatea asigurii plasticitatea gindirii, posibilitatea solutionZrii unor
probleme exclusiv printr-o activitate mental¥, in plan abstract. Acest stadiu
este atins abia dupd 11-12 ani,

J. Piaget a izbutit s infirme tezele lui Immanuel Kant, care considera a
priori o serie de categorii §i principii, adici prezente in intelect si in ratiune
Inainte de orice experient. Or, experimentele au aritat ci ceea ce este evident
pentru un adult, nu este §i pentru un copil de 4-5 ani. Numai dupi o inde-
lungati experientd si evolutie intelectuald incepe si se faci simtits prezenta in
rationamente a unei serii de categorii §i principii.

Psihologul rus P. Galperin, ciutdnd s¥ ilustreze modul de formare a ope-
rafiilor mintale specifice, s-a servit de exemplul felului in care copiii din clasa
intdi invati operatii de adunare.

a. Mai intai, invititorul prezintd elevilor dou¥ multimi: in una numird cinci
bile, iar in cea de-a doua, trei. Apoi contopeste grimezile si numiri ceea
ce rezultd: opt bile.
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b. inadoua fazd, copiii actioneazi ei singuri, numirand cinci befisoare intr-o
grdmadi, trei in cea de-a doua, le amestecd si constatd ci acum sunt opt.
Ei repetd actiunea cu diferite materiale si, in felul acesta, se fixeazi struc-
tura viitoarei operatii mintale.

c. In a treia etap, scolarii nu mai au nevoie si actioneze cu materiale con-
crete, actiunea trece pe plan verbal. Copiii spun: cinci cirese si cu trei
cirege, fac opt cirese; cinci vriibiute §i cu trei vribiute fac opt vribiute etc.

d. In faza ulterioari incepe interiorizarea operatiei, elevii rostind in minte
adunirile, dar tot asa de rar cum le-ar spune cu glas tare (unii chiar misci
usor buzele, exteriorizare a vorbirii interioare).

e. Interiorizarea se desivargeste atunci cénd calculul se automatizeazi si adu-
narea se face rapid, schematic, detaliile exprimirii nemaifiind constiente.
Desigur, nu in toate cazurile o actiune exterioard trebuie si parcurgi toate

aceste etape pentru a se interioriza, Pe masurd ce copilul ajunge la un bagaj
important de operatii mintale, interiorizarea unei actiuni noi se poate realiza
mai ugor, incepdnd cu faza efectudrii ei pe plan verbal. Din concluziile deduse
de J. Piaget, ca si din observatiile lui P. Galperin, rezulti ci atunci cind
elevii intdmpind dificultiti in intelegerea unor fenomene explicate doar pe
plan verbal, se impune si trecem pe planul actiunilor reale, folosind
material concret ori desene, scheme. Astfel rezultatele cercetirilor
fundamenteazid stiin{ific utilizarea unor procedee didactice recomandate
si de experienta predirii, acumulati de-a lungul secolelor.

Aga cum a demonstrat . Piaget, interiorizirile se realizeazi intr-o anumit
ordine, in functie de complexitatea actiunii. Cea din urmi, se interiorizeazi
discutia unei probleme in grup. Copilul mic, chiar la 6-7 ani, nu concepe
decét o singur¥ pirere referitoare la o anumitd chestiune: cea a tatilui siu,
ori cea exprimatd de invititor. Crescénd, elevul constati divergente de pareri
care apar Intre colegi sau intre adulfi. O dati cu virsta de 11-12 ani, dez-
voltarea intelectuald apropiindu-se de maturitate, el incepe si participe la
discugii. Treptat, el poate continua acasi controversa inceputi in clasi, deve-
nind capabil si interiorizeze o convorbire, apoi si-si imagineze o discutie in
contradictoriu. Este momentul cdnd el poate sd abstractizeze si si generalizeze
in mod eficient. Gandirea abstractd se desfdsoard de obicei sub aceastd
Sformd de controversd imaginatd, sprijinitd, din cdnd in cdnd, de evocarea
unor fapte sau fenomene concrete. llustrul savant H, Helmholtz povestea stu-
dentilor sdi ci, dupi ce gisea solufia la o problemd, incepea s¥-si imagineze
cum ar privi-o prietenii s#i (cameni de stiint#), ce obiectii i-ar putea aduce.
$i numai cind rezolvarea rezista la aceasty discutie imaginatd, definitiva textul
§i-1 trimitea efectiv prin post¥, asteptind confirmarea ipotezelor sale.

Nivelul acestei dezbateri mentale, interioare, depinde mult de nivelul dis-
cufiilor la care adolescentul si apoi tdndrul participi in mod efectiv. Impor-
tanfa ei este relevatd §i de ponderea semnificativi pe care o au seminariile,
conferingele, congresele In viata stiingific.
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4. Formele gandirii privite
din punct de vedere psihologic

A. Nevoile adaptirii individului creeazi tendinta unificirii, grupdrii
obiectelor, fenomenelor. Primul criteriu de categorizare este cel al utiliti(ii:
»imbricidmintea se compune din cimasi, pantaloni, pantofi etc.” Chiar i pre-
scolarul grupeazi fiingele potrivit aceluiasi punct de vedere : ,oile sunt acelea
care ne dau 1and”, ,caii sunt aceia pe care se cilireste”. Experienta de fiecare
zi, interventia vorbirii au drept urmare crearea de relatii mai importante din
punctul de vedere al cunoasgterii: relatii semantice bazate pe asa-numitele
»retele semantice”, alcituind memoria semantici si constituind suportul logic
al notiunilor. Acestea incorporeazi doui categorii de relatii:

a. relafii de predicatie, referitoare la caracteristicile conceptului (cd balena
nagte pui vii, respird prin plimani, are singe rosu etc.) si

b. relatii de subordonare, privind raportul nofiunii cu altele mai generale
(balena este un mamifer, un vertebrat, un animal...). Notiunea apare astfel
in legéturd cu nenumdirate altele, §i face posibile numeroase afirmatii.

De aici decurge, asa cum observa logicianul Ed. Goblot, caracteristica ei
esentiald: nojiunea este o posibilitate de a formula numeroase judecdfi cu
privire la o clasd de obiecte sau fenomene. Asadar putem considera ci un
elev si-a insusit pe deplin o notiune numai daci el poate face numeroase
afirmaii intemeiate in legiturd cu termenul respectiv. Nu e suficient si ne
dea o definitie (,,delfinul este un mamifer acvatic”) - trebuie si cunoasci
multe Iucruri despre el: triieste in grup, se orienteazi prin ultrasunete, se
hrineste cu pesti, e inteligent gi ugor de dresat etc. etc. Mai mult, este esential
ca el si fie congtient de importanta unor caracteristici: de exemplu, lebidda
este o pasfire acvaticd, dar nu toate lebedele sunt albe. Nofiunea este carac-
terizatd prin aceastd congtiingd a ceea ce este esential §i ce este secundar -
de aceea poate fi aplicatd la o mare varietate de obiecte din aceeasi clasi,
spre deosebire de reprezentare, care e totdeauna concretd, specifici. Desigur,
sunt foarte numeroase notiuni ce pot fi exemplificate printr-o imagine (casi,
arbore, om etc.) - acestea sunt asa-numitele nofiuni concrete. Dar nu-mi pot
imagina decit un anume om: finalt sau scund, tdnir sau vérstnic, birbat
sau femeie §.a.m.d., pe cind conceptul de om cuprinde toate posibilititile
imaginabile. Apoi existd notiuni cirora nu le poate corespunde o imagine
concretd, nofiunile abstracte (infinit, spiritualitate, absolut, libertate s.a.).

Profesorul trebuie s aibd mereu in vedere, cind predd o noud notiune,
sd nu insiste doar asupra aspectelor comune categoriei respective. Pe langd
caracteristicile esentiale trebuie discutate i deosebirile posibile intre membrii
aceleiagi specii. Am exemplificat, in paragraful inchinat perceptiei, erori ale
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elevilor provenind din supraaprecierea aspectelor secundare, cum ar fi vege-
tatia atunci cand se descria o formi de relief. Mai ales cind e vorba de notiuni
concrete §i sunt specii intilnite frecvent in viata zilnic, existd o tendinti de a
acorda o atentie privilegiatd uneia anume, devenind un prorotip al categoriei.
Astfel, dacd cerem cuiva sd ne enumere citeva fructe, el va aminti marul,
para, pruna... dar nu se va gindi si evoce mislina, Dacd solicitim enume-
rarea de pisdri, va pomeni de barzi, porumbel, rdndunicd... dar sigur nu va
incepe cu albatrosul sau pinguinul (Miclea, M., p. 205). X

In aceasti tendinti existi o posibild sursi de eroare. Incercirile ficute
pentru a clasifica o categorie, un individ, se bazeazi de obicei pe compararea
cu un prototip §i nu pe o analizd a aspectelor esentiale. Din acest motiv, un
copil va considera delfinul ca fiind peste, fiindcd nu seamind cu clinele sau
calul care pentru el sunt prototipuri pentru mamifer.

Aceasti eroare este favorizati de analogii bazate pe echivalente de ordin
senzorial : la prima vedere delfinul e peste, avind forma pestilor mari si
triind in apd. Dar clasificarea zoologicd ia in consideratie criterii dovedite a
fi esentiale, deci ciutim echivalentele importante, chiar daci mult mai putin
evidente. Unul din obiectivele principale ale educatiei intelectuale constd in a
deprinde pe tineri si nu se gribeascd in a judeca o situatie, un eveniment
dupi aparenta sa imediati, ci s caute intotdeauna substrfltul esential al lucru-
rilor. Contradictia aceasta intre aparentd si esentd trebuie adeseori scoasd in
evidentd in cadrul lectiilor.

Formarea notiunilor constituie progresul principal pe calea orientirii spre
o cunoagtere aprofundati, stiintificd a realititii. Totodatd ele constituie cel
mai important instrument al comunicirii dintre oameni, al transmiterii de 'noi
cunogtinte. In adevir, daci si-a format un sistem hipercomplex si orgamz?t
de notiuni, individul poate si-gi insuseascd noi concepte, fdrd a avea nevoie
de imagini, de experiente concrete. De pild#, cineva nu stie ce este un electro-
miograf. I se explicd, ficindu-se legdturi cu notiuni bine cunoscute de (?I:
este un aparat electric ce amplificd foarte mult curentii electrici care iau
nagtere in muschi, atunci cind ei se contractd. Este suficient pentru ca
persoana si inteleagd experientele efectuate cu el, importanta aparatului
s.a.m.d. In lipsa conceptelor mentionate respectivul nu va putea intelege
despre ce e vorba. ’

Relatiile dintre notiuni sunt comunicate prin intermediul judecitilor - altd
formd fundamentald a gindirii.

B. Judecata este o asertiune (BEd. Goblot), adicd afirmarea sau negarea
unui raport. Sunt mai multe feluri de judeciti, preocupare importa}nté pevntru
logician care studiazd valoarea lor de adevir. Logica modernd tinde si nu
deosebeascy termenii ,judecati” gi ,,propozitie” - judecitile ar fi ,,propom';u
logice”. Din punct de vedere psihologic, este necesar si facem o QGoseblre
transanti intre aceste notiuni, deoarece cind elevul memoreazd pe dinafari o
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propozifie, aceasta constituie un automatism verbal, lipsit de o adeziune
personald, de convingere, avind o slabd influentd asupra conduitei sale. Cind
ele'vul ascultat la lectia de biologie spune: ,Zestrea ereditard se transmite
prin cromozomi” §i profesorul (intentionat) adoptd o mimici intrebitoare
el se dezice imediat gi spune: ,Nu! Se transmite prin citoplasmi”. ix;
acest caz, scolarul dovedeste o memorare mecanic, efectueazd un act de
reproducere fideld si atdt. Evident, nu poate invoca argumente in sprijinul
afirmatiilor sale, la care renunti cu usurinti.

Judecata adevidratd se deosebeste de unele propozitii invitate, prin exis-

tenfa adeziunii, a convingerii. Convingerea este esentiald pentru a considera
0 gropozi,tie ca fiind o judecard, un act de gdndire. Existenfa convingerii
ridic# insd probleme. Ea presupune o sintezd mintald care uneori nu se poate
realiza, cel pufin In cazul unor tulburiri mentale. De exemplu, un psthastenic
spum.:a: »Stiu cl ce spuneti e adevirat, ratiunea imi spune ci e adevirat, dar
totusi nu mi pot convinge, mi indoiesc!”
. Asemenea cazuri sunt insi foarte rare. Ceea ce se intimplid frecvent este
mﬂpen?area convingerilor de citre motivatie, afectivitate: judecitile devin
sul’necltwe. _Desigur, cind e vorba de teoreme geometrice, nu e greu si fii
obleftlv 3 situatia se schimb# cdnd faci aprecieri despre comportarea propriilor
copii ori despre propria-ti competenii profesionald. Judecata adevirati
temelia cunoagterii, este cea fundamentat? rational, care se intemeiazi pe;
argumente faptice ori pe rafionamente deductive. Cultivarea obiectivitii
?ste un alt scop educational. S& creim obisnuinta intemeierii rationale atit a
j.udecﬁgilor constatative, cit si a celor cu intentie critici. Obiectivitatea este
importantd nu doar in stiintd, ci si in viata obignuitd ~ ea duce la asigurarea
progresului, cit i la evitarea conflictelor, atit in domeniul profesional, cit si
in cel familial, ’

C.. Ne dim seama de justetea unei judeciti cnd o putem sustine pe baza
al}or __]udecé;i, adicd a unui rationament. Rationamentul este acea formd de
gandtre in care, pornind de la una sau mai multe judecdyi, obtinem o altd
judecatd. Sunt mai multe feluri de ragionamente : rationamente deductive
desfdsurate numai pe planul verbal abstract; rationamente inductive, céné
por.nim de la fapte pentru a formula judec#{i generale §i rafionamente ana-
logice intemeiate pe o aseminare consideratd importantd. Logica se ocupd de
valoarea lor de adevir. Din punct de vedere psihologic, ele ne intereseazi
nu'mai in misura In care intervin in rezolvarea unei probleme, ca mecanism
psihologic care ne aduce in constiingX anumite premise si solutii. inainte de a
aborda aceastd temi centrald a géndirii, trebuie s4 analizim actul de intelegere
care std la baza oricdrei incerciri de a solugiona o dificultate.
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5. Intelegerea

Intelegerea constd in stabilirea unei relafii importante intre ceva necu-
noscut §i ceva dinainte cunoscut. Existd o fntelegere nemijlocitd, directd,
bazatd pe o experientd repetatd anterior: cuvintele limbii materne, fenome-
nele familiare, atitudinile obignuite ale celor din jur se inteleg imediat, fard
nici un efort. Infelegerea mijlocitd este aceea care se obtine in urma unor
eforturi actuale de gandire, eforturi de scurtd duratd, ori, dimpotrivi, care
solicitd timp Indelung. ‘

valoarea actului de intelegere este in funciie de natura legiturii stabilite.
Eu pot constata ci taxatorul din autobuzul de astizi e acelagi cu cel de ieri,
dar aceastd relatie nu constituie nici un progres in cunoagierea persoanei
respective. Se pot stabili mai multe feluri de raporturi importante intre
cunogtinte. De pildd, includ o plantd sau un animal intr-o anumit} categorie
bine cunoscutd mie: vid un patruped in apropiere pe cAmpie §i cu ajutorul
binoclului il identific a fi un hirciog. in cazul fenomenelor fizice, inelegerea
se realizeazd in special cand determin cauza lor: stiu ce este curcubeul, cér}d
aflu ci el se formeazi prin descompunerea luminii in piciturile de ploaie. In
ce priveste comportamentul uman, a-1 intelege inseamnd a cunoagte motivul
de bazi. De pildi, profesorul ascultd la lectie pe un elev care, de obicei, se
prezintd slab, dar azi rispunde destul de bine, incit ii pune nota 8. Dar, in
foc si se bucure, scolarul d% semne de supdrare. Dascilul va intelege aceastd
reactie, afland motivul : tatil copilului ii promisese participarea la un spec-
tacol de circ, dac ia micar nota 9. Ori 8 fiind sub pragul fixat, necazul siu
este lesne de inteles.

intelegerea, ducénd la stabilirea continuii de relatii intre obiecte, fapte,
fenomene, stabileste treptat acel vast sistem organizat de legituri constituind
memoria semanticl, contribuie la formarea de retele semantice care inlesnesc
intelegerea de noi situafii i solutionarea unor probleme complexe.

Din punct de vedere al invédrii este importantd clarificarea modului in
care decurge intelegerea unui text complex, a unui text stiintific. A. Smirnov
a studiat aceastd chestiune, cZutind si stabileascd evolutia procesului atunci
cind se urmireste o intelegere profundi, vizénd si o temeinicd asimilare a
textului. La prima lecturd, nu se realizeazd decét o fragmentare a materia-
lului, o grupare a ideilor dupd intelesul lor. Uneori insd suntem nevoiti si
schimbim in minte locul unei idei: una aflati la sférsit, dar care precizeazd
intelesul celor din primul fragment, e luatd in considerare la inceput. La a
doua lecturd, se inregistreazd o noud fazd: acum desprindem ideea principald
din fiecare fragment. in minte ea imbraci forma unui titlu. Este o deosebire
intre titlu si idee: aceasta afirmd ceva explicit, pe cind titlul di numai o
indicatie. De exemplu: ,timpul probabil de méine” este un titlu, dar ,maine
va fi timp frumos” este o judecatd.
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in etapa a treia, ideile principale, titlurile sunt organizate gi sistematizate
forménd un plan mintal similar cu tabla de materii a unei cirii. Prin toate
aceste operatii textul este nu numai ingeles, dar si, in mare parte, memorat.
insk ideile centrale au nevoie de o sus{inere proprie, care se realizeazi sta-
bilind legituri (corelatii - le spune A. Smirnov) cu bagajul cunostinelor
anterioare. Pe misuri ce aceste relatii capitd un caracter esential, asimilarea
textului este mai bine realizati. Prelucrarea descrisd a materialului se infdp-
tuieste de la sine, chiar daci nu ne ddm seama. Urmirirea ei constientd poate
avea un efect benefic. :

in cadrul acestor transformiri ale textului intervin numeroase operatii
mintale. Descompunerea in fragmente este o operatie de analiz3, intitularea
implici o abstractizare, alcituirea planului mintal presupune un efort de
sintezi, iar corelatiile realizeazi si oarecare generalizare. Pe langd acestea
intervin si actiuni mintale, operatiile specifice. Cand schimb in minte locul
unei idei e ca si cAnd as muta un obiect dintr-un loc in altul. Intitularea nu ¢
altceva decat imaginarea lipirii de etichete. Dar cel mai important aspect este
acela al discugiei interioare care apare o dati cu o neldmurire in text. Daci
nu pot si-mi rispund intrebdrii ce-mi apare in minte, recurg la alte cérti sau
la discutii cu alte persoane. n mod obisnuit, cele mai multe nelimuriri le
rezolv singur, revenind asupra textului. Aceastd discutie imaginatd duce la
distingerea a ceea ce este esential de ceea ce este secundar, deci la o temeinic

intelegere. Corelatiile stabilite cu cunostingele anterioare obligd la o noudl

sintezd, la extragerea unui sens global al textului, sesizarea ,,macrostructurii
sale” (Gaonach, D., p. 78), ceea ce favorizeazd includerea noilor cunostinte
in memoria noastrd semantici, modificind unele idei si imbogitind altele. in
acest fel, asimilarea unui text stiingific asigurd noi posibilitdti de studiu si de
solutionare a unor probleme.

Dupi cum se vede, studierea unui material scris presupune mult mai mult
decat simpla cunoagtere a alfabetului, e nevoie de capacitatea prelucririi lui
mintale, intovirisiti de o-discutie criticd interioard, ceea ce presupune 0
dezvoltare deplini a gandirii abstracte, un indelung exercifiu al interpretdrii
textelor. In aceastd directie este posibil un necontenit progres - dovadd cd
studentii la filosofie au a se lupta ani de zile cu textele marilor ganditori.

Cu totul alta este situagia in cazul cdnd materialul este citit doar cu preo-
cuparea de a-l memora, fird sd existe striduinta aprofundirii intelesurilor.
Structurarea rimane vagl, superficiald, corelatiile sunt reduse si textul
rdméane ca un corp strdin in intelect. Din aceastd cauzd, nici memorarea nu
poate fi temeinicd. Cunogtiniele invitate mecanic sunt lipsite de plasticitate
si nu pot fi utilizate in mod real, nici in teorie, nici in practicd. Alfabetizarea
mirginitd la descifrarea literelor i cuvintelor nu folosegte decat la sesizarea
sau transmiterea unor informatii elementare. Stie si citeascd numai cel capabil
si analizeze, s interpreteze un text abstract, in asa fel incat ideile continute
s% devini ale lui, si fie incluse in sisternul siu de cunostinte, in ,,organismul”
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acesta complex alcituit din idei si convingeri, care sd-i permitd o mai bund
orientare in societate, un progres continuu in muncd si in aspiratia sa spre o
viatd luminatd.

Obiectivul principal trasat de pedagogia contemporand: sd invdfdm pe
tineri sd invefe, se poate realiza in primul rand invifindu-i si citeascd, sd
analizeze in mod temeinic continutul cirtilor, s discearnd ideile valoroase
din textele de bazd.

Este evident ci asimilarea continutului unui manual ridic mereu probleme
de intelegere, Dar, de obicei, autorul unui text cautd si faciliteze sesizarea
punctului siu de vedere, incit, exceptind textele filosofice sau cele academice,
efortul de gandire nu e prea mare. Gandirea are insi de ficut fa{d unor pro-
bleme diverse. E momentul s incercim a descifra unele din mecanismele ei.

6. Rezolvarea de probleme

in fata unei probleme (in special a celor propuse in scoald) ne intlnim cu
doud categorii de date precise: ce ni se di, contextul problemei, si ceea ce
ni se cere. intre ele existd un gol pe care trebuie si-l umplem (Ausubel, D.,
p. 593) cu ajutorul cunostintelor si metodelor cunoscute (acestea indeplinesc
rolul de ,operatori”). ' ‘

Asa cum am aritat la inceputul acestui capitol, uneori puntea dintre ele se
realizeazi prin intermediul unei constructii (vezi teza lui Ed. Goblot) care
creeazi o situatie noud, ducind imediat la solutia ciutata. Propriu-zis, nu
totdeauna e cazul ,,unei constructii”, ci doar a unor transformiri, modificiri
aduse datelor. Caracterul operatorilor variazd dupi domeniul cunoagterii:
uneori constau in actiuni de ordin fizic, alteori (mai ales in scoald) e vorba
de actiuni mintale.

Adeseori e vorba de aplicarea unor cunostinte dobandite anterior, in alte
conditii, la situatia actuali — operaie numitd transfer. Transferul s-ar explica
(dupi S.L. Rubinstein) printr-o analizi prin sinteza. Pornind de la datele
problemei, caut in bagajul de informatii anterioare una avind o relagie cu
datele ce le posed. Evocand o anume cunostingd (act de sintez), caut si vid
in ce misurd poate fi utilizatd in situatia datd. Dacd nu e cea necesard, incerc
o alta (deseori existd incerciri infructuoase), pand cénd una m¥ face si des-
copdr aspectul comun, utilizabil in noua situatie (aici a intervenit analiza).

Pentru efectuarea transferului uneori se pleaci de la datele existente:
»planificare inainte”, alteori se studiazii indeosebi cerintele problemei: ,pla-
nificare inapoi”. Sunt insi cazuri cind datele existente sunt insuficiente, si
atunci ele trebuie completate cu alte informayii, obtinute prin noi observatii
sau consultarea unor cXrti. Alteori, cind problema e complexi, se cere fmpdr-
tirea ei in subprobleme ce trebuie solufionate in prealabil,
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Existd probleme foarte grele, care impun o transformare substantiald a
operatorilor cunoscuti, ori chiar imaginarea unor procedee cu totul noi. in
asemenea cazuri intervine din plin imaginatia. Ea e necesarii in mai toate
problemele, fiind nevoie cel putin de o aplicare a cunostintelor noastre in alte
condifli. Dar atunci cind se cer modificri neobisnuite, originale, intrd in
functie inventivitatea. Ca urmare, aici se vor folosi procedee caracteristice
actului imaginativ, printre care analogia are un loc de frunte. Totodatd se
vor resimfi gi obstacolele actului imaginativ : rigiditatea algoritmilor invitati
anterior, ca gi fixitatea functionald,

Elevii intdmpini serioase greuti(i in solutionarea de probleme. Cum poate
pregdii si facilita profesorul acest proces ?

Mai intéi el va da mare atentie insugirii temeinice de cdtre copii a ,ideilor-
-ancord”, care au importan{d centrali in disciplina pe care o predi si deci
posibilitatea de a fi utilizate intr-o varietate de situatii-problemi. Apoi trebuie
sd prezinte operatorii folositi frecvent in rezolvarea de probleme. De exemplu,
In geometria pland care se predd in gimnaziu sunt citeva procedee si con-
structii folosite frecvent: coborirea unei perpendiculare, trasarea unei drepte
paralele, demonstrarea egalititii unor unghiuri si a unor triunghiuri etc. B
bine ca ele si fie prezentate sistematic drept instrumente ale demonstratiilor,
sd nu ldsim glsirea lor pe seama , intuitiei”, ci s§-i obisnuim cu folosirea lor
in mod congtient si sistematic.

"Atunci cind ne dim seama ci majoritatea scolarilor se afld in impas fagi
de o problemi grea, se recomand s intervenim cu cite o sugestie, fie in
relatie cu datele la care ar trebui s¥ recurgi, fie privind operatorii ce ar putea
fi utili. Folosirea unor scheme logico-grafice prezentate pe tabli poate fi si
ea de mare ajutor.

E important ca elevul si reugeascd, pand la urmi, si solutioneze unele
probleme pentru a nu se descuraja. De aceea, si avem mare griji in ce pri-
veste gradarea dificultdtilor propuse spre rezolvare.

Cel mai important lucru este asigurarea variafiei tipurilor de problemd.
Gregesc acei profesori care aglomereazi copiii cu multe probleme de acelasi
fel. Acestea pot duce la cresterea rigiditiitii algoritmilor respectivi ~ ceea ce
constituie un mare dezavantaj.

Caracterul eterogen al exemplelor descurajeazi perseverarea oarb, obligd
subiectul sd rdménd precaut si atent. Cregte gradul de generalitate a unor
operatii si posibilitatea de transfer sporeste (Ausubel, D., p. 611). In general,
rolul pozitiv al variatiei in stimularea potentialititilor intelectuale este reliefat
de toti cei care au studiat procesele gindirii.

In fine, s adiugim un detaliu: nu e bine si solicitim un singur elev si
rezolve o problemi dificili. Este o supraincircare emotionald defavorabili
efortului de gindire. Problemele pot fi solugionate in clasi fie individual, fie
lucrénd in grupe mici, in conditii favorizdnd libertatea gandirii, procesul
imaginativ,
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7. Metodele de invatamant - in perspectiva
cultivarii gandirii elevilor

7.1. Educarea gandirii in fnvatadmaéntul traditional, la noi in {ara

Formarea géndirii se realizeazi in procesul utiliziirii unor metode si procedee
didactice. In traditia scolii noastre, principala metod3 o constituie expunerea
profesorului, care ocupd, de obicei, cea mai mare parte din ora de clasi.
Desigur, nimeni n-a considerat audierea celor spuse de profesor ca fiind sufi-
cientd pentru asimilarea cunostinfelor predate. Invifarea presupune reluarea
lor acasd, folosind manualul sau notitele. Dar invigiimantul centrat pe aceasta
metodd a fost aspru criticat de pedagogi incd de Ia inceputul acestui secol.
Fapt este cd absolventii scolilor aveau impresia (si poate o mai au gi cei din
zilele noastre) cd nu existd o legiturd reald intre viati si ceea ce invitim in
scoald. Se putea observa cum un elev poate descrie verbal foarte bine pirtile
unui aparat §i modul sfu de functionare, dar pus in fata sarcinii de a monta
acest aparat dezmembrat, si nu se poatd descurca nicicum,

Aceasti lipsd de legdturd aparentd cu realitatea provenea tocmai din struc-
tura activititii depuse de elev. El asisti pasiv la ce spune profesorul - cel
mult ia notite. Preocuparea sa este de a putea retine si reda continutul lectiei.
Insd aceastd orientare intelectuald nu concordd cu cea necesard in realitatea
vietii §i a profesiei. Mediul ambiant, uzina, profesia nu pot fi exact cum scrie
in carte ~ realitatea e uimitor de variati si ne pune mereu probleme mai
simple ori mai complexe. Ea ne cere sd ne precizdm o problemd §i sd o
rezolvdm prin propriul nostru efort. Orientarea intelectuald, starea de pre-
gitire (,set” in englezd) de care am amintit in paragraful despre perceptie,
este hotirdtoare pentru a ne putea actualiza cunogtintele. Afldndu-ne cu alti
orientare, pe ,.alt palier” al mintii nu ne putem aminti de cele cunoscute cand
eram in planul preocupirii de a ,povesti profesorului”. Nu se produce trans-
ferul cunostinfelor memorate. De unde impresia lipsei oricdrei leghturi intre
ce am invitat i ce intilnim in viati. La ea contribuie si faptul ci, in lectie,
expunerea incepe cu consideratii generale si apoi coboard spre particular, pe
cind in practic situatia e inversd : ne aflim in fafa unui fapt concret §i trebuie
si ne reamintim metode, idei generale.

Desi elevul reia lectia acasd, aceasta nu schimbi situatia, orientarea sa e
tot aceeagi: ,s4 stie s spun¥ lectia”. Apoi, am vizut mai sus ci infelegerea
si asimilarea unui text scris implicd posibilitatea unei discutii mintale a
materialului, un efort de gindire pentru care nu e pregitit copilul decit spre
sférgitul gcolii, in cel mai bun caz - dacd nu este deprins zilnic cu analiza si
discutia unor probleme,
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In afardi de lectia bazati indeosebi pe expunere existd gi lectii in care
progresul cunoagterii se realizeazd prin convorbirea purtatd de profesor cu
intreaga clasi. Ca si Socrate, magistrul pune elevilor Intrebiri bine gandite gi
cu ajutorul lor se ldmuresc anumite fenomene. in acest caz, sigur, copiii sunt
mai activi, fac eforturi de gndire. Dar, profesorul nu poate pune clasei
intrebiri prea dificile, fiindcd se pot crea pauze lungi care ar impiedica
progresul lectiei. Apoi, elevii sunt ,dusi de mand” de citre profesor, avind
de solutionat niste ,,pasi mici”, portiuni dintr-o demonstratie mult mai ampli.
Numai acesta stie exact unde vrea si ajungi. fncat, nici In acest caz, scolarii
nu au ocazia si-si manifeste independenta, gindirea lor rdménand insufi-
cient solicitati.

7.2. ,Scolile active” de la inceputul secolului XX

La inceputul secolului, o serie de filosofi si pedagogi au criticat conceptia
traditionald a scolii, metodele verbale si in special prelegerile scolare.
Amintim pe J. Dewey, Maria Montessori, Ovide Decroly. Critica viza slaba
legdturd cu practica, cu viaia, pasivitatea elevilor, insuficienta solicitare a
gindirii lor. Mai ales ei considerau ci gcoala, fiind un mediu artificial, nu
intereseazd pe copii, ceea ce duce la fragilitatea cunogstintelor. S-au pronungat
si impotriva rigidititii planurilor §i programelor, asupra lectiilor organizate
in clasi.

Au fost preconizate tot felul de structuri ale Invdtimantului. Iat#, de
exemplu, cum l-a conceput un elev de al lui J. Dewey, si anume W. Kilpatrick.
Metoda sa a fost intitulati metoda proiectelor. Elevii veneau la gcoald ¢i se
intilneau cu profesorul. Acesta ii intreba ce i-ar interesa si studieze la ince-
putul anului. Presupunind ci in apropierea gcolii a inceput constructia unei
mari clidiri §i cd pe scolari i-ar interesa cum decurge, profesorul merge cu
elevii pe santier. Acolo pe unii ii intereseazi un aspect, pe altii altul. De aici
izvorisc intrebiri : De ce clidirea e conceputi cu ferestrele spre sud? Ce se
intdmpld cu varul care ,fierbe” ? Cum functioneazd macaraua? etc. etc.
Profesorul nu rispunde la Intrebiri, ba chiar cauti si le inmulfeascd. Fiecare
elev isi va alege problema care il intereseazi, iar profesorul i indici ce cirti
trebuie sd caute in biblioteca scolii §i, eventual, ce experienfe va trebui s&
facd, Scolarii merg la gcoald, isi aleg cartea indicatd, fac eventual experienfe
in laborator §i, intr-un timp determinat, trebuie si intocmeascd ,un proiect”,
adicd un fel de referat in care descriu §i explicd fenomenul ales. Proiectul
este discutat cu profesorul §i, daci e cazul, va mai face unele completdri.
Apoi copilul isi alege altd problems, abordind un alt ,proiect” s.a.m.d.

Un astfel de invatdmant era considerat a da rezultate superioare deoarece :
corespunde intereselor copilului, e strins legat de practici, elevul va fi foarte
activ, progresul sdu realizindu-se datoriti eforturilor sale, fiind chemat s¥-gi
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manifeste independenta in actiuni i gdndire. Deci, se presupunea a se realiza
o mai bund pregidtire pentru viafd si o deplind formare a gandirii, a per-
sonalititii sale.

Asemenea metode noi au fost puse in practicd intr-o serie de gcoli par-
ticulare din Occident. Dar, cu rare exceptii, n-au dat rezultatele scontate.
(Acolo unde lucrurile au mers bine, performantele se explici prin perso-
nalitatea profesorului: cind acesta este un om talentat gi deosebit inzestrat,
el obtine succese didactice, chiar cu metode slabe.) Ba chiar, in Uniunea
Sovieticd, unde noile idei au fost apreciate pozitiv, fiind ,reactii impotriva
scolii burgheze”, s-a hotdrét aplicarea obligatorie (la inceputul deceniului
treiy a ,metodei complexelor” in toate gcolile. Era o metodd inspirati din
ideile scolii active, desi nu asa revolutionard ca metoda proiectelor. Dar, dupi
8 ani, constatindu-se ci elevii isi insusesc prea putine cunogtinte si progresele
lor intelectuale sunt minime, s-a revenit la metodele traditionale.

De ce n-au dat rezultate bune noile tipuri de gcoli? Mai.intdi, nu putem
subordona invdtdmantul intereselor cu care vin copiii la scoali. Ar insemna
sd stim tot timpul pe terenuri de sport, la filme de aventuri, si plecim la
vanitoare ! etc. Scoala trebuie si formeze interese superioare la copii (pentru
stiint¥, tehnicd, artd, matematic3, viata politici etc.).

in al doilea rind, nu se poate cere copilului s# redescopere singur toate
legile stabilite de savanti de-a lungul secolelor. Li se dau cir{i care si-i ajute.
Dar ei nu vin la scoald formati pentru a studia texte stiintifice, e nevoie si le
dezvoltim géndirea abstractd, spre a fi capabili de o discutie mentald a lec-
tiilor propuse. In fine, scolile active au subestimat sistematizarea logici a
cunogtinfelor, ori organizarea, unificarea lor este o cerinti fundamentali a
minii noastre. Informatiile izolate nu se pot memora multd vreme, nici utiliza
in solutionarea unor probleme complexe. De aceea, modul de reorganizare a
invi{dmantului, preconizat la inceputul secolului, nu a dat roade. Unele din
ideile lor au fost fructificate abia dupi cel de-al II-lea rizboi mondial.

7.3. Dezvoltarea gandirii in centrul atentiei
actualelor scoli din Occident

Dezvoltarea impetuoasi a stiintei gi tehnicii a revolugionat productia in a doua
jumdtate a secolului nostru: productia s-a mecanizat la maximum si se auto-
matizeazi{ in aga misurd incit muncitorii au functii de montaj, control gi
reparatii. De dorit este ca s si contribuie la unele inovatii, perfectioniri. Se
cere deci o pregiitire superioar# unor mase mari de lucritori. Scoala a fost
solicitatd s¥ contribuie la ridicarea nivelului intelectual al absolventilor. Cu
atfit mai mult cu cét, dat fiind ritmul inalt al perfection¥rilor tehnice, se cere
mereu o recalificare repetatff in timpul unei singure cariere.

Formarea gandirii se realizeaz¥ ins¥ in procesul participirii active, cu efort
si pricepere, la solutionarea de noi i noi probleme. fncat structura activi-
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tdfilor desfigurate de elevi in clasi a trebuit modificati. fnvii&area in clasi e
posibild in trei forme de invi{Zmant :

a. forma frontald - cea traditionald, in care profesorul lucreazi cu intreaga
clas# simultan ;

b. forma activitdilor pe grupe - cand colectivul elevilor e impdrtit in grupe
de 4-5 scolari, colaborind la realizarea aceleiagi teme ;

¢. forma individuald - care solicitd fiecirui copil in parte 5 rezolve o sarcini
(aceeasi pentru toti sau pentru o parte din colegii sii).

Intrucat in forma frontald, bazatd in special pe expunerile profesorului,
elevul e prea putin activ, scolile din Occident au pus pe primul plan activi-
tifile pe grupe si cele realizate individual in clasi.

Apoi, ca metodi principald de predare-invitare a fost instauraty proble-
matizarea sau invdtarea prin descoperire. In acest caz preocuparea dominanti
este ca noile cunogtinte si nu fie prezentate copiilor in forma lor finalj,
deplin explicitd, ci in situatii care s ridice probleme. Reorganizind datele,
transformandu-le, elevii s ajungi la formularea lor definitivi consacrati de
stiintd (Ausubel, D., p. 569). Faptul de a avea mereu de solutionat probleme
nu e singura caracteristici a metodei amintite, trebuie ca gcolarii s¢ fie obis-
nuifi sd gdseascd ei probleme pe care apoi s le rezolve. In felul acesta se
vor afla in acea ,stare de pregitire”, in fata aceluiagi tip de situatii cu cel din
practici. Chiar daci ambianta din clasi diferi de cea din hala de productie,
din punct de vedere mintal este aceeasi atitudine, ceea ce va favoriza transferul
in profesiune al cunostintelor si deprinderilor dobandite in scoald. De altfel,
problemele nu se studiazi numai in clasi, cici s-au inmultit considerabil orele
de laborator sau de lucriri practice, unde de obicei, lucrind pe echipe, se
aplici aceeagi metods.

Experienta geolilor active a aritat ci nu se poate pretinde ca elevii s4
reconstruiascd edificiul stiintei, chiar cu ajutorul cirtilor. De aceea si metoda
descoperirii este mai degrabd o descoperire dirijatd. Profesorul trebuie si
intervind pentru ca problemele propuse si fie accesibile. Multe probleme vor
fi propuse chiar de el, avind preocuparea adecvirii dificultitilor la nivelul
de pregdtire a clasei. Apoi, de obicei inaintea activititii pe grupe ori celei
individuale va face o scurti expunere in care actualizeazii acele »concepte-
-ancord”, esentiale pentru abordarea temei. Uneori el va realiza 0 schems
logico-graficd pentru a dirija investigatia. In timp ce lucreazi copiii, va trece
pe la fiecare grup sau elev si va observa cénd intr¥ intr-un impas mai indelung
si atunci trebuie s¥ intervini, discutind, aducind unele sugestii, pentru a evita
descurajdrile si a favoriza giisirea solutiei.

Psihologia contemporani a intreprins numeroase cercetiri, scotind in evi-
dentd avantajele lucrului in grup. Mai intdi s-a constatat ci lucrind in grup
se gdsesc mai multe idei decit daci membrii grupului ar lucra separat. Ideile
emise de citre cineva pot schimba punctul de vedere al celuilalt, care poate

PROCESUL INVATARII SISTEMATICE 179

sd le continue, s4 le imbog#teascd (vezi experienta brainstorming-ului). Dar
nu e numai atdt, aga cum a aritat deja J. Piaget: cooperarea intre scolari,
schimbul de pireri duce la dezvoltarea capaciti(ii de discutie imaginatj,
esentiald in rezolvarea problemelor. Asa cum subliniazi W. Doise (p. 127):
~Interactiunea sociali devine o sursi de progres cognitiv prin conflictele
socio-cognitive pe care le suscitd”. Diferentele de opinii, contrazicerile pe
planul ideilor faciliteazd progresul cunoasterii, dezvoltd capacitatea de
rationament (rezultd cd e bine ca in acelagi grup si lucreze elevi oarecum
diferiti intre ei).

Problemele discutate in grup diferd dupd obiectul de invatimant. La lite-
raturd, la istorie, la filosofie va fi frecventd necesitatea analizei §i interpretirii
de texte, ceea ce favorizeazd insugirea tehnicii de a descifra o carte, de a
invdta dupi un text abstract. Aceste exercitii, sprijinite pe un progres general
al gandirii vor crea capacitatea de a invita pe cont propriu — elevii Invafi
cum si studieze §i i§i creeazd posibilitatea eventualelor recalificiri nece-
sare in cursul vietii sale.

Invitarea prin descoperire ocupi un loc central, de multi vreme, in scolile
occidentale. Acolo a devenit evident ci nu toate lectiile pot utiliza aceastd
metodd, pentru simplul motiv ¢i asemenea activitdfii cer foarte mult timp.
Pentru a se insusi anumite cunostinie in acest mod este nevoie de trei-patru
ori mai multe ore decit prin expunerile profesorului. Acesta este motivul
pentru care la noi in tard, degi se vorbeste de 20 de ani de aceastd metodd, ea
e foarte putin utilizatdi; cici la noi programele de tnvi{iméint n-au fost aeri-
site, simplificate, pentru a avea timpul necesar unei aprofundiri serioase
si a unei educdri autentice a gandirii. Pe de altd parte, nu le putem reduce la
un sfert din volumul actual! In plus, problematizarea, lucrul individual sau
pe grupe nu realizeazd sistematizarea cunostintelor, condifie importantd a
temeiniciei infelegerii si memordrii.

Incat expunerea se foloseste in continuare. Mai intai in cazul acelor teme
constdnd in relatarea de evenimente, ori in descrieri - care nu implicd
probleme la tot pasul. Aga sunt majoritatea lectiilor de literaturd, i§torie si
geografie. Apoi, la toate materiile sunt necesare lectiile de sistematizare. Tg
sfirsit, si in cazul unor probleme complexe, dificile, expunerile pot da mai
bune rezultate decit munca pe grupe.

In acest caz, si {inem seama de remarca unui renumit psiholog elvetian,
Eduard Claparede, partizan al scolii active, care observa cd §i o lectie bazati
pe expunerea profesorului poate fi activd, daci ea se vrea un rdspuns 1:3 0
problemi schifat¥ la inceputul orei. Asemenea lectii pot fi un model de gén-
dire foarte important pentru elevi, .

In incheiere la problemele educirii gindirii, si adiugim o observatie:
scolarii depun eforturi pentru a fi evaluati pozitiv, pentru a promova o s_coal?.
Incét ei se pregitesc pentru ceea ce li se cere. Chiar daci folosim din plin
problematizarea gi munca pe grupe, rezultatele nu vor fi importante, dac
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profesorul va continua si aprecieze cu nota maximi simpla memorare fideld
a spuselor sale. Aici e posibild o iluzie: profesorul care-si a}lde repetate
propriile sale fraze are impresia ci gi pentru elevul care le debiteazd, ches-
tiunile sunt tot asa de clare cit ii sunt gi lui. Or... e o mare eroare ! Poate
fi o memorare mecanici, despre care am menfionat lipsa ei de valo'are
instructivd: cunostintele nu pot fi utilizate in diferite situatii problematice.
De aceea, cadrele didactice au obligatia sd verifice gradul. (_16 aprofunda‘ref a
cunoagterii, pundnd variate probleme elevilor. Numai posiibll‘xtatea de‘a l.ltill‘l‘a
cunostintele pe plan teoretic §i practic garanteazd seriozitatea asimildrii,
valoarea muncii de predare-invitare desfisurate in scoala.

INTREBARI :

Ce deosebiri existd intre operatiile generale §i cele specifice gandirii ? .
Care ¢ principala contributie a lui J. Piaget in psihologia géndirii?

Care sunt ultimele actiuni care se interiorizeazi?

Ce deosebiri sunt intre cunoagterea senzorial# si cunoasterea prin notiuni ?
Dificultdtile injelegerii unui text complex.

Cum poate inlesni profesorul rezolvarea problemelor de citre elevi?

Ce dezavantaje are invitimantul bazat exclusiv pe expunerea profesorului?

. . . . . N
De ce n-au avut succes ,scolile active” organizate la inceputul secolului nostru?

Resursele i limitele invdtdrii prin descoperire.

10. Ce influentl beneficii au activititile pe grupe?

Capitolul X
Comunicarea didactica

Luminita lacob

1. Precizari conceptuale

Comunicarea educationald sau pedagogicd este cea care mijloceste reali-
zarea fenomenului educational in ansamblul sdu, indiferent de continuturile,
nivelurile, formele sau partenerii implicati. Fagi de aceasta, comunicarea
didacticd apare ca formi particulars, obligatorie in vehicularea unor conti-
nuturi determinate, specifice unui act de invitare sistematici, asistati, Din
perspectiva educatiei formale, comunicarea didactici constituie baza proce-
sului de predare-asimilare a cunostintelor in cadrul institutionalizat al scolii
si intre parteneri cu status-roluri determinate : profesori-elevi/studenti etc.

Atdt comunicarea educagionald, cit si cea didactici pot fi considerate ca
fiind forme specializate ale fenomenului extrem de complex si dinamic al
comunicdrii umane.

in accepfiunea sa cea mai largd, aceasta poate fi definiti ca fiind relatia
bazatd pe co-impdrtdsirea unei semnificatii. Daci informatia este premisa
absolut necesar# unui act de comunicare, ea nu este insi si suficientd. Absenta
intelegerii acelei informatii §i a cadrului relaional care si-i ghideze i si-i
fixeze semnificatia, anuleazi ,starea de comunicare”,

O propozitie intr-o limbi necunoscuti existi ca informatie, dar, in absenta
cunoagterii limbii, deci a intelegerii ei, ea nu ne va comunica nimic. La fel
un gest atipic culturii noastre.

In esentd, a comunica inseamni »a fi impreund cu”, a impirtisi si a te
impartigi, a realiza o comuniune de gind, simtire, actiune. Perspectiva amin-
titd este astizi una din directiile teoretice majore de analizd a comunicirii.

Acceptiunea propusi include citeva axiome :

¢ Comportamentului uman, in ansamblul sdu, ii este intrinseci dimensiunea
informationald, care receptati si corect decodificatsi, devine comunicare ;

¢ A comunica inseamni cu mult mai mult decit a stdpdni cuvintele ; putem
vorbi fird sd comunicim si si ne »impartdsim” celorlalfi firy a rosti nici
un cuvént. Prin natura misiunii sale, omul scolii este obligat si congtien-
tizeze aceasta si si actioneze ca un profesionist al comunicirii (Ollivier, B. ,
1992 ; Romano, C., s.a., 1987);
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e Absen{a infenfiei comunicative nu anuleazi comunicarea. Nehotirérea, si nivelurilor comunicirii, cat §i diversitatea codurilor, canalelor, situatiilor,
nelinistea, blazarea, neputin{a etc. le transmitem elevilor chiar si atunci modalitdtilor in care se produce.
cand nu o dorim. Ele se incorporeazi in baza relationald care, vom vedea, Este agadar firesc ca un fenomen atit de plurideterminat (comunicarea
filtreazX mesajul didactic centrat pe confinuturile disciplinei. Aceasta si este In acelagi timp relatie, informatie, actiune, tranzacfie etc.) si admitd o
face ca profesori diferifi, cu aceeagi clasi i chiar aceeasi temd, si ob{ind taxonomie largl, cu o diversitate de criterii-repere.
rezultate diferite. Cu titlu de exemplificare doar, semnaldm céiteva posibilitati :
Aceasti perspectivi de lucru asupra comunicirii, desigur una dintre diver-

sele posibile, permite citeva sublinieri: Criterii Forme Precizdri

a. in cercetarea si practica actuali (Frangois, F., 1990), actul comunic#rii a) c. intrapersonald - cu sine
este vazut ca o unitate a informatiei Fu diz?iensiunea relationald, gceasta b) c. imterpersonals ~ Totre doud persoans
din urm3 fiind purtitoare de semnificatii, cea care contextualizeazd

- in cazul unei relatii grupale de tip .
fagi-in-fagd”

- guditoriul este un public larg, in relatie
d) c. publici directd (conferinge, miting) sau indirectd
(ziar, TV) cu emitétorul

~ intre parteneri care au statute inegale

informatia. Spre exemplu, o informatie verbald imperativd (,Vinol”, 1. Parteneri c) ¢. in grup mic
,Citeste ! 7, ,Spune!” etc.), in functie de situatie §i de relagia dintre
»actorii” comunicirii, poate fi : poruncH, provocare, indemn, sugestie,
ordin, sfat, rugdminte, capitulare etc. ;

b. perspectiva telegrafici asupra comunicirii este inlocuiti de modelul o
a) c. verticald

interactiv, care analizeazi actul comunicativ ca o relatie de schimb intre 2. Statutul (elev-profesor, soldat-ofiter etc.)
parteneri care au, fiecare, simultan, dublul statut de emitdtor si receptor. : interlocutorilor ) - intre parteneri cu statute egale
Ca urmare, mai vechea atribuire ce acorda rolul de emiitor profesorului ; b) c. orizontald (elev-elev, soldat-soldat etc.)
si pe cel de receptor elevului/elevilor, devine discutabild; a) c. verbali
c. analiza exclusivil a informatiilor codificate prin cuvant gi, deci, centrarea b) c. paraverbali
pe mesajele verbale, pierde tot mai mult teren in fafa cercetiirii diversitdfii 3. Codul folosit o <. nonverbali fac obiectul analizei subpunctului 2.1.

codurilor utilizate (sunet, cuvint, gest, imagine, cinetici, pozitie etc.) §i

acceptdrii multicanalitdfii comunicdrii (auditv, vizual, tactil, olfactiv etc.). d) c. mixtd
Din perspectiva acestei realitifi, devine tot mai evident faptul ci si in 4. Finalitatea a) c. accidentald
situatie didactici, comportamentul interlocutorilor, fn ansamblul sdu, are  |actului b) c. subiectivd - fac obiectul analizei subpunctului 2.2.
valoare comunicativi. comunicativ o) o instrumentald
d. a comunica, ca formd de interactiune, presupune cdstigarea gi activarea Fir% feed-back (comunicare prin film

a) c. lateralizati

competentei comunicative, care este deopotrivi aptitudinali gi dobandita. 7 ALl
5. Capacitatea  {(unidireciional)

Absenia acesteia sau prezenta ei defectuoasi explicd, de cele mai multe

radio, TV, banda magnetici etc., forme
care nu admit interac{iunea)

ori, esecul sau dificultitile pe care profesori foarte bine pregititi in dome- autoreglarii b) c. nelateralizaty ~ cu feed-back determinat de prezenta

niul specialititii lor le au sistematic in munca cu generaii si generaii de interactiunii emigitor-receptor

elevi. A fi profesor inseamni a avea cunogtinte de specialitate temeinice ] _ vizeazh un anumit adevir (stiintific sau

(premisi necesard, dar nu si suficients), dar si a avea capacitatea de a le 2) c. referential de altd naturi)

Jiraduce” didactic sau, altfel spus, posibilitatea de a §ti ,ce?”, ,cat?”, _ vizeaza intelegerea acelui adevir, felul

.oum?”, ,cand?”, ,ince fel?”, ,cuce?”, ,cui?” etc. oferi. 6. Natura b) c. operationald/ in care trebuje operat, mental sau
coninutului metodologici practic, pentru ca adevirul transmis si

fie ,descifrat”

- valorizeazX cele transmise, situatia
comunicarii §i partenerul

-

2. Forme ale comunicérii. Implicatii psihopedagogice

3

¢) c. atitudinald

in sistemul lumii vii, comunicarea atinge, in forma sa umani, un punct de
maxim. Se are in vedere atdt complexitatea procesului, formele, continuturile
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Se remarcd faptul ci o formi de comunicare anume este o problemd de
dominantd si nu de exclusivitate. De asemenea, doar din necesititi didactice
se fac delimitdri transante, in realitatea vie a comunic¥rii aceste forme co-
existand. Spre exemplu, comunicarea profesorului poate fi in acelasi timp o
comunicare in grup (se adreseazd tuturor cu o cerintd), o comunicare inter-
personald (accentueazd o idee ca rispuns direct pentru elevul X) si intra-
personald (se autointerogheazd : ,m-au inteles exact?”, ,este X atent la ce
i-am spus?”). La fel, acelasi act comunicativ poate fi referential, operational
si atitudinal. Spre exemplu, la cerinfa verbali: ,Enumerati cit mai multe
aseminiri si deosebiri intre fenomenele x si y”, profesorul indicd, gestual,
maniera rezolvirii asteptate (doud coloane, una pentru asemindri, alta
pentru deosebiri) si prin ton - importan{a deosebitd a sarcinii solicitate in
acel moment elevilor si increderea cd ei sunt capabili si rezolve bine cerinta.

2.1. Verbal, paraverbal si nonverbal

Una dintre cele mai frecvente diferentieri utilizate in analiza comunicirii
umane are la bazi natura semnelor utilizate in codarea informatiei si canalul
predilect de transmitere a mesajului astfel rezultat. Consecinta este o posibi-
litate de analizi pe trei planuri:

Comunicarea verbald (CV). Informatia este codificati §i transmisd prin
cuvant §i prin tot ceea ce {ine de acesta sub aspectul fonetic, lexical, morfo-
-sintactic. Este cea mai studiatd form# a comunicdrii umane, desi, din
perspectivi antropogeneticd si ontogeneticd, aparitia ei este cu mult devansatd
de celelalte doud forme comunicative (Teodorescu, S., 1997). Este specific
umani, are formd orald si/sau scrisd, iar in functie de acestea, utilizeazd
canalul auditiv gi/sau vizual. Permite formularea, inmagazinarea i transmi-
terea unor continuturi extrem de complexe. Multid vreme a fost studiatd ca
manierd dominant-exclusivd a comunicdrii. Faptul s-a repercutat §i asupra
modelului studierii comunicirii didactice.

Astfel, citeva principii au fdcut epocd: emiterea determini receptia ;
mesajul circuld de la un pol preponderent activ (profesorul - in cazul comu-
nicirii didactice) spre un receptor pasiv; desfisurarea lantului comunicativ
are directie liniar#, etapele prezente le conditioneazi automat pe cele viitoare,

fird reciprocitate; dacd in codare si decodare - a se citi repertoriul educa-

torului si cel al educatului - se foloseste aceeasi cheie lingvistic3, mesajul Isi
atinge tinta etc.

Tendinta actuald este orientatd mai ales asupra cercetdrii comunicirii
orale, mult timp neglijatd din cauza lipsei instrumentelor tehnice care sd o
surprindi in complexitatea sa. Dinspre ,gramatica oralului” vin astizi cele
mai multe date care infirmi, in parte, tezele de mai sus (Mouchon, F,
Filloux, F., 1980).
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AComunicarea paraverbald (CPV). Informatia este codificatd i transmisi
p_rm elemente prozodice si vocale care insofesc cuvantul si vorbirea in general
si care au semnificatii comunicative aparte. In aceasti categorie se inscriu:
cqz‘acteristicile vocii (comunici date primare despre locutori: ténﬁr-bﬁtrﬁn.
alintat-hotirét, energic-epuizat etc.), particularitdtile de pronuntie (oferd datf;
flespre mediul de provenienti: urban-rural, zond geograficd, gradul de
instructie etc.), intensitatea rostirii, ritmul §i debitul vorbirii, intonafia, pauza
etc. Canalul folosit este cel auditiv. ,

Ac§1a§i mesaj, identic codificat verbal, in functie de implicarea paraver-
balului, isi modifici semnificatia, devine practic altceva. Apare fenomenul
de {upracodiﬁcare, la care elevii, vom vedea, sunt sensibili in mod particular

Incercati, dupi modelul de mai jos, astfel de exercitii de supracodificare;
cu clasa dumneavoastrd.

a. Dati-le aceeasi indicatie verbald -~ ,Notafi acum” - cu ton de rugiminte
porunci, indicatie neutrd. Observati ce se intAmpla.

b. AcA(Eentuagl‘dxferit acelasi enuny si observati rezultatele. Exemplu: , Pentru
mdine aveti o temi frumoasi. Pentru méine, aveli o temd frumoasd! !”

In cadrul cercetdrii CPV sunt in curs studii foarte interesante care urma-
resc valoar'ea comunicativi a tdcerii (Cucos, 1996). Orice cadru didactic stie
dlI-l prop.).na sa experien(d la clasi, ci existd ticeri-nedumeriri, tﬁceri:
?vmovégu, ticeri-proteste, ticeri-aprobiri, tdceri-laborioase (se gindeste
intens), ticeri-provocatoare, ticeri-indiferente, ticeri-obositoare ticeri-
-stimulative, tdceri-condamniri, ticeri-zgomotoase, téceri-pedeapsé, ticeri-
-obraznice etc., exprimate atdt de copii, cit si de profesor. ,

I?acﬁ, de reguld, comunicarea verbald este purtitoarea dimensiunii refe-
_renp?lle a dctului comunicirii, paraverbalul gi, vom vedea, nonverbalul sunt
implicate mai ales in realizarea dimensiunilor operational-metodologicd si
atitudir{alé. Faptul are consecinte extrem de importante in actul didactic
neconstientizarea acestui aspect putind avea consecinfe surprinzitoare. ,

.Comunicarea nonverbald (CNV). Informatia este codificatd §i transmisi
pr}nt_r-o diversitate de semne legate direct de postura, miscarea, gesturile
mimica, infatisarea partenerilor. Ingloband o diversitate de posibilititi, comu:
nicarea nonverbali este astizi obiectul unei sustinute serii de cercetiri menite
si-i aprofundeze mecanismele si functiile. Din punct de vedere ontogenetic,
CNV prezintd 0 mare precocitate bazati, in egald miisurd, pe elemente innds-
cgte, spre exemplu : diversele comportamente expresive primare ale afectelor
si eniogiilor, dar si invitate, initial imitativ.

Dimensiunea nonverbali a comportamentului este puternic implicatd in
cgnstruirea conditiilor interactiunii (privirea, orientarea corpului, pozitia si
distanta dintre parteneri sunt esentiale in inceperea, sustinerea si oprirea unei
comunicdri). La fel si in cazul structurdrii interactiunii, ca si al influentdrii
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confinutului acesteia. Se adaugi, la functiile de mai sus, §i cele de cunoastere
a partenerului, de stabilire a mutualitdtii si de facilitare cognitivd.

Exprimarea verbali este inlesnit#, facilitatd de prezenta gestualitdtii si
miscirii. Interzicerea acestora, din consideratii situaional-naturale sau expe-
rimentale, face si apard perturbiri ale comunicirii verbale. Puteti incerca
chiar dumneavoastri niste mici ,experimente”. Impuneti-vd, la o activitate
preponderent verbald, si explicati {inAndu-vi mdinile la spate. Ce constatati?
S-ar putea si descoperiti lucruri interesante : cuvintele ,,ajung” mai greu pe
buze, capul se misci mai mult, sunt mai numeroase $i mai lungi pauzele
sonore (ddi... &%) etc.

S# reinem : vorbim cu ajutorul organelor vocale, dar comunicdm cu intregul
nostru corp §i nu numai. Comunicative sunt si imbrdcdmintea, relatiile pe
care le stabilim (democratice, de autoritatea, indiferente), spatiul pe care il
ocupdm §i distantele la care ne plasdm fapd de interlocutor. »

Aceastd primi distinctie permite cateva sublinieri:

e in functie de una sau alta dintre formele descrise mai sus, comporta-
mentele comunicative reale pot fi cu dominantd verbald, cu dominantd
nonverbald sau mixte. Evident ci, din aceastd perspectivd, conduita comu-
nicativi a profesorului, in clasd, se inscrie in prima categorie, in timp ce
pentru elev este mai potrivitd incadrarea in cea de a treia;

e CV, CPV si CNV nu au aceleasi regimuri gi ritmuri de codare, transmitere
si decodare. Se apreciazi ci promptitudinea este apanajul CPV si CNV,
ele fiind de patru ori §i jumitate mai rapid decodificate decdt CV. Vom
sublinia ulterior consecingele acestui fapt, pentru comunicarea didactici;

e Continuturile afectiv-atitudinale, indispensabile dimensiunii relationale a
oriciirei comuniciiri, se transmit, in proportii hotiritoare, prin CPV si
CNV: 55% nonverbal, 38 % paraverbal si doar 7% verbal. Un mic ,expe-
riment” vi poate convinge : Transmiteti clasei o informatie atitudinald -
Atentie! Mi supir! ! - in doud modalitdti: doar prin cuvént (liniar ca
tonalitate, intonatie, mimici, intr-un cuvant, ca un robot vorbitor) si apoi
in formuld mixtd: cuvant hotirit, ton ridicat, sprincene ,de amenintare-
-avertizare”. Veti sesiza imediat diferenta In reactia clasei.

s Daci in situatia confinuturilor explicite, CNV are un rol diminuat, de
reguld, explicativ si ilustrativ, situatia se schimbi radical in situatia confi-
nuturilor implicite, detectabile mai ales pe calea CPV §i CNV;

o Intre cele trei forme de comunicare se stabilesc anumite relafii remporale
si de sens. Astfel, CV si CPV sunt obligatoriu simultane, in timp ce CNV
poate fi simultani acestora, dar si le si anticipeze sau s le succeadi. in
privinta sensului comunicirii, PV i NV sunt concordante (nu pot avea o
voce veseld i o mind tristd), in timp ce intre verbal §i paraverbal, pe de o
parte, si intre verbal si nonverbal, pe de alti parte, pot apdrea si discor-
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dante (spre exemplu, ironia, ca formuld expresivi, are un astfel de meca-
nism discordant : un mesaj verbal laudativ, contrazis de un ton dispretuitor
si de o mimicd de aceeasi facturf);

¢ Fatd de implicarea voluntarX gi congtienti a partenerilor in CV, CPV si
CNV scapi cel mai ades constientizdrii, gradul lor de spontaneitate este
ridicat ;

e intr-o comunicare cu dominanti verbald, cum este si cea didactici, CPV

si CNV nu se adaugd verbalului, ci formeazi un intreg bine structurat,
complex §i convergent,

2.2. Comunicarea accidentald, subiectiva si instrumentala

Finalitatea actului comunicativ, congtientizati sau nu de ,actorii” relatiei, a
permis delimitarea altor trei tipuri de comunicare: cea accidentali, cea
subiectivd si cea instrumentald (Zajonc, R., 1972).

Comunicarea accidentald se caracterizeazd prin transmiterea fntdmpld-
toare de informafii care nu sunt vizate expres de emititor si care, cu atit mai
putin, sunt destinate procesului de invitare dezvoltat de receptor. Spre
exemplu, constatarea lipsei cretei §i buretelui in momentul transcrierii la tabl3
a textului tocmai citit, ii prilejuieste profesorului o parantezi-remarci la
sisternul eficient al retroproiectorului, care I-ar fi scutit pe el de nervi si de
blam pe elevul de serviciu.

Comunicarea subiectivd are drept caracteristici faptul ci exprimi direct
(verbal, paraverbal sau nonverbal) starea afectivi a locutorului din necesitatea
descércirii si reechilibririi, In urma acumulirii unei tensiuni psihice (pozitive
sau negative). Rimanind in context didactic, sd observim ci in aceasti cate-
gorie intrd §i exclamatia de surprizi la un rdspuns deosebit (,Bravo, copile! ™)
si tonul ridicat al reprosului (,,M-a{i supérat! ”) si palma care se abate asupra
elevului. De altfel, diversitatea formelor de exprimare §i comunicare subiec-
tivd este extrem de mare, aici incluzdndu-se si migcdrile de descdrcare . elevul
care-§i risuceste automat suvita de pér, doar-doar, va apirea rispunsul, eleva
care-gi tot aranjeazd bluza - care std bine de altfel! - in timpul tatondrii
rezolvirii, copilul care face buc#ti creta in timpul rispunsului oral, profe-
sorul care-si invérte tot mai nervos ochelarii, pe misura ascultdrii ris-
punsurilor etc.

Comunicarea instrumenfald apare atunci cind sunt reunite o serie de parti-

cularitigi:

a. focalizarea intentionatd si vaditd pe un scop precis, comunicat mai mult
sau mai putin partenerilor ;

b. urmdrirea atingerii lui prin obtinerea unui efect anumit in comportamentu]
receptorului §i
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c. capacitatea de a se modifica, in funciie de reactia partenerilor, pentru a-§i
atinge obiectivul. Este evident c4 acest tip de comunicare este dominant
In actul didactic, fari ca acest fapt si excludi si prezenfa celorlalte doui.
Dacd, prin esenta ei, orice comunicare didactici este si instrumentald,
reciproca nu mai este valabild. La fel, dacii o comunicare didactici poate
fi, Intr-o anumitd mésurd accidentald si subiectivi, acestea din urmi nu
sunt, prin finalitatea §i procesualitatea lor, si didactice.

2.3. Implicatii psihopedagogice

Analiza formelor comunicirii (2.1; 2.2) ne permite acum evidentierea unor
aspecte demne de luat in seami intr-o conduitd didactic eficients

a. Randamentul comunicdrii didactice nu se reduce la stdpanirea continu-
turilor verbale. Daci prin componenta verbali se exprimi referential si
explicit un anumit continut categorial, in acelasi timp, prin componenta
para- si nonverbali se exprimi atitudini. Acestea vizeazi confinutul
transmis, receptorul §i situatia comunicdrii. Prin orientirile lor atitudinale,
pozitive, neutre sau negative, profesorul si elevul potenteazi sau franeazi
comunicarea, sporesc sau anuleazi efectele continuturilor didactice
propuse. Astfel, un continut verbal strict §i precis delimitat — o teoremi
matematicd, spre exemplu - in functie de conduita para- si nonverbald a
profesorului, poate fi perceputi de clase paralele, sau de aceeasi clasi in
momente diferite, destul de divers:

ca o provocare adresatd imaginatiei si puterilor lor euristice ;

ca o expresie clard a neincrederii profesorului in puterile clasei;
ca o chestiune de rutini;

ca o propunere de tip concurential, ,care pe care”;

ca o pedeapsd administrativd etc;

b. Comunicarea para- si nonverbaldl pregdtesc terenul pentru mesajul verbal.

Inainte de a ,traduce” si accepta rational importanta unei demonstratii,
spre exemplu, elevul are sentimentul importantei confinutului ce i se pro-
pune, transmis de ctre profesor concomitent cu mesajul verbal al demon-
stratiei, dar decodificat mai rapid, cum s-a precizat anterior.
Rolul afectivitdtii nu trebuie neglijat si din alt considerent. S-a demonstrat
experimental cd informatiile receptionate pe un fond afectiv pozitiv sunt
mai bine retinute, in timp ce un climat afectiv stresant (fricd, neplicere,
efort excesiv etc.) faciliteazi ujtarea;

¢. O comunicare complexd (CV, PV si NV) convergenti usureazi realizarea
unor sarcini diferite - impuse de diversele roluri didactice ~ prin realizarea
lor concomitentd, dar prin mijloace diferite (exemplu: verbal se oferi o
explicatie clasei, paraverbal sunt atentionati cei neatenti prin ridicarea
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tonului i nonverbal se solicitd caietul unui elev pentru a verifica o infor-
malie oferitd anterior). Cat de cronofagh ar deveni situatia descrisi dacs
am fi constringi s realizdm totul prin cuvinte! ;

. Folosirea multicanalitdtii in transmiterea si receptarea mesajului faciliteazi

prelucrarea si refinerea unei mai mari cantitiifi de informatii si, in acelasi
timp, sporeste varietatea §i atractivitatea actului comunicativ. Intaturand
pericolul monotoniei (ginditi-vd la o ,lectie” prezentati exclusiv verbal,
fard nici o modificare a intensitdtii, ritmului, tonalitigi etc. vorbirii si la
suprasolicitarea §i blocarea receptiei auditive pe care o produce), o astfel
de comunicare faciliteazi procesul concentriirii atentiei ;

Combinarea variatd si convergenti a mesajelor verbale, para- gi nonver-
bale; poate reprezenta un spor de claritate (c4t de putini sunt cei care, in
explicarea notiunii de spirald, nu recurg la gestul ,clarificator”) si, prin
aceasta, economie de timp ;

Comunicarea divergenti insd poate produce confuzii, nesiguranti §i chiar
refuzul continuturilor transmise. S& ne gdndim la situatia in care mesajul
verbal al profesorului afirmd importanta deosebitd a ceva, in timp ce para-
si nonverbal trideazd o indiferentd totald. Ceea ce mu-l intereseazi si pasio-
neazd pe profesor nu are de ce si-1 atragd mai mult pe elev. Divergenta se
poate plasa §i la nivelul categoriilor de atitudini. Prin continutul strict
stiinfific la care apeleazd, prin felul in care il prezinti, profesorul poate
transmite o valorizare deosebitd a ideilor propuse, dar o desconsiderare a
celor care i sunt parteneri in acel moment. Reducerea partenerului - in
cazul de fati elevul/elevii — la statutul de receptor pasiv §i depersonalizat
transformd comunicarea didactici in simplu act de informare, scizindu-i
simtitor randamentul si denaturdndu-i menirea. Mai poate fi vorba de
comunicare, i incid didactici, in situagia in care profesorul, chiar din
momentul intrdrii in clasd, se ,lipeste” de tabld, ,dialogheazi” exclusiv
cu aceasta §i citeva zeci de minute nici nu-si priveste clasa pentru a afla
dacd a putut fi urmdrit, dac¥ s-a ficut infeles, daci a interesat pe cineva
ceea ce a predat el etc. Un astfel de profesor isi va autojustifica conduita
considerdnd ci elevii sdi - apreciati, de reguld, ca slabi si neinteresati -
nici nu meritd mai mult. El ,uitd” ci cel care, de regul, induce un anumit
comportament de rdspuns este, in situagia didactics, chiar profesorul.
»Prin modul siu de a preda, un profesor produce in mod constant indici
in legdturd cu ceea ce considerd a fi important, ce model de comportament
asteaptd de la elevi, ce tipuri de participare doreste, ce calitate de activitate
va accepta... Indiferent daci acesti indici sunt verbali sau nonverbali, daci
sunt congtienti sau incongtienti, elevii isi modeleazi comportamentul in
functie de ei” (Grant, B., s.a., 1977, p. 89).
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3. Comunicarea didactica

O posibild definire a comunicirii didactice se poate structura pe ideea c¥
aceasta este o comunicare instrumentald, direct implicatd in sustinerea unui
proces sistematic de invdtare.

Se remarcd faptul ci, in aceastd acceptiune, nu apar restrictii de confinut
(invifarea poate fi in egald misurd centrati pe dobindirea de cunostinte,
deprinderi, motivatii, atitudini etc.), de cadru institutional (poate exista
comunicare didactic i in afara procesului de invatimint, in diversele forme
ale educatiei nonformale si informale) sau privitoare la parteneri. Nu prezenta
Lpersonajelor” profesor-elev/elevi di unei comuniciiri caracterul didactic, ci
respectarea legititilor presupuse de un act sistematic de invitare. Astfel,
comunicare didacticd poate apérea intre diferiti alti ,,actori” : elev-elev, manual-
-elev, carte-persoand care invatl, instructor-instruiti, antrenor-antrenati,
initiat-ucenici etc. Conditia este ca ,personajul-resursd” sd depigeascd statutul
de informator.

Schema oricdrei comuniciri, ca ansamblu al aspectelor ce concuri la reali-
zarea ei, cuprinde:

e factorii (actorii/personajele/agentii) comunicdrii;

* distanta dintre acestia si

s dispozitia asezdrii lor. Ambele sunt importante pentru precizarea particu-
laritdtilor canalului de transmitere a mesajului ;

o cadrul §i contextul institutional al comunicirii, ceea ce imprimi, automat,
un anumit tip de cod : oficial, mass-media, colocvial, didactic, secret etc. ;

e situatia enunfiativd (interviu, dezbatere, lectie, sesiune stiintifici etc.);

® repertoriile active sau latente ale emititor-receptorilor ;

¢ retroactiunile practicate;

e clementele de bruiaj (zgomotele).

Este evident cii pentru fiecare dintre acestea, comunicarea in clasi are
specificul siu, determinat de cadrul institujional in care se desfisoarX si de
logica specificd activitdtii dominante - invitarea (ca modalitate esentiald de
instruire si educare). O ampld prezentare a specificului comunicirii educative
si didactice o realizeazd E. Piun (1982, pp. 151-167), urmirind coordo-
natele : factorii comunicirii educative, cadrul acesteia, circuite de comunicare
in clasi, raportul relatie educativd - relatie de comunicare, blocaje ale comu-
nicirii educative, randamentul comunicirii didactice etc.

Cercetiri recente subliniazi gi alte caracteristici:

a. Dimensiunea explicativd a discursului didactic este pronuntati, deoarece
el vizeazi, prioritar, infelegerea celor transmise. O invitare eficientd are
ca premisd intelegerea conginutului propus, conditie primari si obligatorie
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pentru continuarea procesualititii invigiril. , Dacd infelegere nu e, nimic
nu e!” - s-ar putea spune parafrazdnd o formuli deja celebri. De aici, o
»arcid” a comunicirii in clasi (este valabil §i pentru cartea scolard, de
altfel) pusi permanent sub semnul lui ,deci, ati inteles!” si axati pe
»deblocarea” si antrenarea potentialititii cognitive a elevului ;

b. Ca o consecintd directd §i imediat¥ apare caracteristica structuririi comu-

nicrii didactice conform logicii pedagogice. Aceasta, firi a face rabat
criteriului adevirului gtiintific, are ca primi cerini facilitarea infelegerii
unui adevdr, si nu simpla lui enunfare. Profesorul care doar propune/
impune adevirurile domeniului specialititii sale, dar nu face efortul special
pentru ca ele sd fie infelese §i acceptate de copii ca ,bunuri simbolice
personale” se opreste, ca profesionist, la jumitatea drumului. Este de
inteles, astfel, de ce in structurarea continuturilor programelor scolare,
dar si in prezentarea informatiilor in actul comunicativ didactic, se acordi
ascendenti logicii pedagogice (vizeazi intelegerea), fatd de cea stiintificd
(vizeazi adevirul) sau cea istoricd (vizeazd cronologia descoperirii adevi-
rurilor gtiintifice) ;

c. Legat de particularitatea anterioars, este evident rolul activ pe care il are

profesorul fagi de continuturile stiintifice cu care va opera. In procesul de
transinformatie (Neacsu, 1.,1990) ~ obligatoriu contextului didactic -
profesorul actioneazi ca un veritabil filtru ce selectioneaz3, organizeazi,
personalizeazd (in functie de destinatar si cadru) continuturile literaturii
de specialitate, ghidat fiind de programa in vigoare si de manualul pentru
care a optat; '

d. Un aspect special al comunicdrii didactice il reprezinti pericolul trans-

Jerdrii autoritdfii de statur (normald la nivelul relatiei cu clasa) asupra
confinuturilor, sub forma argumentului autorititii. Pentru cei care invatd
apare astfel pericolul (cu atit mai prezent cu cit elevii sunt mai mici) ca
un lucru si fie considerat adeviirat sau fals nu pentru ci este demonstrabil,
ci pentru ¢i parvine de la o sursd cu ,autoritate” (,,Scrie in carte”, ,,Asa
ne-a spus d-na invititoare ! ”, , Asa este formulat in programi” etc.);

e. Combinarea, in mod curent, In cadrul comunicirii in clasi, a celor doud

forme verbale: oralul §i scrisul. De aici o serie de particularitifi de ritm
(scrisul este de sase ori mai lent decét rostirea), de formd (accentuarea
compensatorie a dimensiunii paraverbale din comunicarea profesorului
atunci cénd elevii iau notite §i pierd o parte din informatia nonverbali),
de continut (diminuarea gi chiar pierderea dimensiunii afectiv-atitudinale
in cazul comunicirii scrise) ;

f. Personalizarea comunicdrii didactice face ca acelagi cadru institutional,

acelasi confinut formal (programi, manual), acelasi potential uman (clasa/
clasele de elevi) si fie explorat §i exploatat diferit gi cu rezultate diferite,
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de profesori diferiti. In functie de propriile particularititi de structuri
psihicd si de filosofia educatiei la care aderd, constient sau nu, profesorul
accentueazd una sau alta dintre dimensiunile comunicirii - cea infor-
mativd, cea relationald, cea pragmaticd etc., creind premise de rispuns
complementar din partea elevilor sau a cadrului institutional in care
activeazi etc.

Pe lingd cele analizate pind acum, se poate enumera o altd serie de tri-
sdturi care, §i ele, contribuie la crearea unui univers specific al comunicirii
didactice :

e ritualizarea §i normele nescrise permanent prezente (,Nu vorbi neintre-
bat!”, ,Ridici-te in picioare cdnd rispunzi! ”, ,Cénd profesorul vorbeste,
se ascultdl doar!” etc.);

¢ combinarea permanentd a comuniclrii verticale cu cea orizontald in forme
organizate (lucru pe grupe, sarcini colective etc.) sau spontane, legale sau
ilegale (,,circuitul” unei fituici, suflatul);

¢ finalismul accentuat al comunicirii subordonate prioritar obiectivului
didactic urmdrit, De aici libertatea limitatd a partenerilor, profesori §i
elevi, de a alege continuturi ad-hoc;

e animarea selectivd a partenerului - clasi/elev - in functie de reprezentdrile
deja fixate ale profesorului (,clasi amorfd”, ,elev slab”, ,elev congtiin-
cios”);

¢ dominarea comunicdrii verbale de citre profesor in proportie de peste
60-70%, la care se asociazi si tutelarea de ansamblu a actului comunicativ
(Leroy, 1974 ; Debyser, 1980);

e redundanta, cantitativ si calitativ speciald, impusd de necesitatea infele-
gerii corecte a mesajului (Ungureanu, D., 1994).

Pentru fiecare dintre aspectele mentionate, se poate medita la avantajele
pe care le creeazd, dar §i la neajunsurile derivate.

4. Retroactiuni ale comunicarii didactice

Prin caracteristica sa de instrumentalitate, comunicarea didacticd inglo-
beazd fenomenul de retroactiune. Ca actiuni recurente, propagate in sens
invers - de la efecte la cauze, de la rezultate spre obiectivele initiale -, retro-
actiunile sunt principalele modalititi care permit adaptarea interlocutorilor
unul fatd de altul, 1a situatie si, esential, la finalitatea urmiriti. Actionind in
orice structuri sistemici - si comunicarea prezinti aceasti carabteristici -,
principiul retroactiunii are ca menire echilibrarea si eficientizarea structurilor,
dimensiunea sa adaptativi fiind evidentd. Dintre formele de retroactiuni pre-
zente §i In comunicarea de tip didactic, retin atentia doudi: feed-back-ul si
. feed-forward-ul.
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4.1. Delimitari conceptuale

Intr-o acceptiune foarte largd, prin feed-back (fb), ca formi de conexiune
inversi, se injelege modalitatea prin care finalitatea redevine cauzalitate.

Modalitate prin care anticiparea finalitdfii redevine cauzalitate este 0
retroactiune de tip feed-forward. Daci (fb) intrd in functie dupi atingerea
finalitifii, prin reinvestirea efectelor in cauze, feed-forward-ul actioneazi
preventiv, controland secvential avansarea citre finalitatea urmiritd. ,Meca-
nismul feed-forward exprimi virtugi contextuale, creeazi variante multiple,
faze intermediare” (Birliba, C., 1987, p. 58). Apelul la acest mecanism de
reglare permite adaptarea din mers a procesului in curs - comunicare sau
invitare - pe baza sesizirii anticipate a posibilititilor care apar si care pre-
figureazi atingerea sau nu a finalitdii scontate. In posturi de profesor, atent
la evolutia fiecirui elev, te poti ocupa special de un copil dupd ce a luat o
not# nesatisficitoare (feed-back) sau preventiv, anticipind o evolutie spre o
notd nesatisfacitoare (feed-forward).

In teoria comunicirii si cea psihopedagogici, cele doul forme de retro-
actiuni sunt extrem de inegal tratate : feed-forward-ul abia semnalat, in timp
ce feed-back-ul este temeinic analizat, degi, in practica actului educativ, ele
sunt prezente sensibil egale. '

Din perspectiva comunic#rii didactice, (fb) poate fi privit ca fiind comu-
nicarea despre comunicare gi invdtare. Aceasta se explic# prin faptul ¢i actul
didactic impune existenta a dou# (fb)-uri, diferite prin sens si functie. Un
prim (fb) aduce informatii de la receptor la emititor - este conventional numit
(fb) I ~ si regleazi activitatea de transmitere a informatiilor. Al doilea (fb),
oferit de aceasti dati de emititor receptorului - numit (fb) II -, are drept
scop si regleze activitatea dominanti a celui din urmi. fn cazul comu-
nicérii didactice, dominanti pentru receptor este activitatea de invitare, Daci
(fb) I poate fi intilnit in orice tip de comunicare umani, (fb) II este propriu
intr-o comunicare ce vizeazi expres invitarea sistematici. .Necesitatea,
importanta si functiile celor doul (fb)-uri decurg din dublul statut al emi-

‘tatorului si receptorului in situatiile didactice. in aceste cazuri, emititorul nu

este doar sursi de informatii (Ei), ci si educator (Ee) - (persoani care vizeazi
o transformare a receptorului pe baza informatiei pe care el o furnizeazd).
Profesorul nu comunici doar pentru a informa, ci pentru a crea premisele
unor schimbiri in ceea ce elevul ,stie”, ,vrea”, ,face” etc. La rindul siu,
cel care invatf, ca beneficiar al mesajului, nu este doar receptor de infor-
matii (Ri) a ciror emitere o sustine prin (fb) I, ci persoani disponibild la
transformare, prin actiune (Ra), in urma unui proces de invitare ce incor-
poreazi si informagia primitd. Aici intervine, ca mijloc indispensabil de
orientare a actului de invitare, (fb) II. Schematic, in prezentarea lui R.
Mucchielli (1992, p. 28), comunicarea apare ca in figura nr. 1.
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Feed-back care regleazi mesajul (fbl)

Ei

Cd

Ee

emisiune — informatie >

Ri

< actiune —rispuns

Feed-back care regleazd invitarea (fbll)

Ra

Figura 1 - Sensul feed-back-urilor in acfiune didactic¥

Datele pe care emititorul si receptorul le pot primi §i transmite (simultan

sau succesiv), prin cele dou# (fb) amintite, se referd la:
e obstacolele comunicirii/invigirii;
¢ personalitatea receptorului/cerintele emititorului;

e gradul de adecvare al mesajului/invitirii (Mucchielli, R., 1982;

Ungureanu, D., 1994).

Daci situatia comunicirii permite o prezentf optimi a fieciruia din cele

dou# (fb)-uri, se poate constata:
e cresterea eficientei mesajului/actului de invigare ;

e instalarea unui climat securizant atit pentru profesor (stie cum este
receptat mesajul sfu) cit gi pentru elevi (isi pot autocontrola actul de

invitare pe baza reperelor oferite de profesor) ;

e ameliorarea relatiei interpersonale intre cei implicati in actul didactic.

Fiecare profesor are, cu siguranid, pe baza propriei experiente, multiple
ilustriri pentru fiecare dintre aspectele prezentate. Subliniem, concluziv,
remarca unui specialist in domeniul comunicirii: ,Privarea de feed-back
reduce invitarea la un discurs fird receptare, fird eficientd, frustrant pentru
ambii parteneri, mai ales pentru elevi” (Mucchielli, R., 1982, p. 37).

4.2. Taxonomia feed-back-ului

Literatura de specialitate este generoasi in a semnala §i chiar prezenta o serie
intreagd de forme sub care se poate manifesta feed-back-ul. Nu existd insd,
in literatura roméaneasci a temei, o sintezi a acestora, de unde tentativa
de a o schita in paginile urmitoare. Pe langd temeiul teoretic, un sinoptic al
tipurilor de (fb) este util oricirui profesionist al scolii pentru a-1 sensibiliza
asupra complexiti{ii i diversitdii actului comunicativ in care este implicat.
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Nr - Forme ale Exemple
Criteriul : .
crt feed-back-ului | feed-back I (R+E) |feed-back II (E-R)
1. |activitate a) feed-back 1  [atentia clasei, calitatea
reglatd (al mesajului) [rdspunsurilor
b) feed-back 11 nota, comentarea
(al invigirii) rdspunsului, reactia
la temi etc.
2. |nivelul a) feed-back - O jleciia prin TV, radic  |extemporalul
feed-back-ului neadus, nota
necomunicatd

b) feed-back —

indici ai neintelegerii

nota in sine

insuficient fir# detalii despre cauze

c) feed-back - |indicii edificatori asupraievaluarea (nota)

optim cauzelor reactiei explicatd
copiilor

d) feed-back -~ |reluarea aceleiasi abundenta

redundant informatii, exces pe penalizirilor sau
aceeasi temi incurajirilor; pentru
aceeasi realizare:
notd, laudi,
premiere,
popularizare etc.
3. |calea urmati [a) feed-back reactia spontand a clasei |nota, lauda, blamul
de feed-back (direct primite personal
b) feed-back interventia unui informatia ocolitd
indirect intermediar (diriginte, |care ajunge la elev
pirinte, situagie). prin: coleg, pirinte,
diriginte, carte etc.
4. Imomentul a) feed-back reactia clasei In timpul |asistenti pe moment
aparitiei concomitent predirii lectiei in realizarea
feed-back-ului sarcinilor de invitare
b) feed-back rispunsurile la corectarea temeli,
ulterior ascultarea curentl sau jexamenul, concursul
recapitulativg,
comentariile peste ani
5. |raportul cu a) feed-back confirmarea interesului |note pe merit
continuturile |consistent la predare prin
anterioare (ale réispunsurile bune de a
mesajului, doua zi
Invagirii sau  |p) feed-back reactie pozitivil la gvaluarea gresits,
altor . {inconsistent predare, rispunsuri inconsecventd in
feed-back-uri) slabe a doua zi cerine
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Nr . Forme ale Exemple
Criteriul .
crt feed-back-ului | feed-back I (R—E) |feed-back II (E—R)
6. {modalitatea de{a) feed-back-uri jinterventii de genul comenta.rii,
codificare verbale ,mai tare”, ,repetatl”, |intrebiri,
~h-am inteles” exprimarea atitudinii
b) feed-back-uri |intonatie, accent, pauzi semnificativi
paraverbale
¢) feed-back-uri [mimic3, gestic&, privire, miscarea clasei
nonverbale
d) feed-back-uri jcombiniri ale lui a), b) si ¢)
mixte
7. [sursa a) feed-back unul sau altul dintre profesorul, cartea,
feed-back-ului [individual elevi i un coleg
b) feed-back-uri [clasa - sincronia ei reactia clasei la
colective interactionals - activitatea elevului
8. |semnificatia |a) feed-back confirmarea, sincronia |Incurajarea, lauda,
feed-back-ului [pozitiv (+) interactionald nota buni
pentrd b) feed-back  lipsa sincroniei, blamul,
beneficiari  lnegativ (-) neatengia admonestarea, nota
(E/R) slabd
¢) feed-back reactii neclasificabile prin ,opacitatea” lor,
»alb” gen ,fatd de poker” ’
9. |continut a) feed-back indiferent de form3 (verbal, nonverbal) el
‘ limitat »spune” doar DA/NU
b) feed-back orice informatie necesard ¥muririi
liber profesorului sau elevului

Aceasti taxonomie de lucru, desigur perfectibild, permite o serie de obser-
vatii dintre care subliniem :

o teoria pedagogicd a acordat pani acum atentie inegald diverselor tipuri de
(fb): cercetarea experimentald a unora - fb - 0, orb, limitat si liber -
(Mucchielli, R., 1982, p. 29) - comentarii, mentiondri pentru altele, dar
si ignorare fotald (fb-urile directe-indirecte, individuale-colective) ;

o judecate prin prisma utilitiii §i eficientei lor pedagogice, tipurile de (fb)
prezentate au fie statute valorice sensibil egale (fb I-fb II, fb orb-mut-
-mixt), fie inegale (fb pozitiv-negativ, fb direct-indirect) sau chiar opuse
(fb concomitent-fb ulterior, fb consistent-inconsistent) ;

in mod evident, o aceeasi actiune (fb), ori ci se adreseazd profesorului
sau elevului, poate si intruneascd, concomitent, mai multe atribute. Este
cazul, spre exemply, al unui (fb) II, continuu, consistent, mixt, limitat,
redundant. (In timp ce noi rezolvam exercitiul, profesorul se oprea de 2-3
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ori la caijetul fiecdruia, spunea DA sau NU, fird alte detalii si, cu vesni-
cul sdu creion rogu, picta rapid semne de intrebare sau de confirmare.)
Acestea pot fi in concordan{i unele cu altele, ceea ce mireste efectul
retroactiunii in cauzi, dar este posibild si situatia opusi. in practica
curentd a gcolii apar §i (fb) divergente. Iat¥, spre exemplu, un (fb) 11,
tntdrziat, consistent, mixt, limitat, redundant: la doui-trei zile dupi ce
fdceam tema, pe nepusi-masi, profesorul ne cerea si scoatem caietele pe
binci si, trecand pe la fiecare, spunea DA sau NU, firi alte detalii. Vesni-
cul sdu creion rosu ne lisa ca amintire o multime de semne de intrebare
sau de confirmare ;

in practica didacticd existd pericolul deturnirii semnificatiilor reale ale
(fb)-urilor sub presiunea subiectivitiii. Poate apirea, atit la profesor cit
si la elev/elevi mecanismul psihologic al rationalizirii (al explicatiilor iluzorii,
autojustificative) ca apirare in fafa unor adeviruri supiritoare. Neatentia
generalizatd a clasei va fi mai probabil interpretati ~ de profesor - ca semn
de oboseald, decat ca indice al neintelegerii celor predate (fb I) ; in aceeasi
manierd, si elevul va interpreta nota mic# primitd mai probabil ca semn al
ghinionului, decit al faptului ¢d nu a invitat suficient (fb II).

*
L 2

Aspectele supuse analizei converg spre ideea interpretdrii comunicirii

didactice ca fiind una dintre resursele majore ale procesului instructiv-
-educativ, Ea se inscrie in cadrul confinuturilor latente ale procesului for-
mativ, fiind, prin maniera si nivelul realizirii sale, o sursi de potenare sau
diminuare a confinuturilor formale. Perceperea tot mai exactd a potentialului
si ponderii pe care actul comunicativ il joacd in actul didactic este susfinut}
de ideea ci astdzi, proiectarea si managementul comunicdrii apar ca principii
de bazd ale design-ului educafional (Tonescu, M., 1982).

Profesorul cu vocatie stie c3 a fi preocupat de congtientizarea, suprave-

gherea si imbogitirea conduitei sale comunicative este o cerini elementars,
mati ales pentru ci ,,nu tot ce intentionim reusim si spunem, nu tot ce spunem
se aude, nu tot ce se aude se §i intelege, se Infelege si ce nu spunem, iar ceea
ce se infelege nu depinde numai de noi ce devine” (Soitu, L., 1984, p. 116).
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Precizati o problemd prezentd in tema tratatd cu care nu suntefi, pe deplin, de
acord. Argumentati dezacordul.

De ce credeti c# para- §i nonverbalul sunt decodificate de patru ori si jumitate
mai rapid decét verbalul?

. Pornind de la realitatea clasei, construifi un exemplu pentru a ilustra un (fb) I,

concomitent, colectiv, neutru, redundant, paraverbal, consistent.

Tenlimats
i

paraverbal.

splicaii si exemplificaii concepiele : supracodificare, iransinformagie, feed-forward,

Capitolul XI

Aspecte motivationale ale invatarii
in scoala

Andrei Cosmovici

1. Caracterizarea motivatiei

Am vizut ci dezvoltarea géndirii e in functie de o serie de activitigi, in
special cu scopul solutionirii de probleme. Dar eforturile necesare se bazeazi
pe o motivatie, un interes al elevilor, fird de care nu se poate realiza nimic.
Vorbind de motivatie ne referim la tofalitatea motivelor care dinamizeazi
comportamentul uman. Un motiv este o structurd psihicd, ducdnd la orien-
larea, inifierea §i reglarea actiunilor in directia unui scop mai mult sau mai
pufin precizat. Motivele sunt cauzele conduitei noastre, mai exact cauzele
interne ale comportamentului. Prin urmare, este evidenti necesitatea de a ne
preocupa de educarea lor.

Desigur, la baza motivatiei stau cerintele vitale de care depind existenta si
bundstarea organismului: trebuingele de hrand, cildurd, aer curat... Satisfa-
cerea lor asigurd echilibrul vietii - , homeostazia” cum o intituleazi biologii.
Dar in afara acestora, chiar de la nastere, apar §i impulsuri, tendinte de
origine psihicd. Charlotte Biihler, studiind sistematic manifestirile copiilor
mici, a identificat, mai intai, ca un impuls foarte puternic, curiozitatea, ten-
dinfa de a cunoaste, de a explora ambianta. Apoi e prezent un impuls spre
manipulare a obiectelor (foarte puternic si la cimpanzei). Mai mult, se mani-
festd o tendingd urmirind ~influentarea creatoare a mediului ”, incercarea de
a transforma ceea ce intilneste in jur, de a construi din nisip sau plastilini tot
felul de lucruri. Astfel, inci din copildrie se videste tendinta de dominare
a mediului, atat de caracteristici speciei umane. Ea este efectul unui sur-
plus de energie disponibili. Aceste manifestiiri dovedesc existenta resurselor
ce fac posibild invitarea chiar si in conditiile artificiale ale scolii, departe de
solicitdrile imperioase ale mediului gi ale trebuintelor vitale.

Trebuintele devenite congtiente de obiectul lor sunt ceea ce numim dorinte.
Din ele izvorisc tendintele, impulsuri spre miscare, acfiune. Acestea, daci
nu intilnesc obstacole, se transformi in migciri. Adesea, apirind mai multe
simultan, ele se contracareazi si atunci dau nagtere doar la o crestere a
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tensiunii musculare, sunt doar inceputuri de misciri. Constiinta obiectului
unui impuls constituie ceea ce numim intentie.

Trebuintele, dorintele, intentiile sunt puternic influentate de mediu, de
experien{a sociald. Ele se diversifici §i se complici foarte mult. Apar tre-
buinte noi: azi sim{im nevoia telefonului, televizorului g.a. dorinte nou-create
de progresul tehnic. Din pacate s-au format si nevoi diunitoare organismului :
dorin{a de a fuma, nevoia de alcool, de consumare a unui drog. Pani si pre-
ferintele alimentare sunt dependente de traditiile societitii: pentru chinezi
laptele este un produs dezgustitor, in schimb ei savureazi ouile clocite care
pe noi chiar ne imbolnivesc |

2. Motive fundamentale pentru procesul educativ

a. Atasamentul copilului fat de mama sa, atagament care se manifesti in
migciri §i tipete prin care cauti si o mentini in apropiere. Copilul are
multd vreme nevoie de ingrijire si protectie. Prezenta mamei 1i di un sim-
t&mént de securitate foarte important pentru dezvoltarea sa, att mentald,
cat gi fizicd. Atunci clnd un sugar este abandonat gi addpostit intr-un
orfelinat unde nu are parte de o prezentd quasi-permanenti a adultului,
el nu creste in greutate in mod normal si dezvoltarea sa suferd pe toate
planurile (fenomen numit hospitalism). Dar §i mai tirziu, chiar adultul
are nevoie de pretuire, de afectiune. Alfred Adler vorbegte de ,sentimentul
comuniunii sociale” care sti la baza solidarititii si colaboririi cu ceilalti.
in condigii favorabile se formeazi dispozitia altruisti, tendinta de a ajuta
pe acei ce intdmpind dificultigi..

b. La polul opus atasamentului gisim fendintele agresive care ne creeazi
mari greutdti in cazul unor elevi. Existi formatii nervoase declangind
emotia de furie i de posibile acte agresive. Observandu-se comportamentul
animal, se constatd ci agresiunea, in cadrul aceleiasi specii, se declanseazi
in caz de pericol extrem (cand fuga nu ajuts) sau de incilcare a teritoriului
de unde animalele i§i procurd hrana'. Ar trebui ca omul si reactioneze
agresiv numai in cazul unei frustriiri extreme, a unei incilciri flagrante
a drepturilor sale, or, dimpotrivi exist3 agresiuni firf un temei real.
Observatiile acelor antropologi care au cercetat diferite populatii pri-
mitive, la inceputul secolului nostru, au pus in evidentd populatii extrem
de pagnice, ce nu cunogteau violenta, dar si altele de o agresivitate iesitd
din comun. Asadar, exceptind cazurile de patologie mentals, dispozitiile
agresive depind in mod esential de exemplul celor din jur si de mentalitii,
influente de naturd educativi. Copiii obraznici, ostili, bitiugi provin mai

L. Mai existd gi cazul luptei dintre masculi pentru stipanirea femelei,

PROCESUL INVATARII SISTEMATICE 201

totdeauna din familii unde pirinii sunt mereu in conflict sau atunci cand
périntii le recomandi o »comportare birbiteascd”, adici provocatoare si
violentd.

¢. O tendind care pare a avea o serie de premise native este tentativa de
»influenfare creatoare a mediului” (amintitf mai sus), tendinti de a-si
afirma forfele proprii, dorinta de afirmare, motivatia de realizare. Ea se
manifestd in fncercarea de a-1i realiza aptitudinile §i in dorinta de a obtine
un succes, o performant intr-o actiune apreciati social. In ambele sale
forme aceste aspiratii favorizeazd progresul copilului.

Motivatia de realizare capiti o intensitate maximi atunci cind individul
stie ci ac;iunile{s‘ale vor fi apreciate cu ajutorul unui standard. Dorinta de a
obtine un succes depinde fireste de atractivitatea performantei. Un mai mare
efort va depune un tenismen care joaci intr-un turnen unde cégtigitorul obtine
200.000 de dolari, decat in acela unde premiul principal reprezinti 40.000
dolari. Al doilea factor care influenteazil eforturile unei persoane il constituie
dificultatea sarcinii de rezolvat. Ciudifenia const in aceea ci o performanti
este mai atractiv cAnd e foarte dificild, decat dacd este ugor de realizat.

Dorinta obtinerii unui succes este insi contracaratd de frica esecului, astfel
incat modul de comportare al unei persoane intr-un concurs este influentat de
dialectica tendinelor pozitive, in lupta lor cu inhibitia creati de team3.

3. Nivelul de aspiratie

Vorbim de aspiratie atunci cind o dorin{i vizeazi un model a cirui rea-
lizare constituie un progres, o dezvoltare intr-o anume directie. Un tanir
aspird sd devind medic - de exemplu. Termenul ,,nivel de aspiratie” se refers
la , agteptdrile, scopurile ori pretentiile unei persoane, privind realizarea sa
viitoare intr-o sarcind datd” (E. Hoppe). Aceste pretentii variazi foarte mult :
un tindr aspiri si ajungd muncitor calificat constructor, un altul vizeazi si
devind inginer constructor, un al treilea sperd sd revolutioneze tehnica
constructiilor metalice... Evident, nivelul de performantid urmirit difers
fundamental si eforturile necesare realizirii iui sunt cu totul diferite.

Atingerea unui asemenea scop atrage dupi sine si satisfacgii. Asa se intdm-
pli cd un elev este incdntat, fiindc¥ a terminat al doilea la un campionat de

“sah la nivel oriigenesc, pe cdnd un altul este nefericit intrucat a devenit doar’
" vicecampion national !

Nivelul de aspiratie este in functie de aptitudinile si forfa de voingi ale
fiecdruia. Dar si ambianta sociald joacd un rol hotiritor. Aspiratiile sunt in
raport cu conditiile materiale si culturale in care se dezvolts copilul. Printre
fiii de (drani sunt, proportional, mai putini cu aspiratia absolvirii unei facul-
ti(i, In raport cu cei proveniti dintre intelectuali. Elevul care face parte dintr-o
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clasd cu nivel scizut are de obicei aspiratii scolare mai limitate decét acela
dintr-o clasd cu rezultate deosebite. Experientele efectuate au aritat ci
succesele obtinute duc la cregterea nivelului de aspiratie, pe cind egecurile
au drept urmare sciderea pretentiilor. De exemplu: organizandu-se un con-
curs de tir cu arma s-a inregistrat un nivel de aspirafie crescut in 51% din
cazuri, 41% gi-au mentinut acelagi nivel - si doar 8% 1l coboari ~ cénd tinerii
au efectuat o primi tragere reusiti. Dimpotrivd, dupi esec, 64% coboard
agteptdrile si doar 7% le miresc. Cum vedem sunt §i exceptii : ambifiosii Isi
propun mereu teluri dificile, pe cind cei ce se subestimeazi tind spre
performante modeste. Desi concluziile unor asemenea experimente sunt edifi-
catoare, in astfel de experiente se testeazi mai mult ,nivelul de expectan(i”,
adicd o dorinti momentans, decit nivelul de aspiratie propriu-zis care se
referd la o aspiratie mai indepirtats, la obiective mai importante. in acest
sens, nivelul de aspiratie se apropie de ,eul ideal”, o conceptie despre posi-
bilitdtile globale ale persoanei. Aspiratiile, motivatia de realizare, ambitia

. contribuie la sporirea eficientei muncii, a invitdrii si chiar la solutionarea
unor probleme. Totusi cresterea performantelor nu e tot timpul intr-un raport
direct cu intensitatea motivatiei. Cercetirile au dus la stabilirea unei legi,
cunoscuti a fi ,legea Yerkes-Dodson”, conform cireia cresterea performangei
este proportionald cu intensificarea motivatiei numai péni la un punct, dupd
care incepe o stagnare §i chiar un declin. Intr-adevir, motivatia prea puternici
provoaci aparitia de emotii, introducdnd oarecare dezorganizare, ceea ce
impiedicd progresul, ducand chiar la regres.

Scoala, profesorii pot contribui la formarea unor aspiratii, a unui ,eu
ideal” superior. Mai intdi, modelul profesorilor poate fi un exemplu demn de
urmat. Apoi, ei au menirea de a facilita constituirea unei imagini de sine
corespunzitoare, de a favoriza o justi autocunoagtere. Un nivel de aspiratie
adecvat depinde de o justi apreciere a propriei posibilitifi, cici supraesti-
marea te condamni la o viatd plind de egecuri, iar subestimarea te face si
ratezi teluri realizabile. De aceea dascilul trebuie si ajungi la o bund cunoag-
tere a discipolilor §i prin aprecieri bine motivate s& le consolideze o imagine
de sine obiectivi.

4. Motivatia scolara

Care sunt motivele care-l fac pe copil si vind la scoald, s& asculte de
profesori si sd inveie? Ele ar putea fi impirtite in doud mari grupe;
a) motivatia extrinsecd, atunci cdnd elevul se incadreazi in disciplina gcolars,
fird un interes direct pentru ceea ce se predi, ci pentru a primi, direct sau
indirect, anumite recompense, indeosebi morale: b) motivatia intrinsecd,
in cazul cind invidtarea, dobindirea de cunostinte intereseazi in mod direct
pe scolar.
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a) In cadrul motivatiei extrinseci existi :

1. Dorinfa de afiliere, cand copilul merge la scoald si Invatd congtiincios mai
ales pentru a face plicere familiei care se intereseazi de ce face la scoald,
il laud3 §i, uneori, il recompenseazi. La aceasta se adaugi, cateodats, si
dorinta de a corespunde agteptirilor invititorului sau profesorului, Tot
in aceastd categorie intrd i dorinta de a fi impreund cu unii copii din
cartier, preocuparea de a face ceea ce fac in genere cei de virsta sa - se
manifestd deci tendinta spre conformism.

T2

. Alieori conformismul decurge nu din afirmatii sociale, ci din tendintele
normative, obignuinta de a se supune la norme, la obligatii. Paringii, profe-
sorii, societatea fi cer si se supuni la o indoctrinare sociald, iar copilul,
deprins s asculte, se supune,

3. Supunerea la obligatii poate fi insotitd §i de teama consecintelor neascul-
tdrii. Frica, sentimentul dominant in scolile noastre de acum 100 de ani, a
dispirut complet in anii dictaturii comuniste, cénd, dacd un elev nu invita
cel pedepsit era profesorul, in diferite moduri (s&-1 mediteze in vacanti,
nu avea voie si se prezinte la examenele pentru acordarea de grade etc.).
Evident, cadrele didactice aveau griji si-i promoveze pe toti, unii elevi
gin clasa a IX-a fiind ,,capabili” si citeasci silabisind ca in clasa a [I-a!
In (drile civilizate, cum ar fi Suedia, fir3 a brutaliza in vreun fel copiii,
toatd lumea stie cd, dacd nu promovezi (pe merit) cele 8 sau 9 clase obliga-
torii, nu poti obtine nici o slujbi. $i atunci exists un pericol iminent pentru
cei lenesi. Acest minim de ingrijorare este necesar pentru a putea lupta cu
nepdsarea unor scolari, alimentati si de indiferenga familiilor respective.

4. Ambitia, doringa de a fi printre primii, este si ea un stimulent in unele
cazuri. Asistim, cu amuzament, cum, uneori, in clasele mici, numerosi
elevi se agit, ridicAnd ména ca si rispundi ei la o intrebare. Unele familii
exagereazd pretinzénd ca b#iatul sau fata lor si fie neapirat printre
premian{i. Exageririle in acest sens pot duce la sentimente negative de
concurentd, ostilitate fafi de colegii ,,rivali”, Mai bine este si stimulfm o
»intrecere cu sine”, dorinfa de a obtine rezultatele din ce in ce mai bune,
fard a privi cu invidie la performantele altora.

b) In centrul motivatiei intrinseci giisim curiozitatea, dorinta de a afla cat
mai multe. Curiozitatea are la bazi un impuls nativ §i e prezentd mai ales in
primii ani de gcoald. Mentinerea ei treazi ¢ in funciie de miiestria profeso-
rilor §i constituie un factor important al triiniciei celor asimilate. Curiozitatea
se permanentizeazd atunci cind se imbini cu convingeri referitoare la
valoarea culturii, care faciliteazd comunicarea cu ceilalti §i asigurd o mare
bogdtie de triiri, surse de satisfactie si echilibru sufletesc. Tot in acelasi cadru
motivational apare §i aspiratia spre competent, dorinta de a deveni un bun



204 PSIHOLOGIE SCOLARA

profesionist (mecanic, inginer, medic §.a.). In acest caz, eforturile se cana-
lizeazd inspre disciplinele avind leg#turd cu viitoarea meserie.

Profesorul utilizeazi toate aceste motive ce apar cu o pondere variabild de
la un elev la altul, dar trebuie si cultive prin toate mijloacele motivatiile
intrinseci.

5. Caracteristicile afectivitatii

Tendintele, dorintele sunt insotite, in permanenti, de anumite trdiri pozi-
tive sau negative pe care le denumim stdri afective. incercand o definitie,
am putea spune ci acestea sunt frdiri ce exprimd gradul de concordantd
sau neconcordantd dintre un obiect sau 0 situatie si tendinfele noastre
(termenul ,,obiect” e luat in sens filosofic ~ fiind ,ceea ce cunoastem” -
fiin{d sau lucru). Afectele® sunt intr-o indisolubili legdturd cu trebuintele,
tendintele §i intentiile noastre. Ele oglindesc, in fiecare moment, situatiile
prezente, rezultatele conduitei, in raport cu impulsurile, aspiratiile noastre.
Multd vreme nu s-a fAcut o separatie intre motivatie §i afectivitate.. Singurul
motiv pentru a le trata separat il constituie faptul ci unele fenomene afective,
mai ales cele mai simple, degi implicd atitudini, nu constituie factori care s
initieze actiuni sustinute. Dar cele mai complexe afecte, sentimentele si pasiu-
nile, sunt principalele motive ale conduitei umane,

Stirile afective au o serie de caracteristici :

a. Ele implicd o apreciere, o atitudine pozitivd sau negativd. Dacd un obiect
este in concordantd cu trebuintele noastre rezultd o stare pozitivd pe care
o numim plicutd; cdnd, dimpotrivi o situatie e in contradictie cu ceea ce
dorim, apare o impresie negativi, caracterizatd ca neplicutd. Nu existd
afecte indiferente, daci putem vorbi de o polaritate a lor.

b. Afectele sunt subiective, in sensul dependentei lor de trebuintele noastre
actuale. Un pahar cu api rece vara cind ¢ cald si ne este sete ne face
plicere. Aceeasi api iarna, pe un ger de -25°C, cénd ne e frig i tremu-
riim, ne displace, intrucat contrazice cerintele organismului. Nu fnseamnd
cd orice stare afectivi s-ar putea schimba ugor. Dimpotrivd, sentimentele
sunt stiri stabile, rdmanidnd multi vreme neschimbate.

¢. O altd caracteristici este fofalitatea. Afectele exprimi un raport cu toate
tendingele prezente intr-un anumit moment si nu doar cu efectul unei
stimuldri partiale. De pildi, mustarul provoacd usturime limbii, dar totusi
impresia e agreabild, Intrucdt predomind nevoia de excitare a stomacului,
care primeste un aliment bogat in grisimi.

2. Termenul ,afect” este folosit adesea intr-un sens foarte restrins. Noi il vom utiliza ca
sinonim cu acela de ,stare afectivd”,
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d. V. Pavelcu scoate in relief i tensiunea, drept caracteristici a stirilor
afective : daci o tendinfi se transformi imediat in migcare nu mai apare
un afect.

Afectivitatea, in ansamblul ei, are o functiune extrem de importanti : ea
permite o reglare promptd i eficace a comportamentului. intr-o situaie in
care nu e timp de reflexie, reactionim in functie de afectul dominant, care
poate fi salvator. Ceea ce nu inseamni ci ar trebui si ne lisim ghidati numai
de stlrile afective (din cauza subiectivititii lor).

6. Formele starilor afective

Stirile afective pot fi impirtite in doué man grupe: afecte statice care au

o slabd influent asupra initierii si dirijirii unor actiuni si afectele dinamice -

acestea constituind cele mai puternice 51 durablle mouve ale comportamen-

tului uman. )
Afectele statice cuprind :

a. agreabilul §i dezagreabilul, care insotesc toate perceptiile noastre (obser-
varea unui automobil nou si frumos este plicutd, pe cind gunoiul azvarlit
in stradd ne impresioneazi dezagreabil) ;

b. dispozitiile, stdri destul de durabile, dar difuze, provocate de factori
interni, organici sau de cauze externe, sociale in urma cirora suntem
»indispusi” sau ,bine dispugi” o zi intreagd (si chiar mai mult) ;

c. emofiile ~ stdri afective de scurt¥ duratd, care exprimi un specific al rela-
tiilor cu un obiect ori o situatie, deci au un caracter situational.

Emotiile nu se reduc numai la cele 4 emotii-soc, ce apar in situatii neas-
teptate, incircate de tensiune (furia, frica, dezesperarea si bucuria explozivi),
ci sunt nenumirate, ca si situatiile in care ne putem afla: dezgustul, rusinea,
nemultumirea, regretul, simpatia, antipatia, speranta, mila, nehotiirirea,
mirarea, certitudinea, sfidarea etc, etc. Ele sunt in strins raport cu tendintele,
doringele, intentiile noastre. Emotiile repetate pot duce la cristalizarea unor
sentimente, dupd cum acestea devin o surs¥ frecventi de emotii. Toate aceste
procese motivationale sunt interdependente si pot fi in relatie cu acelasi
obiect, cu acelagi scop. Dorinta de a vedea un actor ludat, poate fi urmati
de perceptia dezagreabild a afigului in care se anunti ¢i nu mai sunt bilete la
piesa unde are rolul principal, dar §i de emotia intdlnirii sale neasteptate pe
stradd. La fel, si sentimentul veneririi aceleiagi persoane se traduce nu numai
prin vizionarea de spectacole, ci i prin organizarea de interviuri, de sirbi-
toriri, scrierea unor scrisori §.a.m.d.

Afectele dinamice, motorul principal al activititilor noastre, sunt tocmai
sentimentele si pasiunile. Acestea din urmi diferd de sentimente numai prin
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intensitatea lor, care are drept urmare o viziune oarecum unilaterald asupra
vietii, o orbire faX de ceea ce nu are o relagie cu obiectul pasiunii. Senfi-
mentele sunt ample structuri de tendinte si aspirafii, relativ stabile, care
orienteazd, organizeazd §i regleazd conduita. Chiar din definijie se observi
cii sunt forte motivationale. Ele dirijeazd de fapt conduita noastrd, intrucat
organizeazs, sintetizeazd impulsurile, dorintele noastre. In vorbirea curentd
termenul de sentiment este inlocuit, adesea, prin acela de ,aspiratie” sau
pasiune” : spunem despre cineva cj triieste un puternic sentiment de dra-
goste, in schimb, vorbim de ,aspirafia” unui tindr de a deveni medic ori de
»pasiunea” unui cercetitor biolog.

Sentimentele, structuri complexe, joaci rolul indeplinit de instincte in
lumea animald. Daci emotiile sunt stiri strins legate de situatia triitd in
prezent, sentimentele sunt transsituafionale, ele ne influenteazi conduita si
in absenfa situatiilor sau persoanelor aflate in centrul preocupirilor: logod-
nicul se gindeste la iubita sa si cand se afli departe de ea, fi scrie scrisori
etc. Atitudinile afective fati de diferite imprejuriri, ca si dorintele, sunt in
mare misurd structurate in tesitura dirijati a unui sentiment sau altul. Apoi
si sentimentele sunt ierarhizate intre ele. Atasamentul mamei fagi de propriul
copil domini de obicei ambitia de a epata in societate.

Intreaga viata afectivi este puternic influentati de mediul social. Mai intdi,
manifestirile sentimentelor depind de traditia najiunilor. Daci la noi in tard
ni se pare normal si-{i exteriorizezi puternic durerea, in schimb, in China
sau in Japonia se consider3 obligatoriu s ti-o stipdnesti: omul civilizat tre-
buie si-si domine triirile. Chiar si continutul sentimentelor poate fi deosebit.
De pildi, existd comunititi umane care, trdind in conditii foarte dificile, nu
cunosc un sentiment cum este gelozia, afect foarte puternic in térile europene.
Aceste fapte ne scot in evidentd c scoala, educatia pot avea o influen(d asupra
triirilor afective i asupra motivatiei.

‘Sentimentele sunt extrem de variate, de aceea e greu si le clasificim. O
diviziune grosso modo ar fi aceea intre sentimentele inferioare, care sunt
legate de tendinte in relagie cu interese personale, ceea ce nu inseamni ci ar
fi condamnabile din punct de vedere moral (au e nimic diunitor si te lupti
ani de zile pentru a-{i construi o cas#) §i sentimentele superioare, care se pot
tmpirti la randul lor in morale (dragostea de munci, sentimentul dreptiii,
patriotismul §.a.), estetice (trdirea frumosului din naturd si artd, aspiratia
creatiei artistice) si intelectuale (aspiratia de a sti cit mai multe sau/si aceea
de a solugiona anumite probleme). Din punctul de vedere al societdii, senti-
mentele superioare sunt mult mai importante, atat pentru progresul material,
cat si pentru cel cultural, dar ele sunt si un factor al echilibrului sufletesc
pentru individ, acesta avind mai mult¥ stabilitate si neintrdnd in contradictie
cu aspiratiile altora (ca in cazul celor materiale care se lovesc de limitarea
fireasci a resurselor).
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Dati fiind importanta sentimentelor superioare, se pune problema modului
in care putem favoriza constituirea de asemenea benefice forfe dinamizatoare
la elevi. Apare problema factorilor determinanti ai dezvoltirii afectivitiii, in
general §i a sentimentelor, in special.

7. Dezvoltarea afectivitatii

a. Un prim factor al dezvoltirii optime a afectivitiitii este existenta unor
obstacole in calea tendintelor negative ce apar spontan in primii ani de
viatd, Pentru gruparea tendingelor in structuri din ce in ce mai complexe
este necesard o anumitd tensiune. Cind nu apare nici o barierd, nici o
frustrare, tendintele se consumi imediat in actiuni al ciror ecou rdméne
redus. Este situatia creati in acele familii unde, existind un singur copil,
pirintii considerd ca o datorie s¥ i satisfaci toate dorintele, si nu-i impuni
nici o constringere, nici o interdictie. Lisind de o parte consecintele
dezastruoase in ceea ce privegte formarea caracterului, observdm ci acest
copil, ajungind adult, nu este atagat de périntii sii (el consider# toate
sacrificiile ficute de ei ca fiind absolut firegti, obligatorii).

b. Un rol important il are imitarea emoyiilor, atitudinilor celor din jur.

Copilul imitd cu usuringd pe adulfi, mai ales pe aceia pe care ii stimeazi.
Emotiile se pot transmite si prin limbaj, si prin povestire. Copiii imiti si
profesorii cu prestigiu: cind profesorul de istorie povesteste cu insufletire
si admiratie lupta de la Podu fnalt, emotia li se transmite si scolarilor.
Desigur, aceste sugestii §i acte de imitatie nu duc imediat la formarea de
sentimente. Copiii nu devin patrioti, doar pentru ci au audiat citeva
lectii de istorie, dar un interes pentru trecutul patriei se poate contura.
Asadar, treptat, exemplele din jur, emotiile tr¥ite pot avea o influentd
important, daci intervin condifii favorizante. Acestea au putut fi for-
mulate chiar sub forma unor legi.

c. Legea transferului afectiv: cind un obiect A cauzeazi o stare afectivd

durabild, ea se risfringe (,se transferi”) asupra altor obiecte B sau C,
daci ele se asociazi frecvent cu obiectul A. Daci o persoani ne-a devenit
extrem de simpaticd, gi ne inspird chiar afectiune, incep si ne impresio-
neze agreabil cdinele cu care se plimbi, casa in care locuiegte, rudele ce o
insotesc adesea etc. Afectul pozitiv se extinde §i asupra altor fiinte si
obiecte. Avem de a face cu un fransfer prin contiguitate (aldturare)
demonstrat §i experimental de citre J. Watson, binecunoscutul périnte al
behaviorismului. El a adus in faga unui copil de un an o cuscd in care se
afla un iepuras alb. Copilului i-a plicut aceastd fiintd bland4 si si-a mani-
festat satisfactia. In zilele urmitoare psihologul a readus cugca, dar cind
copilul se apropia de ea, cineva {ipa puternic, un strigit de groazi care
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speria copilul. Repetdndu-se experienta in acest fel, s-a observat ci
micutul a inceput si se fereascd de iepure §i si dea semne de fricd.
Sperietura provocatd de {ipdt s-a transferat gi asupra iepurelui cu a cirui
prezentare coincidea.’

Existd §i un fransfer prin asemdnare : daci un sentiment ne leagi de un
obiect, o persoand sau o situagie, acesta se va risfringe si asupra altora
similare lor. De pildd, intdlnim la un prieten o persoani necunoscuti care,
inaintea oricdrei convorbiri, ne face o bund impresie, ne este simpatici.
-Uneori ne ddm searna ci aceasta se explicd prin aseménarea ei cu un bun
amic din copildrie. Aseminarea poate sii nu fie de fizionomie, ci in ce
priveste glasul, gesturile sau opiniile sale. Astfel igi gisesc explicatia multe
simpatii sau antipatii la prima vedere.

. Transferul justificd doar extinderea obiectelor ce ne atrag sau ne repugni.
Formarea unor sentimente noi s-ar putea explica printr-un transfer
" combinat. Fenomenul a fost denumit de Thodule Ribot compozifia
sentimentelor: cind uneia §i aceleiagi imagini i se asociazd, in repetate
randuri, diferite stiri afective, ele tind a se combina, dind nastere unui
sentiment nou, mai complex. De exemplu, imaginii casei in care ne-am
petrecut copildria i se asociazd mereu tot felul de emotii : bucuria jocurilor
copiliriei, serbirile de ziua onomasticd, necazurile prilejuite de meditatiile
la matematicd, dupd cum si tristetea profundi din familie cauzati de
moartea bunicii, o femeie veseld §i inimoasi... Dacil plecim din orasul
acela si ne continuiim studiile in alti parte, cdnd ne intoarcem, peste ani,
in orasul natal si vedem casa (in care stau alte persoane, dar a rdmas
aceeasi) ne cuprinde un sentiment de induiogare, de nostalgie si ne dim
seama cd el provine din lacrimile de bucurie sau de necaz ale copildriei.
Acest sentiment complex, nou, il numim de obicei ,dragostea de casa
pirinteascd”. Cam in acelasi fel s-ar putea explica gi formarea patriotis-
mului, indrigirea limbii materne, a locurilor natale, a obiceiurilor poporu-
Iui nostru, de care se leagd numeroase emotli, aspiratii, amintiri dragi.

. Combinarea afectivd ¢ un fenomen de lungd durati, inaccesibil expe-
rimentului, de acea nu figureazi de obicei in manualele de psihologie
contemporani. in schimb este relatat un proces foarte inrudit cu ea, de
fapt un caz particular de combinare. E vorba de , autonomia functionald”
descrisd de G. Allport, psiholog de mare prestigiu in deceniile 4-5 ale
secolului nostru: ,,Ceea ce era mijloc in vederea unui scop devine un scop
in sine”. Iatd un exemplu la care el s-a referit: Un om de la tard doreste
mult sd-gi construiasci o casi, insd nu are banii necesari, Atunci se instru-
ieste §i se angajeazd ca marinar, meserie bine plititd. Dupd cifiva ani,
desi a adunat suma necesard, el nu renuntd la profesia sa. Viata pe mare,
colaborarea cu ceilalti marinari, eforturile si bucuriile triite impreuni
I-au fAcut si indrigeasci marea §i meseria pe care o continuid pani la
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pensionare. Atunci, igi construieste o casi pe malul mirii, al cirui zgomot
il aude si pe valurile cireia se mai avinti din cind in cind. Deci, s-a
format un puternic atasament fagi de ocupagia care la inceput constituia
doar un mijloc. Ea a devenit un nou motiv, unul predominant ce gi-a cés-
tigat o deplind autonomie.

Observatiile de mai sus ne dau céteva repere importante privind formarea
sentimentelor, fdrd a clarifica deplin mecanismul, perpetua devenire, com-
plicare a afectivititii. In orice caz se videste ci formarea sentimentelor
este un proces asociativ, care are o slabd legituri cu dezvoltarea inte-
lectuald. Ceea ce convinge un interlocutor, ceea ce ii cistigd adeziunea nu
este atdt logica unor argumente, cit atitudinea vorbitorului, propriile sale
sentimente ce se transmit mai mult prin ton, posturf gi gesturi. Progresul
afectiv se realizeazd datoritd experientei reale, in care individul are unele
satisfactii §i unele opreligti ~ ceea ce treptat duce la aprobarea si indrigirea
unor activitdti si la ocolirea, dispretuirea altora. Degeaba propaganda
comunist¥ Infitisa realitatea in culori trandafirii, cind experienta zilnici,
cu interdictiile, lipsurile etc. dovedea contrarul. Ca urmare, vom putea
favoriza sentimente superioare nu atit prin discursuri moralizatoare, cét
prin organizarea activititii elevilor in aga fel incit si ducid la rezultate
pozitive in raport cu obiectivele educationale.

8. Formarea de sentimente superioare
in contextul vietii scolare

. Una din sarcinile educative de primd importanti este dezvoltarea la elevi

a acelui ,,sentiment al comuniunii sociale” (de care am amintit mai sus), a
dispozitiei spre colaborare, intrajutorare, al solidarititii sociale, al preo-
cupirii de soarta celorlalfi, simtdmént esential intr-o societate democrati.
Din picate, Invitdmantul aproape exclusiv frontal practicat la noi (care
se bazeazd indeosebi pe studiul individual si obstructioneaz3 aproape tot
timpul colaborarea Intre elevi in timpul orelor) nu faciliteazi formarea
unor deprinderi §i inclinatii spre colaborare.

Dimpotrivd, activitatea didacticd pe grupe 1i face pe elevi constienti de
valoarea colaboririi, chiar in munca intelectuald, si favorizeazi solida-
ritatea, prieteniile. fntr-un experiment efectuat la Liceul ,,Emil Racovitd”
din Iagi, unde s-au organizat timp de 2 ani cca 200 de activititi didactice
pe grupe la o clasd, am putut constata evidente progrese nu doar in ce
priveste capacitatea de géndire, ci si de ordin educativ: au apirut frec-
vente relatii de ajutor intre membrii aceleagi grupe la pregitirea lectiilor,
vizite reciproce, ajutor in caz de mbolndvire a unuia dintre ei, a apdrut
practica de a face cadouri fiecdruia in ziua de nagtere. In general, clasa
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experimentald a devenit mai unitd, certurile si conflictele au fost mult mai
rare decét in clasa de control (Cosmovici, A., 1984).

Din picate, pani la ,aerisirea” programelor va fi greu si organizdm,
frecvent, lectii cu activiti{i pe grupe, dar colaborarea poate fi stimulatd
cu prilejul activitdilor din afara clasel sau extragcolare. Mai intéi, in
orice scoali se pregitesc serbari scolare ; de obicei elevii mari se bucuri
si joace o piesi de teatru. Aceasta, pe lang beneficiul realizat prin apro-
fundarea textului literar, este un excelent prilej de intrajutorare. in afari
de actori, al{i elevi trebuie si se preocupe de decoruri, de costume, de
regia tehnicd, e nevoie de sufleur, prezentator etc.

O altd ocazie de muncd in comun o constituie excursiile, unde se pot
impir(i numeroase sarcini unor elevi; de buna lor indeplinire depinde
reugita. Excursiile prilejuiesc jocuri, concursuri, lasi amintiri de neuitat.
Echipele sportive pot fi 0 ,scoald” a colaboririi i loialititii, cu condifia
s fie permanente si conduse cu seriozitate. In scolile noastre existd o sub-
estimare a rolului lor educativ, mult mai apreciat in firile occidentale. in
fine, la noi in tard, dupd ce s-a exagerat peste misurd cu ,munca volun-
tard” a apirut conceptia ci orice efort trebuie plitit, Dar iatd, vedem cum
presedintele S.U.A., cea mai bogat¥ (ard din lume, face apel la cetiteni sd
se ocupe de infrumusefarea oragului in care locuiesc, fird pretentii de
salarizare | Elevii trebuie si depuni eforturi pentru infrumusetarea pro-
priei gcoli (si chiar a localitatii in care triiesc), si amenajeze un teren
sportiv, si contribuie, eventual, la construirea unui loc de agrement unde
si se poatd recrea vara, indeosebi in vacante §.a.

Toate aceste activititi se includ in ceea ce pedagogii numesc »metoda
exercitiului”, mijloc esential, nu doar pentru formarea de deprinderi,
ci si pentru cristalizarea unor sentimente pozitive. Evident, ele indeplinesc
astfel de obiective numai daci sunt bine organizate si duc la succese imbu-
curiitoare pentru copiii participanti.

. Daci activititile mentionate creeazd posibilitatea unor ,combiniri
afective”, transferul este influent mai ales cu prilejul recompenselor,
satisfactiilor. Recompensa meritatd este un factor deosebit de stimulator,
satisfactia succesului dinamizeazi scolarul pentru a obtine si alte rezultate
bune; ea se transferi, treptat, si asupra disciplinei unde el a excelat. Un
elév poate invi(a la un obiect care nu-l intereseazd dintr-un sentiment al
datoriei, dar bunele rezultate pot avea ca urmare formarea unui interes
pentru materia respectivd. Aici este transfer, dar poate interveni si ceea
ce s-a numit ,autonomie functionali”. Asa se explicd de ce unii elevi
constiinciosi, care invatd foarte bine la toate obiectele, ajung si aibi multi-
ple interese si le vine greu, la terminarea liceului, si opteze pentru o
singurd specializare.

A.S. Makarenko, pedagog rus cunoscut prin rezultatele obtinute in ree-
ducarea a numerosi copii delincventi, sublinia cd omul are nevoie si
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intrevadi o bucurie, citre care si tindi (el spunea , 54 aib o perspectivd”).
Acest lucru e valabil mai ales pentru copii: bunfoard si intrevadd pld-
cerea unui spectacol ce va avea loc duminicd. Dar el poate aspira si la
bucuria unei vacante la mare. O datd cu adolescen{a el va lupta pentru
satisfactia admiterii la o facultate doritd. Totul - spunea pedagogul amin-
tit - e s¥ gtii si imbini , perspectivele” mai indepirtate cu altele apropiate.
Succesele gcolare au drept efect §i formarea unei atitudini pozitive faid de
munc#, deosebit de importantf pentru obginerea unor frumoase perfor-
mante profesionale. Dimpotrivi, insuccesele repetate pot indepdrta copiltul
‘de scoall, de culturd si devin un factor demobilizator, ceea ce nu inseamnid
cd trebuie s¥ renungfim la dezaprobare §i alte forme de pedeapsid.

E gresitd pidrerea acelor profesori care socotesc bineficdtoare indulgenta,
acordarea cu uguringi de note mari (9 si 10). Las deoparte cd totdeauna
notarea trebuie fAcutl obiectiv si cu discernimént (imi amintesc situatia
unei profesoare care acorda studentilor la examen numai 9 si 10, provocind
insd mari nemultumiri, intrucét ,,reugise™ si le puni 10 celor cunoscuti ca
foarte slabi si 9 celor foarte buni!). Asa cum am mentionat mai sus, per-
formantele obtinute fArd efort nu satisfac. Dificultatea e mult mai atractivi.
Exigenta ridicatd e foarte importantd, in primul rand pentru ci numai prin
eforturi serioase e posibild realizarea unui progres intelectual i fiindci
atunci activitatea din scoald e privitid ca importanti, devenind sursi de
stridanii zilnice, dar si de adevirate satisfactii. Profesorul trebuie si aiba
griji si gradeze exigentele. El trebuie si propund sarcini pe care majo-
ritatea scolarilor s# le poatd realiza in cadrul unui studiu concentrat. Dupi
familiarizarea cu o problemi vor fi ridicate altele mai grele.

Dificultatea unei munci depinde si de felul cum e privitd de individ. Mark
Twain observa cd a inregistra hirtii intr-un registru este o munci obo-
sitoare, dar s3 urci un munte cu un sac de 20 kg in spinare este o plicutd
distractie! Marea artd a unui profesor e si facd interesante problemele
disciplinei sale.

. Enumerarea conditiilor de mai sus, fundamentale pentru cristalizarea unor

sentimente pozitive, nu exclude si wiilizarea expunerilor care isi au si ele
rolul lor ce nu trebuie neglijat. Pe l1Angi necesitatea predirii clare §i argu-
mentate logic, si nu uitim insemnitatea participérii noastre afective. in
pragul celui de-al doilea rizboi mondial, la Colegiul Sf. Sava din Bucuresti
era profesor de biologie un bitridnel mic, adus de spate, care vorbea cu
voce slabd. N-avea autoritate, cfici punea cu ugurin{i notele cele mai mari
si de aceea cind intra in clasi elevii mari zvirleau cu avioane de hértie, il
intrebau ce mai face (! ?) etc. Dar cind incepea s explice, se ficea linigte
deplini §i era ascultat cu incordare. Secretul succesului siu stitea in faptul
ci punea tot interesul siu In problemele biologice prezentate, interes care
se comunica elevilor si ficea ca ora si treacd pe nesimtite.
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e. Cu aceasta am subliniat factorul esential al educdrii gcolarilor: persona-

litatea profesorului. Profesorul trebuie si aibd o mare autoritate care se
impune prin deplina sa competen(d profesionald si tact pedagogic. Atunci
el devine un model pentru copii. Ei vor tinde si-i imite atitudinile,
opiniile. Profesorul organizeazi si conduce lectia, tot el participd cu
insufletire la activititile initiate dupd ore. Dragostea pentru disciplina sa
si convingerea in posibilititile nebdnuite ale copiilor ce cresc sub ochii lui
le trezeste interesul §i di avént aspiratiilor. Un asemenea profesor rimane
intreaga viatd o icoani vie in mintea discipolilor.
Dimpotrivi, e de plans situatia cind profesorul are mentalitate de maga-
zioner: el vine in clasi §i inregistreazi in catalog cantitatea de cunostinte
memorati de mai multi scolari, apoi le predi repede noile cunostine, dupa
care pleacd la altd clasi (altd ,sucursald”). Formalismul in munca didac-
‘ticd, indiferenta fatd de materia expusd nu fac decat si genereze 0 mare
plictiseald in sufletul copiilor. Munca profesorului nu dd rezultate decat
atunci cind ea e insotitd de constiinia importantei si frumusetii sale. Fard
a fi actor, el trebuie si participe cu insufletire la miracolul cresterii
inteligentei, al infiripirii de idealuri la fiinfele doritoare s cunoascd si sd
stipineascd lumea.

INTREBARI :

1. Ce noi trebuinge, dorinte au apirut in ultimele doud secole datoritd progresului
civilizatiei ?
3. Cum contribuie scoala la ridicarea nivelului de aspiratie al copiilor ?

4. Cunoscind fenomenul transferului afectiv, care dintre formele de motivare ale
elevului are efectele cele mai putin pozitive ?

5. De ce sentimentele sunt considerate forme principale de motivatie ?
6. Existi o relatie intre combinarea afectivi i transferul afectiv?

7. Ce fenomene intervin in activitatea pe grupe, fdcdnd si se infiripe sentimente
superioare in psihicul participantilor?

8. Ce trebuie si urmireasck profesorul pentru a asigura cristalizarea de sentimente
superioare la scolari? '

Capitolul Xli
Esecul la invatatura si prevenirea lui

Tiberiu Rudica

1. Notiunea de ,esec scolar”

Frecventa cu care se produce ,esecul scolar” in mediile scolare §i, mai
ales, aspectul de fenomen cronicizat (permanentizat) pe care el poate sd-1
dobindeasci adeseori ne determini si-1 privim cu toatd responsabilitatea. Un
esec scolar cronicizat este periculos, deoarece el determind efecte negative
atat in plan psihologic individual, respectiv o alterare a imaginii de sine a
elevului in cauz¥, care-gi va pierde tot mai mult increderea in propritle posi-
bilithti si va ajunge s dezvolte o teami fati de esec, ct si in plan social,
fiinded un esec scolar permanentizat ,,stigmatizeazi”, induce o marginalizare
sociald a elevului in cauzi (respectiv o limitare a dreptului elevului la o califi-
care profesional autenticd i la exercitarea unor roluri sociale apreciate si
recunoscute ca fiind valorizante pentru personalitate).

Dintre indicatorii care sunt utilizati, de obicei, pentru aprecierea existentei
unei situatii stabilizate de egsec gcolar, mentiondm: abandonarea precoce a
scolii; decalaj intre potengialul personal si rezultate ; pirisirea scolii fird o
calificare ; incapacitatea de a atinge obiectivele pedagogice ; esecul la exame-
nele finale (sau de concurs); inadaptarea scolari etc. Din simpla lecturare a

‘acestor indicatori reiese faptul ci existd doud tipuri de egec scolar:

a) Un esec scolar de #ip cognitiv, care se referd la nerealizarea de ciitre
elevii in cauzi a obiectivelor pedagogice (sau educative, cum le numegte De
Landsheere). Acest tip de esec atestd niveluri scizute de competentd la elevii
respectivi, provocind rezultate slabe la examene i concursuri gcolare, res-
pectiv la corigente, repetengie etc. Aceste niveluri scizute de competentd se
explicd fie prin intirzieri in dezvoltarea intelectuald, fie printr-o serie de
neajunsuri in plan motivational, volitional §i operational, de genul :

o un nivel foarte scizut de aspiratii si de expectante in raport cu activitatea
scolari si cu propriul eu;

s reduse disponibilititi voluntare (de voint%) necesare formuldrii obiectivelor
de invitare i depisirii obstacolelor (dificultdtilor) care apar in mod ine-
rent pe parcursul activiti{ii de invitare;
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* absenta unor deprinderi de munci sistematici §i a obisnuintei elevului de
a-§i autoevalua rezultatele scolare din perspectiva unor criterii obiective,
promovate de scoals ; '

¢ insuficienfe la nivelul operaiilor logic-abstracte ale gandirii, de tipul:
incompetenta de limbaj (de a rispunde concis sau intr-o formé dezvoltatd
la intrebirile profesorului) ; incapacitatea de a relationa informatiile (de a
le pune in contexte variate §i flexibile); absenta unui mod dialectic de
gandire, care si alterneze judec#file pro gi contra; slaba capacitate de
concretizare (sau ilustrare) a unui fenomen sau principiu invitat la ore;
incapacitatea realizdrii unui demers ipotetico-deductiv, necesar formuldrii
unor concluzii sau generaliziiri; absenta spiritului critic in géndire, indis-
pensabil manifestirii unor atitudini fagi de ideile receptate si formularea
unor judeciti de valoare proprii etc.

b) Un esec scolar de tip necognitiv, care se referd la inadaptarea elevului
la exigentele ambiantei scolare. Acest tip de esec vizeazd, mai precis, ina-
daptarea la rigorile vietii de elev, la exigentele de tip normativ, pe care le
presupune funcgionarea corespunzitoare a oricirei scoli sau a oricrei colec-
tivititi scolare. Elevul dezadaptat recurge la abandonul scolar, la parisirea
precoce a scolii, in favoarea unui mediu mai putin coercitiv, de reguld cel al
strizii sau al grupurilor de tineri necontrolati. Cauzele acestei dezadaptiri
scolare constau fie in probleme individuale de naturd afectivd (de exempluy,
teamd sau repulsie faid de gcoald, apirute in urma unor pedepse severe
sau a unor conflicte repetate cu pdrintii, profesorii), fie in determin¥ri psiho-
-nervoase de naturd congenitali (de exemplu, hiperexcitabilitate, dezechilibru
emotional, autism, impulsivitate excesivd etc.).

Desigur, in evaluarea corectd a egecului gcolar trebuie si luim in consi-
derare persistenta st amploarea cu care el se manifestd. Astfel, el poate avea

un caracter episodic, limitat la circumstaniele unei situatii conflictuale sauw

tensionale care l-au generat, sau poate lua aspectul unui fenomen de duratd,
atunci cind el se grefeazi pe fondul unor handicapuri senzoriale sau
intelectuale, mai mult sau mai putin severe, sau atunci cind situatiile psiho-
traumatizante care l-au generat persisti. De asemenea, esecul scolar poate
avea grade diferite de amplitudine : de exemplu, o amplitudine redusd, atunci
cind insuccesul se manifestd doar in raport cu anumite materii sau sarcini
de invitimant, ca expresie a lipsei de interes §i de inclinatii (aptitudini) pentru
respectivele materii, sau ca urmare a unui mod neinteresant in care sunt
predate acele materii. Acest insucces partial, daci nu este contracarat Ia timp,
poate duce la situatii de corigentd a elevilor in cauzi sau la examene restante.
Cind esecul vizeazd toate materiile de Invd{dmént, toate aspectele activithitii
scolare, se poate spune ci el dobAndeste un caracter generalizat, Un astfel de
elev cu insucces generalizat prezinti lacune grave in cunostinge, absenteazi
nemotivat, manifestd aversiune fafd de inviidturd gi dispret fai de autoritatea
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scolard in general, iar in clasd perturbd orele prin tachinarea colegilor si
realizarea unor glume de prost gust (bufonerie).

Trebuie sd atragem atentia asupra faptului ci, pe langi aceste situatii de
esecuri reale, existd in realitatea gcolard si numeroase situatii de false esecuri
scolare sau incerciri de exagerare ori diminuare de citre unii elevi a nereu-
sitelor lor de moment. Aceste situatii evidentiazi faptul ci insuccesul gcolar
reprezinti, in mare misurd, o nofiune subiectivd, deoarece autoaprecierea
negativi cu privire la sine si neincrederea manifestats in propriile capacititi
pot influenfa formarea rapidi a impresiei de incompetenti personal sau de
nereusitd in raport cu sarcina propusi. Astfel, timizii autentici, indecisii,
resemnatii, apreciazi, de obicei, in mod exagerat dificultatea sarcinilor sco-
lare de moment, considerdndu-le chiar de netrecut, decarece nu au incredere
in propriile posibilititi de actiune. Cel mai mic esec inregistrat ii determini
pe acesti elevi sd se devalorizeze si mai mult si si dezvolte o team3 de egec,
pe care-l vor privi ca pe o fatalitate. ~

Faptul ¢i esecul gcolar reprezintd, in mare misur¥, un fenomen subiectiv
reiese si din urmitoarea situatie : acelasi rezultat obtinut de doi elevi poate fi
considerat de citre unul din acestia ca un succes, iar de celilalt ca un egec.
Acest lucru depinde de nivelul de aspirapie al fieciruia: astfel, pentru un
elev mai putin ambiios si care este constient de faptul ci dispune de capacititi
intelectuale mai modeste, nota 7 este apreciati ca fiind foarte buni, in timp
ce pentru un elev orgolios, supramotivat, aceastd notd reprezinti un regres (o
deceptie). De asemenea, in aprecierea unei situatii concrete ca fiind un esec
sau un succes, un rol important il au criteriile sau perspectivele din care se
face evaluarea: de exemplu, un elev este privit cu invidie de citre un coleg
al sdu pentru modul foarte exact in care a stiut si redea un text stiintific, o
lege, un principiu al fizicii etc., in timp ce acesta se simte nemul{umit in
forul siu interior pentru faptul ci, in realitate, nu a abstractizat in suficienti
misurd textul sau legea respectivdl sau nu a sesizat decit foarte pugin din
variatele posibilitdti aplicative ale legii sau principiului in cauzi. In sfarsit,
sunt §i situafii in care un insucces gcolar partial nu este considerat ca un
esec propriu-zis, ca de exemplu atunci cand elevul in cauzd si pirintii sii nu
acordd importantd (valoare) acestui insucces, acceptdndu-l ca pe un fapt
normal (este cazul rezultatelor slabe obtinute la disciplinele de invitimant
care nu sunt cerute la examenul de bacalaureat sau la concursul de admitere
in invdfEmantul superior).

Aceste aspecte subiective legate de esecul gcolar, care demonstreazi faptul
cd el are un pronuntat caracter individual, depinzind nu numai de factori
obiectivi exteriori, ci si de modul particular in care elevul se percepe si isi
evalueazd rezultatele, 1l obligd pe profesor sd-si cunoasci foarte bine elevii
sub raport psihologic, pentru a intelege corect acei factori subiectivi care-i
fac pe unii elevi si fie, de obicei, nemulpumiti in raport cu sine §i si se
considere in situatie de egec scolar, iar pe al(ii, dimpotrivi, si se autoevalueze
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pozitiv si sd aprecieze cd sunt intr-o reald situatie de succes scolar. Esecul
scolar trebuie privit, asadar, atit ca un fenomen obiectiv, cat gi ca unul
subiectiv (sau individual). El nu poate fi definit si inteles corect decét din
aceastd dubld perspectivi: cea a factorilor scolari, care apreciazi esecul
scolar ca un rabat de la exigentele i normele scolare asa cum sunt ele
stipulate in programele si legislatia scolari; si cea a elevului, care vine cu o
anumitd determinare (motivare) in activitate i cu criterii individuale de apre-
ciere a rezultatelor obtinute in invitare. Daci se va lua in considerare doar
ceea ce scoala apreciazid ca fiind un esec scolar gi se va neglija aspecful
subiectiv al acestuia, respectiv ceea ce elevul in cauzi apreciazi ca fiind un
succes sau un egec, atunci, ca profesori, putem risca si privim pe un elev
anume ca fiind rdmas fn urmi la invigitur, In timp ce el si nu aib¥ aceastd
convingere. Si invers: si apreciem ca bune rezultatele unui elev, iar acesta
sd fie de fapt puternic nemultumit, in forul sXu interior, in raport cu sine §i
cu rezultatele sale scolare. Credem ci este necesar un proces de gjustare reci-
pfocd intre cei doi factori in aprecierea egecului scolar : elevul si fie ajutat
sd cunoascd in termeni cdt mai clari ce inseamni in fond a rimane in urmi la
invﬁxléturé, sd 1 se prezinte, cu alte cuvinte, acele incompetente intelectuale si
deprmderi gresite care nu asigurd o ingelegere §i o folosire adecvati (eficient)
a informatiilor ; iar profesorul sd faci efortul de a cunoaste lumea subiectivid
a elevului, indeosebi: sensul pe care acesta il d4 cunoasterii si reusitei sco-
lare ; nivelul de aspiratii si de expectante in raport cu sine ; interesul privind
formarea sa profesionald viitoare ; criteriile pe care le foloseste in aprecierea
rezultatelor sale scolare. In absenta acestui feed-back informagional, respon-
sabilitatea producerii si amplificdrii egecului gcolar va fi mereu pasati de la
profesor la elev, ca o minge de volei care, neputind si riméin¥ suspendati
fieasupra plasei, va cidea, pdn¥ la urmi, de o parte sau alta a terenului de
joc. De asemenea, misurile psiho-pedagogice recuperatorii preconizate de
citre scoald vor avea un caracter unilateral, cu adresabilitate numai la elev,
fér?i o incercare consistenti din partea profesorilor de a-si evalua critic
activitatea.

2. Cauze ale esecului scolar

‘ Egecurile gcolare sunt rezultatul unor conditiondri multiple, unele
tindnd de elev, altele vizdnd scoala, familia sau factorii generali de ambiantd
educationald.

1.. Dintre cauzele care tin de elev, cele mai des investigate sunt cele
rfaf_erltoare la rolul pe care-l pot avea unele boli organice, unele deficiente
tlege sau senzoriale, si unii factori psihologici individuali, de origine endo-
gend sau exogeni.
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a. Referitor la determinirile anatomo-fiziologice, trebuie si ardtim ca unele
malformatii (diformitiiti) corporale sau deficiente senzoriale (de exemplu,
ambliopie, hipoacuzie etc.) sunt succeptibile de a da nagtere unor com-
plexe de inferioritate sau inhibifii accentuate, cu efecte de diminuare a
energiei psiho-nervoase si a potentialului intelectual. Profesorii trebuie si
{ind cont de aceastd dimensiune psiho-somatici a existenfei umane, care
face ca o suferinti organic, un defect fizic sau senzorial major s aibd un
puternic ecou la nivelul constiintei individuale, unde genereazi nelinistea
si preocuparea continud a celui in cauzd cu privire la viitorul sAnAtatii
sale. Si invers: aceste preocupidri si nelinisti accentueazd, de obicei,
modificirile organice si senzoriale initiale (,cerc vicios”). S& ne gandim,
de pildi, la situatia neplicutd in care se afli in raport cu sine §i cu ceilalti
un elev supraponderal, cu asimetrii pronuntate ale fetei sau ale corpului.
Un astfel de elev va dezvolta, tot mai mult, comparatiile cu ceilalii din jur
i, cum nu va putea evita pAni la urmi ironiile unora dintre colegi sau
unele situatii de viat¥ jenante (de exemplu, ore de educatie fizicd, excursii,
zile onomastice), el va ajunge si-si centreze tot mai mult atenia asupra
propriului corp §i si simti nevoia de a se izola. Nesustinut afectiv de citre
cei din jur, elevul respectiv va deveni tot mai suspicios si timorat in situatii
scolare, evitdnd pe cit posibil activititile de grup. Mai mult chiar, va da
frau liber imaginatiei, considerdnd ci nu este dorit de colegi sau ci nu
este iubit nici micar de citre membrii familiei sale. Drept urmare, crizele
de plans, episoadele de agitatie si agresivitate verbald vor fi tot mai frec-
vente. Dar mai ales tendinta de izolare este foarte periculoasd pentru un
astfel de elev, deoarece ea il pune intr-o situaie tot mai accentuatd de
deficit informational, in raport cu ceilalti colegi ai sai.

b. Dintre factorii psihologici individuali de origine endogend, care pot con-
ditiona egecul gcolar, dorim si ne oprim aici, pe scurt, doar asupra a trei
dintre ei: deficienta mentald (nivelul redus al inteligentei individuale),
autismul infantil, hiperexcitabilitatea.

Deficienta mentali indicd, aga cum sugereazi si termenul, o scddere sau
diminuare de un anumit grad a functiilor cognitive (intelectuale), fapt care
duce la o reducere semnificativi a competentei sociale a celui in cauzd
(sau, altfel spus, la limitiri serioase in comportamentul adaptativ al per-
soanei, care va face fati greu cerintelor vietii cotidiene si standardelor
comunitdtii cireia ii aparfine). Activitatea (functionarea) intelectuald
generali se misoard, dupd cum se stie, printr-un coeficient de inteligentd
(Q.1.) stabilit prin evaluarea rezultatelor obtinute in urma aplicdrii unui
sau a mai multor teste de inteligenti standardizate, administrate individual.
Sub influenta cercetidrilor lui A. Binet gi Th. Simon (1904) au fost
elaborate ,sciri metrice” ale inteligenfei, tot mai perfectionate, al ciror
specific constd in efectuarea unei corelatii intre vérsta cronologicd a
subiectilor si varsta lor psihicd, prin stabilirea devierilor in plus sau in
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minus fatd de un standard mediu al virstei cronologice. Luindu-se in
considerare acest criteriu al coeficientului de inteligentd, deficienta
mentald desemneazi toate acele forme de activitate intelectuald gene-
rald situate semnificativ sub medie (Q.I. de aproximativ 70 sau sub 70).
Conform clasificirii oferite de DSM IV (1994), existd, in principal, patru
grade de retardare (intirziere) mentald :

1. Retardarea mentald usoard (sau deficienta mentald de granitd) este
corespunzitoare unui Q.I. cuprins Intre 50-55 si 70. Acest nivel de
intdrziere mentald reprezintd cel mai larg segment al retardérii mentale
(aproximativ 85%) si este, in linii mari, echivalent cu ceea ce se
obignuieste a se numi, din punct de vedere pedagogic, ,categoria
educabililor”. Persoanele cu un nivel de retardare mentald usoard au
posibilitatea sd dobdndeasci, in perioada prescolard, unele abilititi
sociale (de comunicare) si unele deprinderi de autoservire. Pani la
sfargitul adolescentei pot achizitiona deprinderi scolare si pot atinge
nivelul educational specific clasei a VI-a. In decursul perioadei adulte
dobandesc deprinderi sociale gi profesionale adecvate intrefinerii pro-
prii, dar au nevoie de supraveghere, consiliere si asistentd, mai ales in
situatii care angajeazd responsabilitatea sociald sau in cele de stress
social-economic. Cu un suport social corespunzitor, persoanele cu
retardare mentald ugoard pot fi integrate cu succes in familii sau pot
trdi in spatii amenajate, independente sau supravegheate.

1I. Reta.rdarea mentald moderatd (de nivel mediu) corespunde unui Q.I.
cuprins intre 40-45 si 50-55 §i cuprinde aproximativ 10% din intreaga

a achizi}iona deprinderi comunicationale in timpul primilor ani ai copi-
l#riei. In conditiile unei instructii adecvate §i sub supraveghere sunt
capabile si invete si se autoingrijeascd si pot si cilitoreasci singure
in perimetre familiare. In general, fondul lor de deprinderi si de
cunostinte nu depiseste insd nivelul celui de al II-lea an scolar. In
perioada adultd este posibild prestarea unei munci necalificate (sau
chiar calificate) in ateliere speciale sau obignuite, dar numai sub supra-
veghere. Persoanele cu acest nivel de retardare mentald se adapteazd
bine la viata comunitard, de reguld in unitdti supravegheate.

I11. Retardarea mentald severd cuprinde aproximativ 3-4% din indivizii cu
retard mental si corespunde unui Q.I. cuprins intre 20-25 si 35-40. in
timpul perioadei scolare pot invita si vorbeasci si sunt in stare si
achizitioneze abilitdti elementare de auto-ingrijire (de exemplu, si-si
facd patul). De asemenea, e posibild deprinderea, pand la o anumiti
limitd, a cititului §i a numdratului simplu, invigind si recunoascd si si
foloseascd un numir restrins de cuvinte si de expresii uzuale (numite
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si ,cuvinte-cheie” sau ,de supravietuire”). in perioada adultd pot
indeplini anumite sarcini simple, sub supraveghere, in institutii specia-
lizate. Marea majoritate a persoanelor cu retard mental sever necesitd
ingrijire continui si supraveghere specializati.

IV. Retardarea mental¥ profundi corespunde unui Q.I. sub 25-30 si de-
semneazi aproximativ 1-2% din totalul persoanelor deficiente mental.
Posibilititile psihologice ale acestor persoane sunt foarte limitate :
comportamentul este un pur reflex impulsiv ; singurele acte invdtate
posibile sunt: mersul, masticatia si unele gesturi simple. Marea majo-
ritate a persoanelor cu retard mental sever §i profund suferd de o
afectiune neurologicd, responsabild de retardul lor mental; printre
cauze mai pot fi: accidente perinatale, encefalite ale nou-niscutului.

Trebuie aritat insi ci deficienta mentali nu depinde numai de acest scor
mai mic de 70 al coeficientului de inteligent3, obtinut la un test standardizat.
Acest scor redus poate, intr-adevir, debilita si intarzia dezvoltarea unui indi-
vid, prin afectarea sistemului s¥u de rispuns la ceringele exterioare, dar sunt
si alfi factori care pot determina un repertoriu comportamental limitat, cum
ar fi, de exemplu, diferitele conditii socio-culturale handicapante (de exemplu,
siricia mediului familial, oportunititi educationale limitate, practici parentale
negative sau abuzive etc.). Faptele de viad araty ci, daci mediul de viafd si
de activitate al unei persoane cu o retardare mentald ugoard (si chiar mo-
deratd) este reorganizat pozitiv, atunci aceasta 1si amelioreazd semnificativ
comportamentul, dezvoltind diferite functii compensatorii. De fapt, pe o
astfel de posibilitate se si intemeiazi programele de. activitate ale scolilor,
serviciilor gi institutiilor recuperatorii,

Autismul infantil reprezinti un factor important al nereusitei sau al
dezadaptirii gcolare. Autismul desemneazi, in acceptiunea lui E. Bleuler, o
trisiturd psiho-afectivdl particulard, caracterizatd prin profunda interiorizare
a ideilor si a sentimentelor proprii. Aceastd repliere totali asupra propriei
lumi subiective este insotitd de o gindire necriticd, egocentricd (ruptd de
realitate si dominat de fantezie si reverie). fn autismul infantil, care debu-
teazi de obicei precoce (aproximativ 2-3 ani), copilul refuzd contactul cu
persoanele si situatiile externe, refugiindu-se in lumea sa lduntricy in care isi
satisface dorintele in plan imaginar, prin fantasme care, in cazuri extreme,
culmineazi cu realizarea unui delir halucinatoriu. Copilul autist poate fi recu-
noscut dupi aceastd indiferentd fagd de lumea exterioard si rezistenfa sa la
orice schimbare. Pierdut in activititile sale stereotipe, copilul autist evolueazd
intr-un univers privat, cu repere stricte (Sillamy, N., 1996). Sunt cunoscute,
in acest sens, reactiile bizare ale copilului autist, care repetd invariabil
aceleasi jocuri simple sau miscari (de exemplu, se leagiini sau se balanseazd
continuu de pe un picior pe altul, pronuntd acelagi cuvant de nenumirate ori
etc.). Aceastd indepidrtare de realitate si refugierea in sine a copilului autist
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fac imposibild realizarea unui demers educativ coerent gi de duratd, specific
mediilor scolare normale, astfel cd, in absenta achizitiilor intelectuale
-sistematice, acest copil evolueazi treptat spre o situatie deficitard gravi si
ireversibild (dementd infantild).

Hiperexcitabilitatea (sau irascibilitatea) std la baza crizelor impulsive si a
reactiilor de abandon de tot felul, inclusiv a celui scolar. Hiperexcitabilitatea
este intdlnitd, indeosebi, la persoanele hiperemotive, care prezinti tendinga
de a reactiona intens §i disproportionat, sub raport emotiv, la evenimentele
curente. Orice schimbare este puternic resimtitd de individul hiperemotiv :
chiar si o contrariere minord poate provoca reactii emotionale puternice (de
exemplu, indignare, furie, crize de plans etc.). Se stie ci echilibrul emotiv se
caracterizeazd printr-o stare de tensiune interioari relativ omogeni in care
se evitd excesul sau deficitul de mobilizare energeticd. Structurile emotive,
caracterizate, dupd E. Dupré, prin susceptibilitate, instabilitate emotionald si
o insuficientd a inhibigiei voluntare, nu pot realiza acest nivel de activare
moderatd, dezvoltind in schimb reactii afective mai puternice decét pretind
circumstantele obiective. Excitabilitatea emotionala crescutd ii face pe elevii
in cauzi s fie irascibili, si acorde situatiilor si evenimentelor scolare curente
valente afective exagerate, punindu-se astfel frecvent in situatii de suspiciune
(neincredere) sau de conflict deschis cu profesorii §i colegii.

c. In ceea ce priveste rolul unor factori psihologici individuali de origine
exogend, in determinarea egecului gcolar, trebuie si ardtim cid elevul este,
din picate, adeseori expus realizdrii unor stiri depresive sau de soc, care
il vor dezorganiza si inhiba sub raport intelectual si volitional. Aceste stiri
interioare defavorabile apar, de reguld, sub influenta unor situatii de
conflict si de frustrare severe in care este plasat elevul. Astfel, un copil
poate dezvolta o stare de insecuritate (anxietate) atunci cind in familie
périnfii (mai ales tatdl) exercitd o autoritate agasanti sau agresivi, care
descurajeazi nevoia copilului de comunicare (si confesare) sincerd cu
piringii. De asemenea, obligatia la care sunt supugi unii copii de a inde-
plini o activitate nepotrivitd cu vérsta lor sau de a alege intre dou# dorinte
ori acfiuni la fel de tentante pentru ei le provoaci o tensiune interioard
puternicd, care este gata de a se exterioriza. Functiile cognitive se vor
resim{i de pe urma acestei supratensiondri, nelinigti §i nesigurante a per-
soanei. Cind conflictul devine insolubil, el actioneazi ca un puternic agent
stresant, crednd conditiile aparitiei tulburdrilor nevrotice. Dar un conflict
nerezolvat este foarte periculos si pentru faptul ci poate genera puternice
sentimente de frustrare. Astfel, se stie ci situagiei de conflict ii este pro-
prie intrarea in competitie a doud cerinte sau tendinte (dorinte, trebuinte
etc.) opuse, insd de forte relativ egale : indeplinirea uneia dintre ele cere
renuntarea la cealaltd, care va fi sacrificati. Cu cét aceste tendinte sau
aspiratii intrate in competifie sunt mai greu de conciliat, cu atat
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sentimentul de frustrare va fi mai puternic. Un sentiment de frustrare, la
réndul s, dacd persistd, se poate transforma ugor intr-un factor stresant
sau poate deveni sursd de conflict cu cei din jur. Astfel, privarea de
bléndefea maternd, convingerea puternici a unui elev ci este persecutat
de citre un profesor sunt situatii care produc modificiri importante de
caracter sau de atitudine la copil: aceasta devine egoist, hipersensibil,
revoltat sau chiar agresiv. Desigur, educatia nu trebuie si suprime frus-
tririle, deoarece ele dezvoltd rezistenta psihici, initiativa §i combativitatea
in lupta cu factorii generatori de conflict si nemulfumire, dar este necesar
ca aceste situatii de frustrare, de care ne vom folosi in scop educativ, si
fie dozate corespunzitor, pentru a nu depisi limitele de rezistenti ale
psihicului copilului.

2. Aproape orice investigatie a eseculm scolar va gasi o relatie intre frec-
venga acestuia si unii factori gcolari. Dinte acestia mentionim aici doar citiva

* Rigiditatea ritmurilor de invitare, care presupune obligativitatea asimilirii
confinuturilor invdtimantulni In unitdti temporale unice pentru toti elevii,
ignoréndu-se dificultédtile pe care le intdmpind cei cu ritmuri mai lente.

e Diferentele semnificative existente Intre profesori si chiar scoli in ceea ce
priveste natura si nivelul exigenielor cognitive manifestate fati de elevi
(relevate cu ocazia transferului voluntar sau fortat al unui elev de la o
scoald sau clasd la alta, de la un profesor la altul).

¢ Abordirile educative de tip exclusiv frontal, care acordi prioritate clasei
sau obiectivelor generale ale predirii, dar nu si particularititilor psiho-
logice ale elevilor, care stim ci# individualizeazd actul perceperii si
prelucririi informatiilor,

e Mirimea clasei de elevi: numirul mare de elevi dintr-o clasi face dificild
obtinerea coparticipdrii elevilor la procesul predirii (si al desfisuririi
lectiei). :

* Eterogenitatea clasei de elevi: gcolarizarea obligatorie a copiilor de acelagi
nivel de varstd, ficutd din ratiuni politice, pentru a da tuturor copiilor
aceeasi sansi de debut, di nagtere la clase eterogene, in care elevii cu
aptitudini sau ritmuri intelectuale superioare se simt frinati in dezvoltarea
lor intelectuald; crearea unor clase sau chiar scoli de tip elitist di unor
astfel de elevi posibilitatea de a obtine performante superioare in invitare.

e Stiluri didactice deficitare: de exemplu, suprasolicitarea intelectuali si
nervoasd a elevilor prin exces de sarcini didactice (de exemplu, zeci de
exercitii sau probleme cerute de la o zi la alta); rigiditatea intelectuald
(pretentia impusi elevului de a nu se abate de la litera manualului sau de
la explicatiile oferite la ore); folosirea exclusivd la clasi a exercitiilor si
procedeelor aplicative, in detrimentul activititilor de predare propriu-zisi
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a notiunilor, principiilor etc., potrivit opiniei ci activitatea de informare
teoreticd este mai ugoard, elevul putind si o realizeze foarte bine de
unul singur; subiectivitatea in evaluarea activititii elevilor (manifestarea
unor preferinte sau aversiuni) etc.

» Deficiente privind resursele scolare §i managementul general al invatdmén-
tului ; absenta laboratoarelor de gtiinte ; calitatea precard a echipamentelor
scolare si a programelor de invitimént; organizarea si functionarea
deficitari a zilei de scoald, a siptimanii de lucru, a trimestrelor scolare, a
vacantelor scolare; climatul tensionat din gcoald; inerfia manifestatd de
unele conduceri scolare etc. -

3. Nu mai putini importanti trebuie acordatd si familiei, atunci cind se
abordeazi cauzalitatea esecului scolar. Este cunoscut, astfel, ci unele familii
oferi un mediu cultural favorabil dezvoltirii copilului, in timp ce altele
prezintd o situatie precari sub raport material, cultural si al atmosferei de
ansamblu. Elevul provenit dintr-un mediu familial favorizant beneficiazi,
chiar de Ia inceputul scolaritatii, de un ,capital cultural” identic sau foarte
apropiat de cultura vehiculati de gcoald, ceea ce i va asigura succesul gcolar
si, ulterior, cel profesional. Totodatd, copilul apartinind unei astfel de familii
este stimulat s3 frecventeze diferite institutii culturale (muzee, expozitii, teatre
etc.) 5i si participe la realizarea unor activitd{i culturale intrafamiliale (de
exemplu, lectura, vizionarea unor emisiuni de televiziune, discutii pe diferite
teme stiintifice, estetice etc.). Prin comparatie cu aceste familii, cele cu un
mediu defavorizant nu pot si asigure copiilor referintele culturale minime,
necesare pentru a valorifica eficient oferta scolard existentd. Mai muit chiar,
copiii apartinind unor medii dezavantajate sunt educafi intr-o culturd diferitd
de cultura dominantd oferitd de scoald, in familie ei achizitionind valori,
atitudini, stiluri de munci diferite de cele care conduc la succesul scolar (si,
ulterior, la cel social). Astfel de copii au toate sansele sd intre in conflict cu
stilul cognitiv si normele vehiculate de scoald, deoarece ei le vor percepe ca
striine (diferite) de cele ale mediului lor de existenti (de unde si atitudinile
lor de protest sau de abandon gcolar). Starea material bund a familiei este,
de asemenea, un factor important al reugitei gcolar, disponibilitdtile financiare
existente putind susiine scolarizarea (taxe, rechizite, clr(i etc.) §i crearea
conditiilor necesare studiilor de lungi durati. In familiile s¥race, copiii
opteazi pentru cicluri gcolare de scurti durati si pentru profesii solicitate
imediat pe piata fortei de munci. Aceste situatii de handicap cultural si
material (financiar) fac necesare programe de educatie compensatorie i
actiuni de remediere a handicapurilor respective.

4, Factorii generali de ambiantd educationald atrag atentia asupra rolului
contextului social in care se face educatia, respectiv asupra valorii §i impor-
tantei pe care statul ¢i diferite alte institutii o acordd invi{iméntului in ceea
ce priveste integrarea, succesul profesional si social al elevilor,
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3. Posibilitati de prevenire si inlaturare
a esecului scolar

Dintre misurile de prevenire a aparitiei esecului scolar, mentiondm :

e Sporirea rolului invigimantului pregcolar. Statisticile pedagogice aratd ci
aproximativ jumitate din rebuturile scolare constatate in ciclul primar si
gimnazial isi au originea in diferentele prezentate de copii la debutul
scolarititii, in ceea ce priveste capacitatea verbald, gradul sociabilitiii
(disponibilitatea de a comunica cu ceilalti din jur), cunostintele si deprin-
derile minime necesare insugirii scris-cititului, familiarizarea cu rigorile
unui program gcolar organizat etc.’

¢ Stabilirea unor relatii strAnse de parteneriat intre gcoald si familie, deoa-
rece pentru multi elevi factorii egecului gcolar se situeazd in familie, si nu
in cadrul contextului scolar. Pentru buna functionare a relatiei ,scoali-
-familie” este necesar ca pirinii si acorde importantd scolii, s& manifeste
interes pentru studiile copiilor lor, si se arate preocupati de formarea
profesionald a copiilor, de perspectivele lor sociale. Nu mai putin impor-
tantd este asigurarea in familie a unui cadru cultural adecvat, deoarece s-a
constatat ci precaritatea culturali a familiei poate provoca un retard al
dezvoltirii intelectuale generale a copilului.

e Sprijinirea gcolii, care trebuie si asigure resurse materiale si umane
corespunzitoare unui invigimint de calitate: dotare cu laboratoare gi
echipamente moderne ; cadre didactice calificate §i motivate in activitatea
lor; programe gcolare de calitate, periodic revizute si imbunititite; un
climat gcolar tonifiant, stimulator etc.

e Profesorul reprezinti piesa de bazd in actiunea de asigurare a reusitei
scolare. Pentru aceasta el trebuie si dispuni nu numai de o buni pregitire
de specialitate, dar si de o competenti psiho-pedagogic3 in a stabili factorii
si metodele cele mai adecvate de redresare a dezadaptirii sau a esecului
scolar.

» Proiectarea unor actiuni de orientare scolar-profesionald adecvate, care si
se desfisoare pe tot parcursul scolarizirii, dar mai ales la sfarsit de cicluri
si la trecerea in viaga activi. in realizarea acestor actiuni trebuie si pri-
meze interesele elevilor, dar si cererea pietei muncii.

Activitatea de fnidturare a esecului scolar este mai dificild decét cea de
prevenire presupunénd, in principal, elaborarea unor strategii de tratare dife-
rentiatd §i individualizatd a elevilor aflati in situatie de esec gcolar. Punerea
in aplicare a unor astfel de strategii necesitd insd o bund cunoastere a
particuiaritdtilor psihologice ale elevilor, pentru a putea fi identificate acele
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dimensiuni psihologice care permit realizarea unor dezvoltiri ulterioare ale
elevului cu dificultdti scolare sau a unor compensiri eficiente. Variagiile mari
de ritm intelectual si stil de lucru, de rezistentd la efortul de duratd, de
abiliti{i comunicationale §i nevoi cognitive, existente in general intre elevi,
impun actiuni de organizare diferentiat a procesului de predare-invitare, pe
grupuri de elevi, in care sd primeze insi sarcinile individuale de invigare
(sau de lucru). Poate ci nimeni n-a exprimat mai bine decit Emile Planchard
acest deziderat al individualizirii pedagogice : ,Randamentul optim al actiu-
nii educative din scoali este in functie de formula urmitoare : unei psihologii
diferentiale si-i corespundd o pedagogie individualizatd” (1976, p. 100).

Un alt aspect important al activiti{ii de inliturare a esecului scolar il
reprezintd crearea unor situatii speciale de succes pentru elevii cu dificultigi
scolare, deoarece succesele §i recompensele dezvoltd initiativele elevului si
sporesc increderea acestuia in propriile posibilititi. Pentru aceasta este nece-
sar ca profesorul sd stie si dozeze in asa fel dificultitile sarcinilor propuse
elevilor, incét acestia s fie dispugi si le abordeze firi teami si cu ganse
reale de reusitd. Dar poate ci cea mai buni cale de a-1 pune pe un elev in
situatie de succes gcolar este de a-1 ajuta si treacd de la simpla postur de
receptor al informatiilor la cea de folosire eficienti a rationamentului
stiingific, prin intermediul cdruia el va putea prelucra si aplica intr-un mod
adecvat informatiile primite la ore. Realitifile gcolare curente arati, de altfel,
cd succesul scolar are o pronunfati dimensiune intelectuald si motivationald,
el neputind fi obtinut de un elev care nu si-a dezvoltat judecata critici, nu
si-a format deprinderi de lecturi personald si care nu are curiozitatea de a
cerceta, de a afla lucruri sau explicatii noi. Un elev pasiv, dezinteresat sau
neobignuit sd gindeascid si sd discute logic nu dispune in fond de acele
premise psihologice (sau instrumente operationale) care alcituiesc substanga
activitdtii intelectuale de invitare.

O mare parte dintre elevii cu insucces gcolar stabilizat au ajuns in aceasti
situatie datoritd suprasolicitirii capacititilor lor psiho-nervoase. Fenomenul
suprasolicitirii este periculos, deoarece genereazi, mai devreme sau mai
tdrziu, stiri subiective penibile, specifice oboselii cronice. Pentru astfel de
situafii sunt necesare misuri de igiend a muncii intelectuale §i de protectie
afectivi generald a elevului. Acesta va fi ajutat si-gi organizeze cét mai bine
timpul zilnic de lucru, acordénd atentie ritmurilor individuale de muncj inte-
lectuald si necesitiitii de a alterna activititile abstracte cu cele recreative,
pentru a crea astfel conditiile necesare realizirii unor fenomene compen-
satorii la nivelul activitiiii corticale.
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INTREBARI :

1. Care sunt aspectele obiective si care sunt cele subiective ale esecului scolar ?

2. Ce deficiente in munca profesorului pot favoriza esecul unor elevi?

3. Demersuri educative pentru prevenirea §i Inldturarea eventualelor esecuri scolare.
4

. Ce relatie existd intre esecul la invigiturd si devierile comportamentale ale
elevilor?
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Capitolul Xl
Perspective psihosociale in educatie

Adrian Neculau, 3tefan Boncu

1. Psihologia sociala scolara

Psihologia sociald a fost definitd ca studiul stiintific al felului in care
gandurile, sentimentele si comportamentele indivizilor sunt influentate de
prezenta reald sau imaginati a altora. Spre deosebire de psihologia generald,
cea sociald studiazi conduita umani ludnd in calcul influenta diferitelor con-
texte sociale. Ea are o naturd empirics, bazindu-gi concluziile pe observatii
in situatii controlate. Refuzdnd speculatia, psihologii sociali ce lucreazi in
sfera cercetdrii fundamentale nu se incred decit in datele pe care le culeg
nemijlocit din realitate. Departe de a practica aceeasi metodi ca filosofii
sociali, de exemplu, ei se indeletnicesc in principal cu proiectarea montajelor
experimentale, manipularea variabilelor in cadrul acestora, alcituirea de ches-
tionare §i analiza statistici a datelor cu ajutorul computerului. Psihologia
sociald nu trebuie confundatd in nici un fel cu psihologia grupurilor, pe care
o include. Ea poate aborda procese intrapsihice, justificindu-si demersul prin
faptul cd acestea sunt modelate de influentele sociale.

Cat priveste psihologia sociald gcolarid, aceasta are in vedere in principal
studiul interactiunii sociale intre profesor si elevi sau Intre elevi. ,,Este foarte
evident ~ std scris in cel mai cunoscut tratat american de psihologie sociald -
cid fenomenele psihosociale, de la cognitie si invitare, la leadership si
interactiune de grup si conceptele acestei gtiinte, de la rol si personalitate la
motivatie i nivel de aspiratie sunt foarte adecvate pentru analiza problemelor
educatiei” (Getzels, 1968, p. 461). Desi scopul gcolarizirii il constituie pro-
gresul individual, educatia este un proces social. Perspectiva psihosociald in
domeniul invatirii in gcoald se justificd prin aceea ci educatia poate fi vizutd
ca un proces de interactiune. In mod traditional, psihologia educatiei a descris
dinamicile psihice ale individului angajat in activitatea de invatare. Totusi,
numai rareori elevul Invat singur. Cea mai mare parte a timpului cét se afld
la scoald el este membru al unui grup §i aceastd apartenentd ii marcheazi in
mod decisiv performantele. Succesul scolar nu se obtine numai in urma efor-
tului de asimilare a materialului predat de profesor; el presupune invitarea
normelor ce guverneazd comportamentele acceptate in grupurile de elevi si
in organizafia care este gcoala.
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Interac{iunea educativi trebuie dirijati in asa fel incit s3 provoace schim-
biri individuale in sensul progresului cognitiv. Mentionim ci interacfiunea
nu este nicidecum identick in diferitele contexte gcolare. Acestea sunt lipsite
de omogenitate, fiind compuse din sub-situatii, diferite dupi comportamentele
pe care le impun elevilor §i profesorilor. Psihologii au distins asa-numitele
~Segmente de activitate”, caracterizate de o structuri specifici de actiune si
de un mediu fizic in care se desfigoard activitatea (Weinstein, 1991).

Afirmatia ci orice chestiune important din cercetarea sociali fundamen-
tald fsi giseste aplicafii in clasi sugereazd ideea ci psihologia scolard s-a
constituit ca domeniu gtiintific pe baza unor demersuri deductive. Din picate,
o astfel de concluzie nu este departe de adevir. Foarte putine din cercetirile
pe care le vom evoca au avut drept punct de plecare problemele educatiei —
studiul lui Rosenthal si Jacobson asupra efectelor expectatiilor profesorului
este una din acestea.

In aceasti prezentare nu ne propunem analize conceptuale aminuntite, nici
descrieri aprofundate ori evaluiri ale unor experimente, ci o trecere in revistd
a problemelor educatiei din punctul de vedere al psihologiei sociale. Perspec-
tiva sociologici este redusi la minimum, desi ea s-a dovedit deosebit de utild
pentru travaliul psihologilor sociali. Evident, structura sociald a societii i
structura organizationald a scolilor afecteazdi procesul educational. Ele hoti-
rdsc, in bund misur¥, continutul procesului de invitimant §i influenteazi
motivatia elevilor de a se instrui.

2. Scoala - institutie sau/si organizatie?

Societatea moderni se caracterizeazd printr-o organizare sociald riguroasi,
in vederea obtinerii eficientei maxime. Institutiile si organizatiile structureazi
viata cotidiani a oamenilor, ordoneazi comportamentele individuale si colec-
tive, stabilesc norme de interactiune socio-umani. Ele reduc incertitudinea
vietii individuale, reglementeazX performantele si instituie recompense. Daci
institutiile sunt structuri relativ stabile de statusuri §i roluri, avind menirea
de a conduce la satisfacerea anumitor nevoi ale indivizilor sau la indeplinirea
anumitor functii sociale, organizatiile sunt definite ca sisteme de coordonare
a activitdtilor indivizilor pentru realizarea unor obiective comune. Ele indepli-
nesc aceleasi functii de structurare si abordare, dar pun accentul pe atingerea
tintei colective. Organizafiile se caracterizeazi prin urmitoarele triisituri:
diviziunea sarcinilor, distribuirea rolurilor, un sistem de autoritate si un
sistem de comunicare intre membri, norme care regleazi contributia acestora
$i recompense pentru activitifi (Bernoux, 1985). Organizatia este deci un
instrument rational, construit in functie de scopurile celor ce au conceput-o.
Ea genereazi raporturi de cooperare, de schimb, precum si conflicte intre
actorii sociali. Intre institutii §i organizatii existi o similaritate evidenty:
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nambele oferd cadre structurale pentru initierea si desfisurarea interactiunilor

umane” (Vldsceanu, 1996).

Orice interactiune intre actori sociali se constituie intr-un cadru insti-
tugional i evolueazi prin a deveni firm4 sau organizatie. Cadrul institugional
creeazd norme §i reguli, organizatia stimuleazi aplicarea acestora, intr-un
cadru dat, prin comportamente interactionale, nizuind spre eficientd. Intre
institutie §i organizatie diferenta e deci de orientare spre eficien{d sau spre un
scop pe care o promoveazi ultima.

Analigtii sistemului gcoalar au ajuns la concluzia ci aceastd institutie inde-
plineste toate caracteristicile pentru a fi incadrati in categoria organizatiilor.
In primul rdnd, bazele institutionale ale organizXrii scolii oferd un cadru bine
structurat, angajind si stimuldnd actori sociali (profesori, elevi) in atingerea
unor performante §i obfinerea satisfactiilor personale. In al doilea rand,
tinzAind s¥-si atingd obiectivele stabilite, actorii sociali propun schimbdri insti-
tutionale, fac deci organizatia si evolueze. Experientele agentilor organiza-
tionali nasc noi norme §i modele actionale, genereazi cadre institutionale mai
bine adaptate, modeleazi viata §i munca in organizatie, in fine, scoala are,
poate mai mult decét alte tipuri de organizatii, proprietatea de a se reproduce.
Normele, modelele sale valorice, structurile interactionale sunt continuu acti-
vate §i intdrite, stimulandu-se reproducerea acestora, instituirea unor coduri
si reguli de activitate §i comportare, precum si transmiterea acestora de la o
generatie la alta.

Ideea analizei scolii ca organizatie ce propune un anumit cadru de viagi
institugionald nu este noui.

Au apdrut numeroase lucriri care analizeazi cu competentd caracteristicile
organizatiei scolare, pentru a se putea deduce, apoi, un sistem coerent de
evaluare a rezultatelor scolil in termeni social-economici, S-a observat ci
status-urile profesorilor si elevilor in sistemul ierarhiei, organizarea de tip
formal a muncii, viata social¥ a scolii contin remarcabile similaritdti cu orga-
nizatiile de tip industrial, comercial, administrativ. Deci, scoala poate fi
analizati ca o organizatie social¥ de sine stititoare, accentul punindu-se pe
functia de socializare, de transmitere a valorilor promovate de societate, Ca
organizatie sociald, institugia scolii are urmitoarele caracteristici esentiale :
a) o structurd precisi (formal3) rispunzind scopurilor cu care societatea a

investit-o - transmiterea valorilor §i modelelor sociale: clase scolare,

colectiv profesoral, ierarhie de competents ;

b) procesul de functionare si actualizare a structurii se traduce printr-un
proces complex de relafii intre membrii colectivititii scolare (elevi,
profesori, maistri, director). Aceste doul caracteristici sunt puse in evi-
dentd atat de organizatia ca sistem, cét si prin functionarea si articularea
reciproci a fiecdrui subsistem (clase scolare). Caracteristic fiecirui
subsistem este si prelungeascd trisiturile intregului; viata psihosociald a
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fiec'ﬁrei Flase, precum si relagiile dintre clase, reflecti caracteristicile
nstitutiei scolare, ale sistemelor de invitimant, ale modului de productie
Care sunt caracteristicile psihosociologice ale |, sistemului scoald” ?

a. intr.egine multiple relatii cu mediul social-economic (de ordin economic
p_ohtfc, cultural etc.), indeosebi cu elementele »Specializate” ale mediulu;
(institutia familiei, mass-media, institugii culturale si politice): ideea
,,c;ti;ii educative”, care poate deveni societatea, pusi in circulatie de Ivan
Illxch,. poate fi valorizati, cu »Teparatiile” de rigoare; societatea poate
deveni un mediu educativ alfturi de institutia specializati, fir% a i se
substitui ; ’

b. dezvglté d(?ui functii: una primard, constind in livrarea de wServicii”
(<?1ev110r) §1 ,produse” (societitii); alta, secundard, furnizeazi populatiei
din zoni model;t atitudinale, comportamentale, norme morale etc. :

C. este, cu precddere, un sistem deschis, precum in schema alituratd, pe care
ne-o propune Frangois Petit (figura 1).

SISTEM DESCHIS
N -1
INTRARE TRANSFORMARE > IESIRE
L i Qj
FEED-BACK

Figura 1

Dac;i multe dintre variabilele ce intr in sistem sunt ins¥ controlabile, mai
putin previzibile sunt altele,  intre care indivizii ce parcurg proces{:l de
trapsformare §i contribuie la realizarea acestui proces. Ei nu-si pirisesc
la mtraltre, echipamentul lor cultural (modele, valori, norme, prejudecé;i,
ste?ref)tlpii, roluri) care marcheazi nivelul satisfactiilor si insatisfac;iilo;
prilejuite de procesul de transformare si ies din sistem purtind desigur
schimbati, ceva din ,inciircitura” initiald ; ’

d. ungori scopurile initiale (instructia si educatia) sunt uitate in favoarea unei
ac;zunj de.menjinere a sistemului. Aceste actiuni se pot traduce prin insti-
tuirea unui sistem complicat de norme, coduri, regulamente interioare etc.
care transformi pe membrii organizationali in nigte executanti ai ceringelo;
Interne. Preocuparea pentru reproducerea sistemului (uneori firi a fi
formulat3 explicit) poate avea ca efect, in cazul scolii, niste ,,produse
standardizate” pe care psihosociologia le-a descris sub genericul ”de per-
s.on‘alitate birocratici” : supunere fird rezerve la norme, angajare afe”ctivé
limitatd, lipsi de interes pentru inovatie §i progres, dependentd fati de
nivelele ierarhice (profesor).

. pozitia individului in organizatie se caracterizeazi printr-o dubli tendingx :
pe de o parte, el isi doreste satisfacerea aspiratiilor personale (obginerea
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succesului psihosociologic, a stimei publice) ; pe de alti parte, el trebuie
sd rdspundd solicitdrilor organizationale, si se integreze in piramida
ierarhici, cu tot cortegiul de dependente ce-l implici. Posibilitatea de a
imbina cele doud cerinte constd in orientarea sa spre obiectivele esentiale
ale organizatiei, de aici decurgind dobindirea prestigiului si succesului
public. Elevul care se integreazi in sistemul de cerinte al scolii (firi a
deveni tributar normelor si codurilor excesive) are sansd si fie recunoscut
in colectivitatea gcolard sub un dublu aspect: adaptat la cerinte si parti-
cipant la dezvoltarea organizatiei ;

f. ca organizafie socialdi, scoala este, in acelagi timp, un sistem formal gi un

mediu de relatii interpersonale informale. Este formald prin faptul ci
prescrie reguli §i norme, sanctioneazi conduitele individuale prin rapor-
tare la regulament, prin proceduri de control. Dar dezvoltd, chiar in acest
cadru formal, relatii de pretuire, simpatie, antipatie, alegere gi respingere
intre elevi sau intre elevi §i profesori. Substructurile psihosociologice
informale rdspund nevoilor reale ale indivizilor §i sunt tributare structurii
formale. _
Daci adaptarea la cerintele formale poate fi numitd adaptare primard,
inscrierea comportamentelor intr-un sistem de cerinte neoficiale, mutuale,
poate fi consideratd adaptare secundard. Jocul de rol, impunerea ca per-
sonaj in fafa celorlalti presupune acest tip de adaptare ;

g. relatiile informale se sprijind pe schimbul de servicii, pe afinitifi recipro-
ce, preocupiri comune intr-un anumit domeniu (un hobby, de exemplu),
un {el comun, derivat din telurile organizationale (dobandirea unui
prestigiu de ,specialist” - matematician, poet al clasei etc.);

h. la rindul lor, relatiile informale se pot formaliza, in sensul promovirii
unei ierarhii mutuale, a unor coduri stricte, a unui sistem de norme de
conduiti interioard, In scoli, in internate, intilnim uneori asemenea
sisteme ierarhice in care ,membrii inferiori” (de reguld, din clasele mici)
sunt datori sd fac# servicii celor de ,rang inalt” (clasele mari) ;

i. mecanismele senzoriale si cognitive de adaptare a individului la cerintele
organizationale, adesea limitate In fapt, datoritd sistemului motivational si
a unei ,reprezentiiri personale” a realitifii, pot deveni mecanisme de api-
rare sau de relansare a eului. Incongtientul §i imaginarul pot deveni,
astfel, mediatori intre personalitatea individului i organizatie ; o anumiti
imagine despre sine gi despre locul siu in sistemul psihosocial al clasei
(imagine relational®) il poate ajuta pe elev si-si organizeze viata personali,
sd-gi formeze mecanisme de adaptare, strategii de relansare in sistemul
ierarhic interindividual.

j. relatiile dintre diferite compartimente (surse de autoritate i influentd) ale
organizatiei §i fiecare dintre membrii sii nu se pot desfdsura fird un
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eficient sistem de comunicare. in scoald se intilnesc citeva forme specifice
de comunicare : intre indivizi, intre functii, intre status-uri gi roluri.
Comunicarea poate servi pentru a ,mentine distan{a” i a asigura secu-
ritatea psihosociologics, dar gi pentru a stabili relatii socio-afective pe
incredere §i respect personal. Poate deveni un ,instrument” (in mina
unora dintre profesori), dar poate fi §i un mijloc de cunoagtere §i schimb
cognitiv gi emotional (intre elevi, intre elevi i profesori). Uneori, canalele
informale de comunicatie pot deveni surse de informare pentru profesori,
motiv de blocare a acestora de citre elevi. Canalele informale la nivelul
elevilor pot constitui adesea mijloace de obtinere a sentimentului de soli-
daritate si de constituire de norme §i coduri. A nu intelege importanta
comunicirii deschise, directe, autentice - din partea profesorilor -
inseamni a bloca o importantd sursd de interventie psihopedagogici.

Caracteristicile enumerate mai sus nu se aliturd, nu alcituiesc un mozaic,
ci, un sistem coerent de interinfluente i interactiune de naturi social-
-psihologicd, adesea dificil de descifrat §i descris.

Organizatia pentru instructie si educatie — gcoala ~ poate fi reprezentatd,
asa cum procedeazi Carver gi Sergiovanni (1969), printr-o figurd sugestiva
(figura 2) in care factorii educativi ce contribuie la modelarea comporta-
mentului uman sunt ordonati intr-un ,sistem de interactiune-influen{a” ce
actioneazi convergent.

ORGANIZATIE

INTERACTIUNE [
> F
s [COMPORTAMERNT |
T UMAN E
M T
TEORIA EDUCATIEI A

A

SCOALA

Figura 2
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Acest sistem consti in acele modele de comportament educational care
poate interactiona eficient cu organizatia ca intreg gi - in acelasi timp - cu
membrii organizationali (elevii) in scopul atingerii telurilor proprii si pentru
a influenta mediul social inconjurdtor. Existd o strinsd legituri intre valorile
umane vehiculate de societate, organizarea sisterului de transmitere (institu-
tionald) a acestor valori gi sistemul de educatie in general. Comportamentul
uman al fiecirui membru organizational, al fiecdrui elev, este ¢ ,rezultanti”
a diverse influente (formale si informale) cu care individul a intrat intr-un
complex sistem de interactiune, acceptindu-le, adaptindu-le pentru uzul siu
si functie de personalitatea sa, incorpordndu-le sau respingandu-le. De aceea,
pare naivd imaginea unor educatori dupi care formarea elevilor s-ar constitui
dintr-o actiune concertatd a factorilor educativi. Fird interactiune, f4rd
co-participare, firi o comunicare pe principiul feed-back-ului actiunea
educativd nu gi-ar putea atinge telul propus. '

3. Clasa scolara ca grup

O datd cu dezvoltarea cercetdrilor din domeniul dinamicii grupurilor, in
anii 50, in psihologia procesului educativ a inceput s fie abandonati ideea
ci interactiunea profesor-elev este singura interactiune cu impact asupra
progresului cognitiv al elevilor. Studiile de psihologie sociald au pus in
evidentd importanta uriagi a climatului afectiv din grupul informal pentru
participarea elevilor in gcoald, precum §i eficienga interactiunii dintre elevi
pentru procesul de invitare. Daci gcoala tradifionald a avut o atitudine reti-
centd si chiar a descurajat cooperarea intre elevi, pedagogii contemporani o
favorizeaz, plecind de la ideea ci, in multe cazuri, grupul mediazi relafia
elev-profesor. De altfel, unii autori includ in definitia grupului clasd inter-
actiunea profesor-elev : ,Clasa de elevi, scrie Adrian Neculau, este un grup
de munci specific, compus dintr-un numir de membri egali intre ei (elevii),
si dintr-un animator (profesorul), ale ciror raporturi sunt reglementate,
oficial, de tipul sarcinii §i de normele de functionare” (Neculau, 1983,
p. 103). La fel procedeazi si Mielu Zlate, ce socoate interactiunile profesor-
-glev si cele dintre elevi ca dou¥ niveluri ale interactiunii membrilor gru-
purilor educationale (Zlate, 1972).

Clasa de elevi este, agadar, un grup foarte important pentru orice copil,
cici se perpetueazi da-a lungul citorva ani (in multe cazuri, elevii riméin
impreund ciclul primar i cel gimnazial, deci opt ani) §i are, cum vom vedea,
o imens# influentd asupra membrilor s#i. Clasa posed toate caracteristicile
grupului primar, aga cum este ingeles acesta de dinamicienii de grup (grupul
primar este un grup ai cirui membri au aceleagi valori, scopuri §i standarde
de comportament gi in care sunt posibile contacte interpersonale frecvente):
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1. Interactiunea fad-in-fatd a fost consideratd intotdeauna o caracteristicd
fundamentald a grupului primar. Clasa gcolari oferd din plin posibilitatea
unor interactiuni de acest tip.

2. Ca orice grup mic, clasa posedi structuri ce-i conferi stabilitate. In cadrul
interactiunii membrilor se dezvoltd norme ce modeleazi comportamentele
si le face previzibile. De asemenea, structura clasei este intiritd de status-
urile si rolurile ce apar si evolueazi in sinul ei. In literatura noastri,
Adrian Neculau a insistat asupra conceperii dinamicii ,,rol-statusului” ca
invilfare sociald. Daci statusul este ,un ansamblu de cerinte, de dispozitii
oficiale care reglementeazi pozitia fiecirui individ intr-o colectivitate”
(Neculau, 1983, p. 169), rolul reprezinti aspectul comportamental al
statusului, totalitatea conduitelor realizate din perspectiva detinerii unui
anume stratus, Autorul precizeazd ci eforturile elevilor de a se incadra in
rol, deci de a indeplini rolul potrivit cu statusul de elev, nu conduc numai
la performante scolare deosebite, dar gi la asimilarea de citre acestia a
normelor si valorilor societifii.

3. Clasa tinde, ca grup, s ating¥ anumite scopuri. Acestea au atita insem-
ndtate, incét unii psihologi sociali le-au inclus chiar in definitia grupului-
-clasd: clasa de elevi ar fi, din aceastd perspectivd, ,un grup angajat in
activitdii cu obiective comune, ce creeazi relafii de interdependenti
functionald intre membrii sdi” (Radu, 1976, p. 180).

4. Membrii clasei se percep pe ei ingisi ca ficind parte din grup, iar elevii
din alte clase (grupuri) ii identifici pe baza acestei apartenente.

Clasa gcolari este, deci, un grup social specific ce mediazi de-a lungul
anilor, la nivelul fiecirui membru, schimbiri cognitive fundamentale. Ca grup
social, clasa indeplineste mai multe functii. Integrarea sociali pare si fie una
din cele mai importante funcii asigurate de acest grup. Clasa de elevi are un
aport deosebit in procesul de socializare. Buna integrare in sinul siu asigurd
individului confort psihologic. S-a demonstrat ci relatiile armonioase cu
ceilalfi conduc la o stimi de sine ridicat, la dorinta de a coopera, si contri-
buie la creserea nivelului de aspiratie, in vreme ce izolarea coreleazi cu
anxietate, slabid stimi de sine, sentimente ostile fati de colegi, comportament
agresiv, atitudini negative fagi de scoald. Toate acestea dezviluie si 0 a doua
functie a grupului-clasi, aceea de securitate - el se constituie intr-un mediu
prielnic de manifestare pentru elevi. In ce priveste alte doud funciii, cea de
reglementare a relatiilor din interiorul grupului si cea de reglementare a
relatiilor intraindividuale, cea dintdi se referd 1a faptul ci grupul, prin diverse
reactii, are puterea de a sanctiona comportamentele membrilor sii, iar cea
de-a doua - la construirea identitdtii de sine din perspectiva calititii de
membru al grupului (Neculau, 1983).
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Pentru a completa aceastd descriere a functiondrii grupului-clasi, ar trebui

amintite aici procesele de grup, care ,actualizeaza structura §i functiile gru-
pului in strins3 dependentd de scopurile acestuia” (Neculau si Zlate, 1983,
p. 186):

1. Procesul de realizare a sarcinii are o importan(d aparte, sarcina constituind

ceea ce trebuie sd facX grupul pentru a-gi atinge scopul. In misura in care
indeplinirea sarcinii apropie grupul de scopul sfu, membrii vor fi motivagi
sd depuni eforturi pentru realizarea ei. Este foarte important, in cadrul
acestui proces, ca sarcina si fie precis formulatd, ceea ce nu constituie
numai o obligajie a profesorului, dar gi a grupului de elevi. Sarcina
comuni este cea de invi{are, dar ea devine specifici in functie de diferitele
segmente de activitdfi. :

. Procesul de comunicare este initiat si se desfigoar# in strinsi legiturd cu

cel de realizare a sarcinii. Cercetiitorii din domeniul dinamicii de grup au
aritat de multi vreme ci retelele de comunicare ale grupurilor diferd in
functie de tipul sarcinii: de exemplu, retelele centralizate faciliteazi
indeplinirea sarcinilor simple, iar cele descentralizate se dovedesc mai
eficiente in cazul sarcinilor complexe. Desi educatia este in esentd un
proces de comunicare, gi desi comunicarea reprezintd o temd fundamentald
a psihologiei sociale, nu ne-am propus si o tratim pe larg aici, dat fiind
ci ea a format obiectul unui alt capitol al acestui volum.

. Cét privegte procesele afective, este evident c# ‘atractia dintre membrii

grupului clasi constituie o condifie fundamentald a performantelor scolare
inalte. Ea este, in acelasi timp, o sursi de satisfactie personald pentru
membri si un factor al coeziunii grupului. Interactiunea intensi, contactele
frecvente, precum §i proximitatea fizici a elevilor in sanul clasei fac ca
atractia interpersonald si aibd un nivel foarte ridicat. De asemenea, simi-
laritatea perceputd a celorlalti, faptul ci elevul ingelege ci ceilalti membri
ai clasei au, in general, atitudini si opinii similare, se constituie intr-un
factor insemnat al atractiei interpersonale.

Profesorul are nevoie s¥ cunoascd reteaua relagiilor afective, de atractie
sau de respingere din clasi si si modelelze pattern-urile de atractie, pentru
a-1 sprijini pe izola{i si reintre in grup si si evolueze multumitor in cadrul
lui. Pentru aceasta, el are la dispozitie un set de tehnici specifice, derivate
din conceptia sociometrici a lui Jacob Moreno. Tehnicile sociometrice
izbutesc sd puni in evidenti relatiile de simpatie, de antipatie si raporturile
de indiferenti din clasi, oferind o radiografie afectivd a colectivului.
Testul sociometric, principalul instrument aflat la indeméina profesorului,
contine intrebiri care le cer elevilor si precizeze in ordine pe céfiva (de
reguld, trei) din colegii lor impreund cu care ar face sau nu o anumitd
activitate, pe care i-ar accepta sau nu ca ocupanii ai unui anume status in
clasi etc. Aplicat elevilor din clasele mici, acest chestionar se transformd
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intr-un interviu, Testul permite profesorului si stabileascd statutul socio-
metric al fiecirui elev, adici si identifice elevii lideri, cei preferati de
majoritatea membrilor grupului, dar si izolatii. Astfel de date se dovedesc
deosebit de utile pentru proiectarea unei interventii care si vizeze reame-
najarea interactiunilor dintre elevi si, implicit, ameliorarea participirii lor
in situatiile gcolare.

4. In sfarsit, procesul de influentd din clasa de elevi asigurd uniformitatea
comportamentelor. Trebuie s spunem ci simpla prezenti a celorlalii,
faptul ci elevul nu invat¥ izolat, ci inconjurat de colegi, care desfisoari
acelasi tip de activitate, se constituie intr-o formi de influenti sociali,
numit facilitare sociald. S-a demonstrat c¢X, mai cu seami in sarcinile
simple, prezenta celorlalii in calitate de privitori, alcituind un public, sau
de co-actori (Indeplinind, fiecare, aceeasi sarcini individuals ca subiectul),
are darul de a stimula motivatia si, deci, de a ameliora performanta.

Dar studiile din acest domeniu au avut in vedere indeosebi impactul nor-
melor grupului asupra participarii elevilor in scoald si asupra procesului de
invdtare. O cercetare celebrd a lui T.M. Newcomb din deceniul al patrulea
asupra atitudinilor studentilor de la Colegiul Bennington, a revelat tendinga
indivizilor de a se arita foarte ascultitori in fafa normelor grupului gcolar.
Majoritatea covérsitoare a studentilor de la acest colegiu provenea din familii
Instarite, cu orientare conservatoare in cAmpul politic. Newcomb a constatat
cd in mediul de grup se fiurise o normi care incuraja opiniile liberale si c4
foarte multi studenti renunau treptat la atitudinea pe care le-o impunea norma
grupului familial in favoarea atitudinii promovate de grupul informal. Cei ce-si
mengineau conceptiile politice conservatoare nu puteau face parte din gru-
purile informale §i riméneau izolai.

O problemd conexi, care a preocupat pe mulfi pedagogi si psihologi ai
educatiei este aceea a influentei negative pe care o pot exercita grupurile
informale de elevi asupra procesului de invitare. In unele cazuri, aceste gru-
puri adoptd norme ce se opun celor edictate de autoritijile scolare. O astfel
de situatie este primejdioass, cici elevii, ariitindu-se deosebit de conformigti
fagd de grupul informal, vor avea tendinta si urmeze mai curdnd normele
acestuia, decit pe cele instituite de profesori. Evident, grupul informal poate
la fel de bine si valorizeze succesul gcoalar. O cercetare realizati in mediul
scolilor gimnaziale britanice a aritat c3 existd grupuri ce creeazi, in inter-
actiune, un sistem normativ aflat in conflict cu normele scolii, dupi cum
existd altele care adoptd norme conforme cu ceringele institutiei gcolare.
Primele incurajeazi esecul scolar, lenea, violenta in clasi si au tendinta de
a-i pedepsi pe cei ce sunt obedienti fai de profesori. In cadrul grupurilor din
a doua categorie, eforturile de a obtine performante scolare inalte §i confor-
mismul in raport cu normele statuate de profesori sunt valorizate pozitiv.
Fireste, elevii apartinind grupurilor din urmi obtineau performante gcolare
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incomparabil mai bune (Forsyth, 1983). De aceea, e de dorit ca grupurile din
care face parte elevul - familia, clasa, grupul de prieteni - si exercite actiuni
educative convergente,

4. Omogenitate si eterogenitate in alcatuirea clasei

O caracteristic a grupului scolar, care pare si marcheze in mod fundamental
comportamentul elevilor, o constituie omogenitatea sa. Intr-adevir, spre deo-
sebire de alte tipuri de grupuri sociale, grupul educativ are o compozitie
relativ omogend, cel putin din punctul de vedere al vArstei, nevoilor, inte-
reselor si aspiratiilor. Cu privire la acest aspect, 1. Radu scrie: ,,Cind se
instituie - la inceput de ciclu gcolar - o clasi de elevi, evenimentul nu apare
ca o insumare de optiuni individuale, ci mai curind ca o decizie adminis-
trativd, care urméreste si asigure o compozitie omogens, echilibrats, in clase
paralele” (Radu, 1974, p. 173).

Grupul scolar este format din membri cu statute egale, care au in plus si
alte trdsituri ce confers o omogenitate greu de regisit la alte grupuri. Totusi,
existd calitd{i ale membrilor ce pot functiona drept criterii pentru alcituirea
claselor, putdndu-se astfel asigura omogenitatea sau eterogenitatea colecti-
velor de elevi. Capacitatea si apartenenta sexuali a elevilor au constituit astfel
de criterii, iar rezultatele obtinute au format obiectul unor dispute rimase, in
bund misurd, netransate.

Se cuvine si remarcidm ci formarea unor clase gcolare omogene sau etero-
gene din punctul de vedere al capacititii elevilor are importante consecinte
psihologice si sociale. Problema fundamentali in aceasti privinii este legatd
de succesul sau esecul scolar al elevilor, dar si de eficienta profesorului.
Prezintd clasele omogene mai multe avantaje decit cele eterogene? Multd
vreme profesorii au rdspuns afirmativ la aceasts intrebare. Totusi, rezultatele
cercetdrilor realizate de psihologi si pedagogi n-au confirmat niciodat in mod
hotirt aceastd opinie. Intr-unul din cele mai cunoscute studii din domeniu,
realizat in deceniul al VII-lea, trei cercetitori americani au comparat rezul-
tatele gscolare ale unui esantion de 22.000 de elevi obtinute in decursul a doi
ani. Elevilor li se stabilise coeficientul de inteligents i fusesers repartizati in
clase foarte omogene (o singurd categorie de elevi din punctul de vedere al
inteligentei) sau foarte eterogene (patru sau cinci categorii). Chiar dac3
efectele puse in evidentd ale compozitiei claselor au fost reduse, s-a putut
demonstra c¥, in general, cei din clasele eterogene au obtinut rezultate mai
bune decét cei din clasele omogene (Goldberg, Passow si Justman, 1966).

Organizarea omogeni a colectivelor de elevi presupune, evident, existenta
unor clase cuprinzénd elevi foarte buni §i a altora cu elevi slabi sau foarte
slabi. O astfel de organizare inlesneste, in cazul claselor cu nivel superior,
predarea i, in general, comunicarea profesorului cu grupul elevilor. Pentru
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copii ea prezintd avantajul ci expunerea profesorului si discutiile din clasid au
loc la un nivel accesibil tuturor. Dar, ceea ce este un avantaj pentru clasele
cuprinzind elevi cu succese gcolare, se poate transforma intr-un handicap
pentru clasele slabe - cici elevii din astfel de clase nu vor ajunge niciodatid
sd discute chestiuni dificile si vor avea de pierdut in fata celor buni.

Omogenitatea pare si favorizeze clasele bune, desi, cum vom putea
constata, unii autori vor sustine ci interactiunea elevilor buni cu cei mai putin
buni aduce foloase nu numai ultimilor, dar gi celor dintdi. Din punctul de
vedere al interactiunii elevilor, atit in cadru formal cét si informal, clasele
eterogene sunt in mod hotdrdt mai eficiente. S-a ardtat, de exemplu, ci in
grupurile incluzdnd elevi cu acelasi nivel al rezultatelor, ce rezolvil probleme
de matematici, o intrebare adresatd altuia este mai probabil s riméni fira
riispuns decét in grupurile eterogene (Weinstein, 1991). Aceleasi cercetiri, ¢
adevirat, par si indice faptul ci in grupurile cu elevi de trei nivele diferite,
buni, medii si slabi, elevii cu rezultate medii au de pierdut, cici sunt ldsati in
afara interactiunii.

Un aspect ce nu poate fi neglijat in luarea deciziei cu privire la modalitatea
de grupare a elevilor il constituie stima de sine. fn clasele omogene aceasta
este protejatd, cdci elevilor slabi, ce ar avea de suferit de pe urma com-
paratiilor cu cei buni, nu li se oferd acest prilej. Pe de alté parte, ei pot ajunge
si ingeleagd cd fac parte dintr-o clasd slabd si cd au fost repartizati astfel
tocmai pentru ci nivelul cunostingelor i abilitdtilor lor nu este suficient
pentru a fi trimisi intr-o clasd buni.

in ultimul timp gruparea in manieri eterogeni a elevilor este inclusi in
multe programe de reformi educationald, desi s-a demonstrat ci profesorii
preferd clasele omogene. Cu privire la acestea din urmé, concluzia noastrd
este ci ele nu devin eficiente dect pentru elevii foarte dotati, si numai daca
se combind cu programe intensive de instruire.

5. Cooperare si competitie

Desi opinia potrivit creia climatul afectiv pozitiv din colectivele de elevi
are o contributie hotiritoare la obtinerea unor performante superioare este
larg raspanditd, mediul gcolar cunoagte, in general, o organizare competitivi.
Multi profesori considerd ci numai relatiile competitive dau nastere unei
motivatii adecvate.

Psihologia sociald clasicd a pus accentul pe interactiunea de grup, dar a
facut foarte pugine lucruri concrete pentru amenajarea grupului ca mediu de
invitare, multumindu-se si studieze interactiunea elevilor in afara lectiei
propriu-zise §i s proclame influenta decisivd a climatului afectiv din clasi
asupra performantelor individuale. Numai in ultimul sfert de veac cercetitorii
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au relevat eficienta deosebitd a grupurilor de elevi ce indeplinesc o sarcind
de invitare comuna si au trasat liniile dupd care poate fi proiectatd functio-
narea unor astfel de grupuri cooperative.

Scopurile grupului-clasd pot fi structurate in mai multe maniere, fiecare
din acestea prezentdnd atit avantaje, cét i dezavantaje cu privire la perfor-
mantele obtinute de elevi. Un tip de organizare pe care-l vom discuta mai
putin in cele ce urmeazi, dar care se intilneste relativ frecvent in scolile
noastre este structurarea individualistd a scopurilor membrilor grupului-clasi.
Aceasta presupune un nivel relativ redus de interactiune intre elevi si o
independentd a scopurilor fiecdruia dintre acestia. Structura individualistd
echivaleazd cu o foarte slabd exploatare de citre invititor sau profesor a
resurselor grupului, cdci succesul sau esecul unui elev nu are consecingte
asupra performantei celorlalti. Ea nu creeazd o motivatie deosebitd si, ceea
ce este mai grav, nu stimuleazd in nici un fel formarea la elevi a abilititilor
necesare comunicirii gi interactiunilor cu ceilalti. Totusi, dinamicienii de grup
ce au studiat aceastii modalitate de organizare a scopurilor clasei au remarcat
ci elevii devin mai independenti §i mai responsabili cu privire la activititile
pe care le desfdsoard (Forsyth, 1983).

in prezent, in pedagogie si in psihologia educatiei existi o disputi cu
privire la avantajele pe care le oferd alte doud practici educative folosite in
proportii diferite in scoli, competitia §i cooperarea. Studii recente aratd cd
elevii lucreazi, in conditii de cooperare, in grupuri ce au o sarcind de invitare
comund, numai 4,6% din timpul pe care-1 petrec in clasi. Am semnalat deja
ci in mod traditional §i, am spune, natural, mediul gcolar se constituie ca un
mediu competitiv, resimtit ca atare de elevi. Dupi opinia noastri, aceasta se
intdmpld in principal din cauza manierei de notare practicate de majoritatea
invititorilor §i profesorilor, care are darul de a stimula competitia. Dintre
cele doud modele de apreciere, notarea prin raportare la grup si notarea
individualizatd, primul este cel utilizat cu preciddere. El presupune o strinsi
interdependentd intre rezultatele elevilor §i acordarea notelor fiecdruia in
functie de media grupului - deci, in functie de to{i ceilalti. Acest model
contribuie decisiv la crearea unor norme ce consacrd competitia, elevii intele-
génd ci nu pot obtine note mari decit daci unora din colegii lor li se atribuie
note mici. Alternativa recomandabild la aceastd modalitate de evaluare nu este
notarea individualizatd (care se caracterizeazi prin ,incercarea de raportare
a rezultatelor obtinute de elevi la alte rezultate individuale, realizate de
aceeasi elevi, in timp” (Cucos, 1996, p. 109), ci una care s incurajeze cola-
borarea. Morton Deutsch, psihologul social care a studiat timp indelungat
relatiile competitive si cele cooperative, a realizat un experiment in care a
demonstrat beneficiile aprecierii elevilor in situatii de cooperare. El a repar-
tizat subiectii studenti in doud grupuri experimentale, cirora le-a aplicat
modele de notare diferite. Studentii din primul grup au fost ingtiintafi ci
numai unul din ei poate obtine calificativul maxim, ceilalti fiind notafi in
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ordine descrescitoare, in functie de performanta individualid. Membrii celui-
lalt grup experimental urmau s obtini cu toii aceeasi notd, potrivit calitdfii
rezultatelor grupului ca intreg. Deutsch a consemnat, dupd desfdsurarea expe-
rimentului, faptul ¢i in grupul structurat competitiv studentii s-au comportat
mai agresiv, ciutdnd si-gi obstructioneze colegii. Totusi, el nu a putut pune
in evidenti diferente semnificative in ce priveste invifarea individuali
(Deutsch si Hornstein, 1978). -

»Competitia este o forma motivationald a afirmirii de sine, incluzind acti-
vitatea de afirmare proprie, in care individul rivalizeazd cu ceilalfi pentru
dobandirea unei situatii sociale sau a superiorititii” (Ausubel si Robinson,
1981, p. 491). O astfel de definitie pune accentul pe aspectele pozitive ale
structuririi competive a clasei, aspecte ce nu pot fi contestate, mai ales pentru
situatiile de competitie moderatd. ,,Competitia, continul aceiasi autori , stimu-
leazi efortul si productivitatea individului, promoveaz3 norme si aspira{ii mai
inalte, micgoreazi distanta dintre capacitate i realiziri” (p. 492). Cu toate
acestea, trebuie remarcat ci meritul cel mai insemnat al situatiilor de com-
petitie, cel legat de motivatia elevilor, poate fi pus la indoiald. Implicarea
emotionald intensy in activititile de invitare nu se videste, de fapt, decét la
elevii care au realmente sanse si obtini rezultate deosebite.

in schimb, competitiei i se poate reprosa faptul ci cel mai adesea se
constituie intr-un factor ce determind conflict §i comportamente agresive in
grup. Competifia aduce cu sine interactiune slabi intre colegi, incerciri de
a-i impiedica pe ceilalti si ob{ini performanie inalte, lipsa comunicirii, a
increderii reciproce. In literatura roméneascd de specialitate aceste neajunsuri
au fost semnalate in mai multe randuri. Iat# ce scrie, de exemplu, Ion Radu:
~Sublinierea aspectului competitiv al muncii gcolare - prin sistemul premial
si de penalizare - se poate risfringe negativ in sfera relatiilor interpersonale,
se creeazd rivalititi, conflicte, sentimente de invidie, egoism” (Radu, 1976,
p. 192). Structura competitivi amplifici in general anxietatea elevilor si
teama lor de egec, incat cei mai multi o resping. Insusi, grupul-clasi ca intreg,
poate exterioriza atitudini de respingere a atmosferei de competifie instituitd
de profesori,

Daci in clasele structurate competitiv elevii obtin note bune numai dac#
unii din colegii lor obtin note slabe, in clasele organizate in manier coope-
rativy elevii sunt apreciati pozitiv §i ajung si aibi rezultate bune in conditiile
in care ceilalti membri ai grupului au aceleagi rezultate. Principiile Invitirii
in conditii de cooperare fundeazi o largi varietate de forme de interactiune,
de la ajutarea episodicd a colegului de banci de citre elevul mai avansat,
pani la grupurile cooperative de invidtare organizate de profesor dupd o
anume tehnologie educationald, pe care le vom descrie succint mai jos.

Daci interactiunea elev-elev ia rareori locul interactiunii profesor-elev in
cadrul lectiei, aceasta se intdmpld pentru ci profesorii renuntd foarte greu la
rolul lor traditional, spre a-1 asuma pe cel mai putin comod, de facilitator si
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consultant. Ei simt nevoia si dirijeze toate activititile din clas¥, convinsi cd
numai asa pot mentine disciplina §i pot si-si atingd obiectivele didactice pe
care §i le-au fixat. Pe de altj parte, si elevii manifestd reticentd de a participa
la situatii de invitare cooperativd, cici au fost obignuifi s asculte numai
explicatiile profesorului si si rispund numai la intrebirile lui. A lua parte la
indeplinirea unei sarcini de grup, in care trebuie si-i incurajeze i s-i sus{inid
pe ceilal{i membri, si-si asume responsabilitatea atat pentru rezultatele pro-
prii cit si pentru cele ale colegilor, si evalueze rezultatele fiecdruia §i pe ale
grupului in ansamblu, nu este ugor pentru orice elev. Foarte pufini din elevii
mari i chiar din studenti stiu s colaboreze cu altii la o sarcind comuni. De
cele mai multe ori profesorul trebuie si dea indicatii cu privire la diviziunea
muncii, la utilizarearea resurselor, la sprijinirea celor lenti etc.

in ciuda acestor ,inertii de rol”, in ciuda faptului c# in unele cazuri
cooperarea poate duce la pierderea motivatiei, multe cercetiri efectuate de
psihologii sociali din sfera educatiei atestd avantajele structurdrii cooperative
a claselor. Cooperarea inseamnd inainte de toate un céstig in planul inter-
actiunii intre elevi, generind sentimente de acceptare si simpatie. Departe de
a declansa conflicte, ea instaureazi buna ingelegere, armonia si stimuleazd
comportamentele de facilitatre a succesului celorlalti. Ea determind cregterea
stimei de sine, incredere in fortele proprii, diminuarea anxietifii pe care muli
copii o resimt la contactul cu institutia educativi si contribuie la intensificarea
atitudinilor pozitive fatd de porfesori (Cosmovici, 1984 ; Forsyth, 1983;
Johnson si Johnson, 1983).

Pentru aplicarea in manierd sistematicd a principiului interdependentei
pozitive a scopurilor, principiu ce sti la baza invitirii cooperative, psihologii
sociali au propus in ultimii 20 de ani mai multe modalititi de stucturare
cooperativi a claselor. Aceste configuragii organizationale standard rezolvi
in parte problemele ce pot apirea din cauza diferentelor individuale (in mod
obisnuit nu toti copiii profiti in aceeasi misurd de o interactiune cooperativd),
a stilurilor de invitare si a provenientei sociale diferite a elevilor. Ele sunt
grupuri structurate in asa fel incat interactiunea membrilor si faciliteze inva-
tarea fiecdruia. in literatura noastri, Ana Stoica si Andrei Cosmovici (1972)
au teoretizat activitatea gcolard pe grupuri, subliniind importanta insugirii
unui model colectiv de munci §i a acomodirii interpersonale a elevilor.

In metoda grupurilor interdependente (sau metoda Jigsaw - in limba
englezi jigsaw puzzle inseamnd mozaic - jucirie pe care-o reconstituie copiii)
se lucreazi cu grupuri eterogene de 3-4 elevi. Profesorul stabilegte tema i 0
imparte in sub-teme, fiecare dintre acestea revenind spre aprofundare unui
membru al fiecirui grup. Astfel, in metoda Jigsaw oricare din grupurile for-
mate din elevii clasei are ,experti” in sub-temele lectiei. Cei ce urmeaz si
devini specialigti intr-un anume subiect par#sesc la un moment dat grupurile
lor si se reunesc pentru a dezbate subiectul respectiv si a stabili modalitdtile
de a transmite informatiile celorlalti membri ai grupului lor. Intorsi in sanul
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grupului, ei se striduiesc si-i invete pe ceilalti, retinind la rindul lor
cunostintele pe care le transmit colegii lor, experti in alte sub-teme. In final,

fiecAruia i se pun intrebdri din intregul material. Esentiald pentru acestd
modalitate de structurare a travaliului clasei este interdependenta dintre mem-
brii grupurilor, care-i stimuleazi si coopereze. Sarcina comund nu poate fi
indeplinitd decat dacd fiecare elev isi aduce contributia. Metoda cuprinde
activititi ce vizeazd intirirea coeziunii grupurilor, ameliorarea comunicérii i
dezvoltarea capacitdtii de a facilita achizifionarea cunogtintelor de citre
colegi. Prin intremediul ei se anihileazd tendinta de instituire a unor ierarhii
in grupuri, intrucit elevii cu status inalt §i cu abilititi deosebite invafa de la
ceilalti in aceeasi misurd in care ei isi ajutd colegii sd 1n§eleaga st si-si insu-
seascd o sub-temi.

Trebuie si remarcim calitatea metodei grupurilor interdependente de a
anihila manifestarea efectului Ringelmann. Lenea sociald, cum se mai
numeste acest efect, constituie, intr-adevir, una din primejdiile ce ameninti
cooperarea in grupuri. Ea corespunde unei pierderi a motivatiei §i unei redu-
ceri a efortului individual in situatia indeplinirii de citre grup a unei sarcini
colective, in comparatie cu situatia in care individul indeﬁlinege sarcina
aflandu-se singur. Lenea sociald apare cu deosebire atunci cind individul i
imagineazi ci propria contributie la sarcina de grup nu poate fi stabilitd cu
precizie. Interdependenta dintre membri si individualizarea aportului fac din
metoda Jigsaw un remediu sigur impotriva acestui efect.

Metoda invitirii in grupuri mici (sau STAD - Student Teams Achievement
Divisions) are la bazi acelasi principiu al intdririi coeziunii grupului de lucru
si al augmentirii gradului de interactiune intre membri. Elevii, in grupuri de
4 sau 5 membri, inva{d un material stabilit de profesor, discutindu-l si
ascultdndu-se unul pe altul pind cdnd sunt convingi ci-1 stipanesc cu totii.
Profesorul le adreseazi intrebiri pentru a testa insugirea cunostintelor, iar
scorul grupului se obtine prin apremerea progresului fiecirui membru in
raport cu performantele sale anterioare. In acest fel, chiar si elevii slabi au
posibilitatea si contribuie la obtinerea unor rezultate bune de citre grup.
Metoda are meritul de a incuraja elevii si se sprijine umul pe altul in activi-
tatea de invitare, corectndu-si reciproc greselile.

In sfargit, metoda turneului intre echipe (TGT - Teams/Games/Tournaments)
promoveazi proceduri similare celor din STAD, cu deosebirea esentiald ci la
sfarsitul ciclului de invitare se desfdgoard un turneu intre echipe, elevii
luandu-se 1a intrecere cu cei din celelalte grupuri, in incercarea de a céstiga
puncte pentru propria echipi. $i in TGT existd preocuparea ca tofi copiii,
inclusiv cei mai putin dotafi si poatd puncta pentru grup : echipele sunt etero-
gene i membrii nu intrd in competitie decdt cu altii aflafi la acelati nivel.

intre folosirea sporadici a unor astfel de metode §i restructurarea
curriculum-ului dupi principiile cooperatiste profesorul poate opta intre
programe variate de instruire. Oricum, metodele descrise mai sus izbutesc,

ELEMENTE DE PSIHOLOGIE SOCIALA SCOLARA 245

asa cum atestd multe cercetdri, si amelioreze considerabil motivatia elevilor,
stimuldndu-le interesul pentru succesul grupului din care fac parte. Ele
conduc la rezultate deosebite in acceptarea copiilor mai putin avansati, a celor
cu probleme emoftionale, precum si a celor provenind din randurile mino-
rititilor etnice sau rasiale.

Desi concluzia generald este cd metodele cooperative se dovedesc de
departe mai eficiente decat organizarea competitivi, trebuie si observim cd
primele nu elimind total competitia. Metoda turneului intre echipe reprezinty,
de fapt, o imbinare a cooperdrii cu structura competitivd: avem de-a face
atit cu atitudini si comportamente de cooperare in interiorul echipelor, cit si
cu o competitie intre grupuri. Cu mai multe decenii in urmi, pedagogul sovie-
tic A.S. Makarenko a pledat in favoarea competitiei intre subgrupuri - in
favoarea, de pildi, a traditionalei intreceri intre randurile de banci (Deutsch
si Hornstein, 1978). Chiar dacd acestd procedurd pare si conjuge avantajele
cooperdrii §i competitiei, evitind totodatd neajunsurile ambelor, si chiar daci
Makarenko a sustinut ci disensiunea dintre fanduri dispare in conditiile com-
petitiei dintre clase, mu trebuie si uitim ci, oricdt am interveni, competitia
di nagtere unui climat de ostilitate gi tensiune, cu totul nociv pentru invitare,

6. ldentitate sociala si stima de sine

O situatie de competitie intre grupuri a fost cercetati de Muzafer Sherif
in anii ’50. Convingerea cercetdtorului american era ci ori de cite ori gru-
purile sunt nevoite sfi-si impartd resurse, deci si intre in competitie, apare
conflictul. El a provocat un astfel de conflict in cadrul unui experiment desfi-
surat intr-o tabiri de copii izolatd, §i a cdutat solutii viabile pentru aplanarea
Iui. O vreme, copiii au fost lisati sd se joace gi s lege prietenii dupd pofta
inimii. S-au format apoi doud grupuri separate unul de celdlat: erau cazate
in clidiri diferite §i desfdgurau activitiyi diferite. Desi cele douf echipe nu
aveau nici un fel de contacte, se putea observa deja o anume pirtinire a
copiilor in favoarea propriului grup. In faza urmstoare grupurile erau puse si
concureze unul Impotriva celuilalt in diverse jocuri. Cercetitorii au constatat
ci ostilitatea faii de out-group (celdlalt grup, grupul cdruia nu-i apartine
subiectul) a crescut intr-atit incat comportamentele agresive erau fitise si in
afara jocurilor competitive propriu-zise. Pentru a preveni violentele cu urmiri
grave, ei au trebuit si puni capit intrecerilor §i si separe din nou grupurile.
Sherif si colaboratorii sii au putut trage astfel concluzia ci favorizarea
grupului de apartenentd §i discriminarea celuilalt grup apar ca urmare a
conflictului deschis intre grupuri. Ei au aritat ci aceste atitudini negative
fatd de out-group sunt foarte rezistente la schimbare : ele nu dispar daci se
aplici strategia simplului contact - dupd Intreruperea intrecerilor, copiii sunt
pusi, de exemplu, s¥ asiste Impreund la un spectacol. Aceastd persistentd ar
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trebui si ingrijoreze pe inviitorii si profesorii adepti ai organiz?rii de
concursuri intre randurile de binci. Competitia provoacd tensiune si pqa}e
bloca evoluia pozitivi a elevilor, chiar gi atunci cdnd are loc intre grupuri in
interiorul cirora existd cooperare, nu numai cind este interpersonald. Potrivit
Tui Sherif, relatiile se amelioreazi numai dacd se instituie un scop supra-
-ordonat. Acesta este un scop spre care tind ambele grupuri, dar pe care nu-?
pot atinge decit conlucrind. Asgadar, cooperarea nu numai cd iptepsxﬁc'ﬁ si
consolideazi procesele de acceptare a celorlalti, dar poate contribui la dimi-
nuarea respingerilor cauzate de competitie. : .
Experimentul descris in randurile de mai sus I-a condus pe She‘rrlfja
formularea teoriei conflictului real, una din cele mai cunoscute teorit din
domeniul relagiilor intergrupuri. Comportamentul intergrupuri nu se r_efer%i
doar la cooperare §i competiie, ci la orice comportament ce presupune inter-
actiunea intre doi sau mai muli reprezentanti din doud sau mai mul.te. grupuri.
Avem de-a face cu comportament intergrupuri ori de céte ori indivizii aflagi
in interactiune sunt congtienti ci apartin unor grupuri diferite, i.ar aceastd
identificare cu grupurile de apartenentd marcheazd schirpbunle lor. ix}
psihologia sociald contemporani, chestiunile legate de rela;i%le. intre g{upurl
sunt esentiale. Ele stau la baza intelegerii multor dinamici psihice. f'n campul
scolar, aceastd perspectivd este importantd nu numai pentru ci hmpezes‘tc?
interactiunile cooperative sau competitive ale elevilor; cum vom vedea, aici
apar si alte grupuri, de exemplu grupuri constituite din c.opil cu succes scolar
si altele ce includ elevi in pragul esecului, iar relatiile dintre ele influenteazi
performantele scolare. ‘ '
Doui sunt conceptele fundamentale din domeniul relagiilor intergrupuri:
categorizarea sociali si identitatea sociald. Sperdm sd putem demor}stra 95
cel de-al doilea are o deosebitd relevanti pentru analiza interac;iuml(‘)r. din
clasa gcolari. CAt priveste notiunea de categorizare sociald, ea a fost utll.xzat.i
de Henri Tajfel pentru a contrazice asertiunile lui Sherif si a arfita ci cyscn-
minarea out-group-ului se produce in conditii sociale minime. Cate_gor.xzarea
sociald corespunde operagiei de clasificare -a celorlali ca Ir}embrx ai unor
grupuri sociale. Ea este o operatie cognitivd simpld, care-i aj'uti pe mdlym
si puni ordine in perceptiile lor asupra mediului social. ljajfel a m}agmat
aga-numita paradigmi a grupului minimal, o situaie experimentald in care
comportamentul subiecilor este ghidat doar de activitatea lor de categonzare.
Psihologul social englez a repartizat elevii adolescenti in douﬁ. grupyfl absolut
la intAmplare, ficindu-i insd pe subiecti sd creadd cd au fost mc.lugx in grupul
,Kandinsky” sau in grupul ,Klee”, potrivit preferintelor estet.lce pe care le
manifestaserd inaintea alcituirii grupurilor. El le-a cerut apoi sd-gi recom-
penseze colegii de grup, precum si pe cei din gru;_)ul ?elﬁlalt p.entru
participarea la experiment, §i a constatat cd subiectii favorizau in mod evxqent,
in acordarea recompenselor, pe membrii grupului lor. Tajfel a COIlCh.lS cﬁ
discriminarea intre grupuri poate apirea in conditiile simplei categorizdri,
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fard si fie necesar conflictul. Efectul acesta de favorizare a grupului de apar-
tenentd, bazat pe stabilirea de citre individ a aseminirilor si deosebirilor in
raport cu altii este unul din cele mai puternice si mai frecvente ce se manifesti
in viata sociald. Desi Tajfel si colaboratorii sii I-au invocat mai cu seami in
explicatiile lor asupra relatiilor tensionate dintre grupurile etnice, este evident
cl el apare si in cdmpul educational.

Dar contributia cea mai insemnati a grupului de cercetare condus de H.
Tajfel in acest domeniu o reprezintd teoria identitd{ii sociale. Potrivit acestei
teorii, apartenen{a la un grup social ii determini pe indivizi si se auto-
-defineascd in termenii caracteristicilor grupului respectiv; astfel, grupul
conferd membrilor o anumiti identitate sociali. Dac# aceastd identitate
sociald este pozitivd (deci satisficitoare pentru individ), sau negativi,
(nemultumindu-1 si motivindu-l s¥ actioneze pentru ameliorarea ei), se stabi-
leste prin compararea grupului de apartenenti cu alte grupuri. Un grup nu
conferd identitate sociald pozitivd dect in raport cu alte grupuri, ale ciror
caracteristici le impiedicd sd faci membrilor lor aceeasi ofertd simbolici.
Identitatea sociald pozitivd se bazeazi, asadar, pe comparatiile favorabile intre
in-group si out-group-urile relevante; ea are drept conditie necesari perce-
perea grupului de apartenentdi ca superior sau distinct in raport cu alte grupuri.

Fireste, indivizii au tendinfa de a dobandi si mentine o identitate sociali
pozitivd, ciici aceasta aduce cu sine o stimi de sine ridicati. Stima de sine
corespunde unor sentimente despre sine i unor evaludri asupra propriului
eu. Unii autori identificd chiar stima de sine ridicatd cu identitatea sociali
pozitivd (Robinson, Taylor si Piolat, 1990). In orice caz, ele se afli in legi-
turd, orice deteriorare a identitdii sociale avind impact asupra stimei de sine
a individului. Potrivit lui Tajfel, in cazul in care identitatea sociald devine
nesatisficdtoare, indivizii incearci fie s pirdseascd grupul, pentru a intra
intr-unul care poate conferi identitate sociald pozitivd, fie sd lupte pentru
céstigarea de citre grup a unor caracteristici pozitive. Prima dintre aceste
strategii se numeste mobilitate sociald, a doua - schimbare sociali.

In cadrul scolii, un grup valorizat negativ este grupul elevilor aflati in
situatie de esec. Campul educational trebuie vizut ca fiind marcat de o diho-
tomie funciard, instituiti de practicile evaluative : elevii buni si elevii slabi.
Catd vreme existd norme ale succesului scolar, aparitia unui grup al elevilor
ce nu infrunesc criteriile succesului este inevitabild. Desigur, mirimea grupu-
rilor de esec scolar depinde de criteriile folosite de autoritdtile scolare in
apreciere. Este de presupus ci elevii cu performante foarte slabe vor simti ci
formeazd un grup. Aceasta cu atdt mai mult cu cit profesorii §i elevii cu
rezultate bune ii vor percepe ca alcituind un grup §i ii vor discrimina. Rapor-
tind o cercetare empirici desfisurati intr-o clasi de liceu, Adrian Neculau
reproduce declaratia unei eleve, care arati ci in unele cazuri pot si apari
conflicte ascutite intre cele doud grupuri: ,Cele slabe la invi{iturs, cele care



248 PSIHOLOGIE $COLARA

manifestd lacune in educatie manifesti sentimente de invidie, dispref, chiar
urd fatd de restul fetelor™ (Neculau, 1983, p. 127).

Potrivit teoriei identiti(ii sociale, acesti elevi vor incerca si-si céstige o
identitate sociali pozitivi, intdrindu-si stima de sine. Dar este probabil c& nu
vor alege nici una din cele dou#i strategii pe care le-am mentionat. Mai
curénd, ei vor prefera fie si caute dimensiuni noi de comparatie, care si-i
avantajeze in raporturile cu elevii buni, fie si schimbe radical criteriile de
stabilire a identititii sociale pozitive, in asa fel incét stima de sine ridicatd sd
derive din esecul scolar. In ultimul caz, ei vor fi inclinati s& considere cd
situatia de succes scolar are multe neajunsuri (presupune o muncd sustinutd,
dependenti de piringi, libertate limitatd), iar situatia Jor prezintd multe avan-
taje (posibilitatea de a fuma, de a consuma alcool, de a incdlca legea etc.)
(Robinson, 1984).

Cunoscand faptul ci elevii cu rezultate slabe ajung s¥ se deﬁneasca pe ei
ingisi ca adepti ai unor valori opuse celor promovate de scoald, si cunoscind
subterfugiile de care se folosesc pentru a mentine o stim# de sine ridicatd in
aceste conditii, se pot imagina strategii de a-i determina sd adere la valorile
scolii. in esengd, o astfel de interventie ar presupune si-i determinim si
adopte, in vederea cstigdrii unei identitdti sociale pozitive, solufia mobilititii
individuale, deci si migreze in grupul elevilor cu rezultate bune, ridicdndu-si
nivelul de pregitire.

7. Atribuirea succesului si esecului gcolar

Una din temele importante ale psihologiei sociale, cu impact deosebit in
mediul scoalar, o constituie studiul gindirii sociale sau al atribuirii cauzale,
Teoriile din acest domeniu descriu felul in care omul construieste explicatii
cu privire la experienele sale. Indivizii cautd sd inteleagd lumea si sd-i deslu-
seasci determinismele, cici numai astfel isi pot duce la bun sfarsit actiunile.
in cazul in care nu reusesc si obtini explicafii multumitoare cu privire la
evenimentele mediului ce-i inconjurd, ei triiesc o stare de disconfort psihic.

Oamenii isi fiuresc explicatii atdt pentru fenomenele lumii fizice (de
exemplu, pentru un trisnet sau pentru eruptia unui vulcan), cit si pentru
comportamentele umane (pentru manifestiri de furie, mérinimie sau pentru
esec). in general, astfel de explica{ii au o naturd cauzald, in sensul ci ele
atribuie efectului observat o cauzi.

Fritz Heider, initiatorul teoriei atribuirii a fost cel care a atras atentia
cercetitorilor asupra importantei inferentelor pe care le face simful comun cu
privire la evenimentele din mediu. El a agezat nevoia de 1nIelegere de ordine,
de coerentd logici intre motivele umane fundamentale. fn conceptia lui, cau-
zele pe care le atribuim comportamentelor celorlalti sunt de doud feluri :
factori interni (de pild%, motivatia persoanei) si factori externi (situafia,
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presiunea sociald), De asemenea, el a aritat ci individul nu face numai
hetero-atribuiri, cfutind s explice conduitele celorlali, dar si auto-atribuiri,
in fncercarea de a se intelege pe sine,

Jones si Davis au rafinat modelul lui Heider, insistdnd asupra atribuirilor
interne. Teoria propusid de ei, a inferentelor corespondente, descrie maniera
in care individul infereazd o dispozitie (o tris&turd) a actorului (persoana care
desfdsoard comportamentu} §i asupra cdreia se face atribuirea) pe baza
comportamentului observat. Elementul central al unui astfel de demers este
reperarea intentiei actorului, iar pentru a stabili existen{a intentiei, obser-
vatorul trebuie si stie dacd actorul este sau nu congtient cu privire la efectele
actiunii sale, si dacd este capabil de a produce aceste efecte. in cazul in care
unul din cele doud elemente ale intentiei lipseste, atribuirea internd este com-
promisd. Indivizii sunt interesati sd facd atribuiri interne (deci sd puni in
corespondenti comportamente si dispozitii), intrucat cauzele din interiorul
persoanex sunt stabile si-i fac conduita predictibila.

In cadrul teoriei atribuirii, un cAmp de cercetiri deosebit de mteresani s-a
dovedit a fi cel al atribuirii succesului si esecului. Bernard Weiner, psihologul
social care a studiat acest gen de activitate cognitivd, a stabilit cd, in general,
cauzele pe care le invocd indivizii in incercarea de a explica reusita sau
esecul proprii sau ale altora pot fi ordonate dupi doud dimensiuni: intern
(personal) - extern (situational) si stabil - instabil. Astfel, Weiner obtine patru
tipuri de cauze posibile: internd gi stabild (capacitatea), internd si instabild
(efortul), externi si stabild (dificultatea sarc’nii) §i externd si instabil (sansa).
Un elev poate si explice nota proasti pe care tocmai a primit-o punind-o
pe seama uneia din aceste cauze. Trebuie sd observim ci performantele sale
scolare viitoare, precum si confortul siu psihic depind de atribuirea pe care o
face. Este evident ci el se va simti Impicat cu sine §i stima de sine ii va fi
menajatd dacd va invoca o cauzi externi si stabild. Pe de altd parte, un elev
inclinat sd faci mereu atribuiri interne pentru nereugitele sale din clasd va
avea o stimi de sine slabi si, in egali misurd, agteptiiri slabe cu privire la
posibilititile sale de a obtine note foarte bune.

Atribuirile stabile ale reusitei sau egecului pot marca o dimensiune foarte
importanti a personalititii, sentimentul propriei eficiente (self-efficacy).
Acesta, definit ca aprecierea unei persoane asupra propriilor capacititi de a
organiza si duce la implinire ac{iuni necesare pentru atingerea unei perfor-
mante, trebuie deosebit de stima de sine, care se constituie ca o apreciere
globald a valorii propriei personalitd{i. Self-efficacy este un factor cardinal al
succesului gcolar. Elevii care obtin scoruri mari la scalele ce masoari aceasti
caracteristicd au rezultate scolare mai bune. Totusi, trebuie spus ci existd, de
exemplu, copii care au un sentiment al propriei eficiente foarte dezvoltat in
ceea ce priveste domeniul literaturii, $i au mult mai putind incredere in for(ele
lor cand e vorba de a infrunta o problemd de matematici.
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Sentimentul propriei eficiente poate fi amplificat prin atribuiri interne ale
succeselor si prin auto-persuasiune, dar foarte importante rimén obtinerea
succeselor reale i feed-back-ul profesorilor.

8. Status socio-economic si reusitd scolara

Peste tot in lume, dreptul la educatie este inclus in constitufii. Guvernele
proclami educatia drept principalul mijloc de a obtine generatii de cetiteni
loiali si in stare sd aducd contributii la propisirea firilor. Educatia devine
astfel o componentd ideologicd a statului. Ideologia educatiei de masi pro-
moveazi ideea cd oricine poate concura cu ceilalfi, pe picior de egalitate din
punctul de vedere al sanselor de succes si ci succesul depinde exclusiv de
meritele individului. Diferentele dintre clasele sociale in ceea ce priveste
reusita gcolard n-ar exista. Totugi, stiinfele sociale au pus in evidentd de mults
vreme relatia reald dintre reusita gcolard si stratificarea sociald: copii cu
aptitudini egale, Provenind din medii sociale diferite pot obtine performante
sociale diferite. In cele ce urmeazi vom considera societatea impirtitd, in
mod esential, In trei clase sau pHturi socio-economice : superioard (minoritars
numeric), mijlocie si inferioari (unde cea mijlocie nu este neaparat mai
cuprinzitoare decit cea inferioard, cel pugin in cazul societdifii romanesti
contemporane). Ele se deosebesc prin prestigiu, avutie si putere. Este lim-
pede, din acest punct de vedere, cd membrii clasei inferioare dispun de cele
mai reduse resurse gi au identitatea cea mai putin valorizat} social.

Cercetdrile din perimetrul sociologiei au demonstrat in al treilea patrar al
secolului o corelaie semnificativd Intre statusul socio-economic si randa-
mentul scolar, Copiii din clasele mai pufin avantajate economic au rezultate
scolare inferioare; ei obfin note mai mici la aproape toate materiile gi intrd
intr-o proportie mai redusd la liceu si la facultate. Ei isi termind mai repede
studiile, iar rata abandonului scolar in rindurile lor este mai mare. In
cazul in care obtin rezultate slabe isi pierd orice interes pentru activititile
din clasi; se plictisesc §i sunt mai agresivi gi mai inclinafi s3 lipseascy ne-
motivat. Anchetele realizate au pus in evidentX faptul ci ei au aspiratii scolare
reduse si cd socotesc intr-o misurd mai mic¥ frecventarea scolii ca o premisi
pentru implinirea profesionald. Mai mult, s-a ar3tat c¢i aceasti relagie de
determinare devine tot mai pregnantd pe misurd ce creste nivelul de sco-
larizare. Ca s atenufm gravitatea acestor constatiri, trebuie si spunem ci
influenta apartenentei de clasd Inceteazi si se manifeste a elevii foarte dotati
sau foarte motivati.

Unele din primele explicatii pentru aceastd stare.de lucuri, apropiate de
intuitiile simtului comun, au invocat ereditatea. Dar o astfel de explicatie
echivaleazi, in fond, cu afirmatia ci diferitele pituri sociale ar fi inzestrate
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cu niveluri de inteligentd diferite, ceea ce e absurd. Cauzele performantelor
scolare diferite ale copiilor de origini sociale diferite sunt mult mai complexe.
in legiturd cu aceasta, meritd amintit faptul ¢4 in anii *50 in Statele Unite s-a
iscat o disputd legat de diferentele in scorurile inteligen{d pe care le obtineau
copii apartinind diferitelor pturi sociale. Totusi, analize atente au revelat cd
testele care discriminau intre copii cu status diferit erau mai cu seamd cele
verbale. Diferentele se datorau, asadar, culturii, mai curind decit capaci-
tagilor subiectilor testati. De pild4, un item ce presupunea cd subiectii cunosc
cuvantul ,sonati” nu putea decit si-i dezavantajeze pe cei cu status socio-
-economic inferior.

tntrucét cei mai mulgi din piringii de astizi nu au posibilitatea si transmitd
copiilor lor un capital semnificativ, sau o fac numai cind acegtia sunt deja
adulti, singura posibiltate de a-§i ajuta copiii sd se 1mphneasc§ este de a
investi in educatia lor (Dornbush s.a., 1996). Din picate, cei din clasele mai
putin avute investesc mai putin si astfel copiii lor sunt handicapati in raport
cu cei din clasele superioare. Aceasta se intAmpli in conditiile in care tocmai
indivizii cu status socio-economic coborit ar avea nevoie de o educatie deo-
sebitd, ciei pentru ei singura modalitate de mobilitate sociald o reprezinti
frecventarea facultitilor prestigioase.

Dar influenta mediului familial este cu mult mai complexd decit o aratd
simpla comparatie intre resursele materiale de care dispun familiile din
diferitele pXturi sociale. Este foarte cunoscuty, de exemplu, teoria lui Basil
Bernstein cu privire la relatia dintre limbaj gi structura sociald. In aceasta
perspectivd, grupurile sociale s-ar deosebi, in cadrul aceleiasi comunitigi
lingvistice, prin folosirea unor ,coduri” diferite. Bernstein distinge doud
coduri lmgvxstxce fundamentale, ce caracterizeazi cele doud mari categorii
socio-economice ale societitii: un cod axat pe simbolismul concret, confi-
nind concepte insuficient conturate, cu semnificafii in mare parte implicite,
folosit mai degrabd de indivizii din piturile inferioare, si un cod elaborat,
abstract, cu semnificatii explicite, nuantat §i in stare si transmitd idei din
cele mai subtile, ce constituie modalitatea obignuitd de comunicare a celor
din clasele superioare. Primul cod nu numai ci intdrzie achizitiile culturale
ale copiilor din familiile defavorizate, dar este responsabil pentru esecul lor
scolar ; profesorii §i toate activititile desfgurate in institutia educativi impun
utilizarea codului elaborat,

Ipoteza capitalului cultural, elaborati de P. Bourdieu si A. Passeron
reprezinti o altd incercare de a explica relagia dintre statusul socio-economic
inferior si esecul scolar pe baza diferentelor dintre sub- culturile asociate
claselor sociale. Capitalul cultural, definit ca o sumi de resurse simbolice
cuprinzind dispozitii si abilitdti ale elitelor, precum si cunostinge despre elite,
este transmis intre generaii, iar aceastd transmitere echivaleazd cu repro-
duciia statusului superior. Copiii din clasele favorizate detin cunostinte valori-
zate de elite, ce nu se predau in scoli, dar pe care profesorii le apreciazi.
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#Prin socializare, scrie Adrian Neculau, intelegem un complex proces
psihosociologic de interiorizare a unor norme si modele sociale de comporta-
ment, conducind la obtinerea statutului de membru al unei colectivititi sociale
de citre individ” (Neculau, 1983, p. 53). Socializarea familiald prescolari,
axatd pe interactiunea pirinti-copii a format obiectul multor cercetdri, fiind
vizutd ca principala cauzi a performantelor mai slabe a copiilor din familiile
non-privilegiate, In esenid, se afirmi existenta unor diferene in functie de
clasa sociald in pregitirea copiilor pentru gcoald. Copiii din clasele cu
posibilititi economice extinse au fost invitati si rispundd pozitiv la situatiile
scolare ; in cursul procesului de socializare ei igi insugesc dispozitii cognitive
si afective congruente cu asteptdrile scolii.

in anii °50 s-a vorbit mult despre comportamentul autoritar al mamelor
din piturile defavorizate gi rolul lui in aparitia unor atitudini ambivalente fafd
de scoaly la copiii acestora. Ele s-ar afla la baza conflictului dintre elev si
autoritatea scolard. Astdzi factorul acesta este considerat mai putin important,
interventia lui fiind modelati de numeroase alte variabile.

St in privinta atitudinilor périntilor fatd de scoald - o altd cauzd posibild a
diferentelor in performantele scolare -, cercetdrile critice §i aprofundate au
modificat ideile initiale. Este adeviirat ci in general pirintii din clasele favo-
rizate au atitudini pozitive fatd de institutia educativii, apreciazd functiile ei
de formare §i de instruire, precum si potengialul ei de propulsare sociald. Ei
au, In plus, asteptdri foarte mari cu privire la performantele scolare ale
copiilor. Dar si cei cu status socio-economic inferior isi incurajeazd copiii si
obtini succese scolare, congtienti ci aceasta este unica modalitate legitima de
ascensiune sociald pentru ei. Din picate, pirintii din cea de-a doua categorie
au dificultiti in a traduce in comportamente specifice sprijinul lor general
pentru educatia copiilor.

Unul din factorii a cdrui influentd s-a dovedit decisivd asupra participdrii
elevilor cu handicap economic este profesorul. In general, profesorii apartin
clasei mijlocii sau au aderat la valorile acesteia, gi sunt mai putin inclinati si
manifeste simpatie §i intelegere pentru copiii din clasele defavorizate. S-a
demonstrat ci elevii provenind din aceste clase obtfin rezultate mai slabe cu
profesorii cu status inalt si ci performantele sunt cu atit mai nesatisficitoare
cu céat diferenta dintre statusul profesorului si cel al elevului creste.

intr-adevir, evolutia elevului poate si depindd de reactia profesorului la
statusul siu. Profesorii sunt pregititi sd-i perceapi pe copii in termenii
apartenentei lor la o categorie socic-economicd gi, mai mult, si stabileasci
trisdturile de personalitate ale lor relevante in situatiile educative pe baza
acestei apartenente. Un studiu al Iui Seligman si al colaboratorilor sii din
1972 a probat aceastd stare de lucruri, Cercetdtorii au prezentat unui grup de
profesori, spre evaluare, inregistriri ale lecturdrii unui fragment de prozd cu
voce tare, compuneri si desene apartinind unor biie{i de 9 ani, din care o
parte erau elevi la o scoald dintr-o zond defavorizatd, iar cealaltd parte la o
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scoali dintr-un cartier rezidengial. In plus, profesorilor le erau infdtisate si
fotografiile copiilor, pe care-i apreciau pe dimensiuni ca inteligent — non-
-inteligent, elev slab ~ elev bun, dur - amabil etc. Autorii au constatat ci
profesorii, in loc s utilizeze informatiile furnizate de compuneri si desene,
fac apel la vocea elevului cind apreciazi inteligenta, gi la voce si infétisarea
fizicd atunci cind evalueazd capacitatea scolard generald (dimensiunea elev
bun - elev slab). Cat priveste scorurile la inteligentd, se pare ci evaluatorii
au tinut seama de accentul copiilor si, pe baza experieniei lor anterioare §i a
unor indici de limbaj, au inferat de la un anumit accent un status socio-
-economic inferior, iar de la acesta, o inteligentd mai curind medie sau
inferioard.

Este in afard de orice indoial cd procedand astfel profesorii gresesc. Mai
mult, ei au tendinta de a supraestima corelatia dintre statusul socio-economic
si inteligenta medie sau inferioard gi au asteptdri mari cu privire la egecul
scolar al unor astfel de copii. Congtientizarea generalizirilor grébite si a
credintelor legate de randamentul slab al acestor elevi poate constitui o pre-
misd pentru o actiune educativd adecvati, {intind si creeze conditii propice
performantelor lor superioare.

Esecul scolar al multor elevi din clasele defavorizate este, din nefericire,
o certitudine. El reprezintd una din problemele mari cu care se confruntd
institutia educativi. Este gcoala un facilitator al mobilitdtii sociale sau un
mecanism pus in slujba perpetuidrii inegalititilor sociale ? Suntem nevoiti sd
admitem ci, in ciuda striduintei ei de a recompensa meritele personale ale
indivizilor, 1 se poate reproga ci nu face destul pentru a anihila efectele sta-
tusului socio-economic al elevilor.

*

Intr-o admirabild sintezi de psihologie sociali aplicati in sfera educatiei,
apirutd de curdnd In limba romani, J.M. Monteil (1997) afirma ci riméine
inci un drum lung de parcurs pani la inchegarea unei aborddri stiintifice
veritabile in acest domeniu. Spus mai brutal, nu existd o psihologie sociald a
educatiei. Desi ne ddm seama c3 aceastd apreciere contine multe elemente de
adevir, desi stim cd bund parte din studiile de psihologie sociald sunt aride si
depirtate de realitate, credem ci progresele cercetdrii nu pot fi tigdduite. Ar
fi nevoie poate ca gcoala si intindd o ménd acestui domeniu pe cale si se
constituie. O psihologie sociald a educatiei riguros stiintificd si in acelasi
timp aplicabild nu poate si se nascd decét din conlucrarea cercetétorilor cu
profesorii, colaborare ce ar oferi acestora din urmi prilejul de a-si mirturisi
dificultitile §i aspiratiile.
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INTREBARI:

1. Care sunt diferentele intre abordarea psihologiei asupra educatiei §i abordarea
psihologiei sociale ?

2. Enumerai caracteristicile clasei de elevi care o recomand drept grup primar.

3, Comparati structura de scopuri cooperativi a clasei cu structura competitivd. Care
sunt avantajele oferite de prima gi care sunt configuraiiile cooperatiste cele mai
eficiente ?

4, Cum influenteazy identitatea sociald negativi comportamentul elevilor aflafi in
situatie de egec gcolar?

5. Descrieti atribuirile posibile ale unui elev care a primit o notd slabd si reper-
cusiunile acestora asupra sentimentului eficientei personale.

Capitolul XIV

Dimensiuni psihosociale
ale activitatii profesorului

Adrian Neculau, $tefan Boncu

Existi o dezbatere continui in societate in legituri cu eficienta inviti-
maéntului. Performantele elevilor sunt legate, in opiniile multora, de diruirea
si calitatea corpului profesoral, de dotarea material a scolilor §i de felul in
care este structurati interventia educativi in ansamblu. Aceasta inseamnd ci
simgul comun crede ci elevii evolueazi intr-un mediu care le determini succe-
sele si esecurile. C# eficienta lor la invigiturd, chiar motivatia, depind de
mediul social organizat de adulfi. Trebuie si mentiondm c# unii psihologi
sociali, scrupulosi, dar deficitari din punct de vedere metodologic, au ajuns
si sustind ci variatiile din comportamentul profesorilor nu produc diferente
in performantele elevilor. intr-adevir, au fost publicate studii despre eficienta
profesorului, care au sfarsit prin a avansa concluzia ci nu existd decat o core-
latie extrem de slabi intre variabilele legate de comportamentele profesorilor
si reusita elevilor (Robinson, 1984). Acestea sunt, desigur, exceptii apirute
dintr-un empirism extremist. Dimpotrivd, in capitolul de fatd vom analiza pro-
fesorul din punctul de vedere al impactului siu asupra performantelor gcolare
ale elevilor.

1. Meseria de profesor

Statutul social al profesorului in societatea contemporand pare si fie
statutul clasei mijlocii. Meseria de profesor nu se giseste intre cele mai
solicitate, dar nici intre cele evitate, Profesiunea intelectuald, respectats, nu
distribuie detinitorului putere, influentd sau venituri superioare. Dar conferd
prestigiu si satisfactii, vocatia fiind consideratd unul dintre motivele de bazi
in alegerea acestei profesiuni. fn Franta, cei care aleg aceastd profesiune
apartin, in ordine, urmitoarelor categorii socio-profesionale : cadre (termen
generic pentru functionarii cu studii superioare) ~ 33%, profesiunilor inter-
mediare - 21,2%, patronilor - 16,7%, muncitorilor - 11,7%, agricultorilor -
7,2%. La noi, desi nu avem studii care si ofere o situafie exactd, se poate
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constata ci meseria de profesor se transmite, multi dintre tinerii aspiranti la
aceastd profesiune avand pirinti tot profesori sau invitdtori. Cei ce imbri-
tiseazd aceastd meserie provin din familii in care profesiunile intelectuale sunt
pretuite.

fn majoritatea (Arilor dezvoltate, aceasti meserie este ciutati indeosebi de
femei. Roménia nu face exceptie de la aceasti reguld. Stereotipul care circuld
in cAmpul social este acela ci meseria de profesor este o profesiune feminin.
Unii sociologi cred ci insugi specificul acestei profesiuni, care presupune
fragmentarea obiectivelor gi intensificarea controlului extern, o face neatrac-
tivd pentru birbafi. Multe cercetiiri evidentiazi faptul ci aceastd meserie pare
s& convind mai bine femeilor, capabile s accentueze dimensiunea expresivi
si afectivd. Salariile mai putin ridicate indep#rteazi, de asemenea, pe birbatii
care au aspiratii. inalte. Se mai adaugi §i faptul ¢ meseria de profesor oferd
o redusid perspectivd de carierd, in sensul clasic al termenului, presupunind
numai putine diferente intre debutanti §i cei cu experientd. Meseria de pro-
fesor nu se poate schimba cu uguringd, presupune o traiectorie precis trangati.
Din altd profesiune se pitrunde cu dificultate in aceastd categorie : profesorii

care vor si o piriseascd, in schimb, gisesc §i alte debusee, de reguld in

meserii mai cotate.
Exercitarea acestei profesiunii presupune insugirea a trei competente
specifice :

a. competentd profesionald, constind dintr-o culturd tehnicd specifici §i o
competentd interumand care-i permite si Jucreze totdeauna cu un public
(clasa de elevi) gi si coopereze cu ceilalti profesori. Capacitatea de a
organiza (munca in echipd, diversitatea sarcinilor) si componenta eticd
completeazd acest tablou.

b. capacitatea de a intretine raporturi satisficdtoare cu esaloanele ierarhiei
superioare : directori, inspectori. Profesorii suporti cu regularitate pre-
siunea controlului, ei sunt evaluati periodic de superiori, avansarea nu este
posibild fird o probd practici in faga unor comisii. Responsabilii ierarhiei
noteazd nu numai punctualitatea gi asiduitatea profesorilor, calitatea activi-
tatilor si eficacitatea, dar si ,,prezenta scenici”, autoritatea in faga elevilor,
calitatea dialogului didactic etc.

”

c. competenfa de a dezvolta bune relatii cu , beneficiarii” - elevi, pdrini,
comunitate. Profesorul nu lucreazd cu ,clienti” individuali, ci cu grupe
de elevi. Acestia, la rdndul lor, sunt asistati §i supravegheati de piringi §i
comunitate. Cota profesorilor este fixatd, adesea, in functie de priceperea
»de a gine clasa”, de a utiliza corespunzitor autonomia si libertatea de
care ea se bucurd.

Unul din criteriile dupd care pot fi diferentiati profesorii infuntrui orga-
nizatiei scolare este experienta pe care o posedd in travaliul cu elevii. Avind
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in vedere dificultatea meseriei de profesor, nuanta personald pe care o capiti
in timp stilul de predare, faptul ci rareori se potrivesc schemele de actiune
elaborate de altii, ne agteptim si gdsim deosebiri semnificative intre profesorii
experimentati §i cei novici. Profesorii cu experientd si-au format o structurd
de cunogtere care le ingiduie s3 se adapteze repede la orice situatie din clasi
si sd propuni cele mai adecvate solufii de moment. Ei au o viziune clari
despre elevi gi despre scoaldi, stiu si lucreze cu toate categoriile de elevi.
Profesorii experimentati si eficienti iubesc mai mult copiii, se dovedesc mai
implicati si au credinta ¢ pot influenfa performantele elevilor. in privinta
utilizirii timpului, o resursi extrem de importantd in cadrul lectiilor, sunt
capabili i recupereze, fird si se abatd prea mult de la planul initial. Ei nu
alocd mai mult timp decdt novicii sarcinilor administrative, dar le acordi
atentia cuveniti si obtin, de aceea, rezultate mai bune. In sfarsit, aceasti
categorie de profesori conteaz mai putin decit cei aflati la inceputul carierei
pe sprijinul scolii in rezolvarea unor sarcini curente i se aratd mai curdnd
dispusi si se descurce cu mijloacele pe care le au.

Specificitatea conditiilor de munci ale profesorilor a fost analizati in
putine studii in literatura noastri de specialitate. O observatie facild care se
poate face in legitur cu aceasta se referd la intensitatea redusd a interactiunii
profesorilor de la aceeasi scoald pe teme profesionale. Rareori profesorii fac
apel la colegi pentru a primi sfaturi sau sprijin - §i aceasta, paradoxal, se
intAmpli cu atdt mai pugin cu cit ei sunt mai nesiguri cu privire la eficienta
si adecvarea metodelor pe care le folosesc. Solicitarea sprijinului poate fi
interpretati de ciitre ceilal{i ca o mirturisire a neputintei §i incompetentei
(Dornbush s.a., 1996). De aceea, in afara schimbului de impresii cu privire
la elevi, discutiile profesionale informale sunt relativ putin frecvente in scoli.

Faptul ci profesorul lucreazd mai intotdeauna singur cu elevii, la addpost
de privirile colegilor gi directorilor, face ca randamentul siu si nu poatd
fi evaluat decit foarte greu. Constatind ci prilejurile de evaluare de citre
inspectori, directori sau de ciitre ceilalti profesori sunt putine si oferd adesea
aprecieri neconcludente, A. Neculau (1979) a propus ,evaluarea prin bene-
ficiari” : ,,fn evaluarea profesorilor nu trebuie si se plece de la trisituri in
sine, ci de la caliti{i in actiune, valorificate in munca gcolari. Aceste insusiri
si atitudini sunt cel mai bine sesizate de ciitre beneficiarii lor, de citre elevi”
(Neculau, 1979, p. 158). De altminteri, acesti ,evaluatori” sunt cei care
le furnizeazi profesorilor feed-back-ul util pentru continuarea muncii lor.
Profesorii declari - si nu o fac in mod formal - cd satisfactia lor cea mai
mare o reprezintd performantele inalte i recunostita elevilor. Feed-back-ul
de care ar avea atita nevoie, cel de la directori §i colegi, se lasd asteptat.
Astfel, in multe cazuri, scoala rateazi ocazia de a functiona ca o organizatie
eficient, ce-si stimuleazi membrii prin sistemul sdu de evaluare, iar aceastd
carentd se repercuteazi asupra performantelor elevilor.



258 PSIHOLOGIE SCOLARA

2. Functiile profesorului in scoala

in scoald, profesorul indeplineste urmitoarele functii: a) organizator al
procesului de Invatiméint; b) educator; ¢) partener al educatiei ; d) membru
al corpului profesoral.

a) Ca organizator al invdfdrii profesorul imbind aspectele obiectiv-logice
ale transmiterii cunostintelor cu aspectele psihologice. Este deci preocupat
atit de aplicarea principiilor didactice, a teoriei instruirii in transmiterea
conginutului Invitimantului, ct §i de implicagiile psihologice ale actului
transmiterii : psihologia evolufiei copilului, psihologia invitirii, strategiile
comunic#rii etc, y

Organizarea invdtdméntului trebuie si se orienteze dupi criterii proprii
disciplinei, urmirindu-se aplicarea celor mai potrivite strategii de rezolvare a
problemelor, dezvoltarea gindirii elevilor §i a aptitudinilor de culegere inde-
pendent¥ a informatiilor, de prelucrare critici §i aplicare in situatii diferite.
Profesorul nu este doar un transmititor de informatii, care se rezumi la a da
indicatii elevilor, ce si cum sd Invete, ci §i un antrenor care, prin intrebiri
analitice, stimuldnd gandirea elevilor, creeazd premise pentru ca acestia, prin
gisirea independenti a rispunsurilor, si ajungd la o mai buni Infelegere a
problemelor. Trezirea interesului elevilor, stimularea motivatiei acestora este,
in buni misurd, un rezultat al conducerii procesului instructiv. Intr¥ aici si
justa dozare a dificultitilor in procesul Invifirii, conform cu situatia concretd
si individualitatea elevilor respectivi. In rezumat, a organiza invitarea in-
seamni a gisi metodele cele mai adecvate, a construi secvenie instructive
bazate pe logica obiectivd a disciplinei, a trezi interesele elevilor i a stimula
performantele, a crea o atmosferd prielnicd studiului, a doza dificultitile
pentru a putea dezvolta strategii de rezolvare a problemelor (Geissher, 1981).

b) Exercitarea functiei de educator este dependentd de conceptia care st
la baza semnificatiei care se acordd scolii §i organizirii ei, de felul in care
profesorul isi intelege misiunea, de totalitatea sarcinilor cuprinse in functia de
profesor i, nu in ultimul rind, de atitudinile pirintilor. Functia de educator
a elevilor exclude insd autoritarismul §i dirijismul, etichetarea represivd si
manipulantd a elevilor, tendinga de a le induce un comportament adaptativ §i
conformist, Este i o alternativd la excesele de ,stiingi...” a procesului
de invidtimaint, indeosebi la disciplinele fundamentale, ignoridndu-se toate
principiile Invi{drii. Conditiile pe care le asigurd spatiul scolar si pozifia
profesorului in clasi fac ca acesta sd poatd exercita o influentd importantd
asupra elevilor. Utilizarea nedozatd a acestor prerogative se poate solda insi
cu rezultate negative, Abuzul de ,disciplinare”, de exemplu, poate avea ca
efect formarea unor spirite conformiste si dependente, prin fixarea pe anurmite
atitudini apreciate de profesor.
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Functia didacticd a profesorului se exprimi prin indeplinirea statutului de
model, partener, sfituitor. Ea se indeplineste prin crearea unei atmosfere
generale de securitate §i incredere in clasd, prin incurajarea succeselor
fieclirui elev, prin crearea unui flux de simpatie intre profesor si elevi,
Dimpotrivd, provocarea unei atmosfere de neincredere i suspiciune are ca
efect retragerea §i resemnarea elevilor, aparitia marginalilor, agresivitatea
umand. Indiferent de specialitatea sa, un profesor care utilizeazi etichetarea
gi ironizarea elevilor ca metode didactice nu poate obtine decit antipatie §i
refuzul participirii la efortul comun,

A educa, alituri de a instrui, inseamn¥, pentru profesor: folosirea unor
metode care si formeze elevilor atentia pentru munca independents, si
dezvolte virtuti sociale, s# intireascd includerea elevilor in propria valoare,
ajutdndu-i si-si giseascd identitatea. A educa inseamni a-{i desfisura activi-
tatea sub semnul unor categorii morale, consiliindu-i pe elevi si ia distanti
critic fati de atitudinile §i performantele proprii, dezvoltindu-le aptitudinea
de a stabili contacte pozitive si de a analiza critic propriile prejudeciti.

Inainte de a transmite valori cognitive, profesorul transmite valori morale
si i asistd pe elevi in insugirea acestora, prin sublinierea importantei semni-
ficatiei unor sentimente precum cel de satisfactie a reusitei, cooperdrii, res-
pectului pentru realiziiri etc. Clasicul pedagogiei germane, Herbart, a spus:
» Valoarea omului nu rezidi in cunostinte, ci in vointi”. Rolul de educator al
profesorului, crede Herbart, este acela de a trezi ,,virtuti”, de a forma caractere.

¢) Conceptul de partener al educatiei se referi la raporturile profesorului
cu ali factori educativi, indeosebi cu piringii, si la conceptia dupi care
profesorii §i elevii formeazi impreuni o comunitate gcolard, Scoala este a
doua instan{i de socializare, dupi familie, iar profesorul trebuie si colaboreze
cu tofi factorii educativi, sd armonizeze educatia formald cu cea nonformali
si informal¥, El poate juca rolul de consultant al parintilor, el imparte rispun-
derea formirii copiilor cu familia.

d) Ca membru al corpului profesoral, profesorul se giseste intr-o stransi
interdependent cu colegii, cu directorii si al{i educatori. Complexitatea
problemelor pe care le pune scoala ca organizatie face imposibili izolarea si
»independenta” profesorilor. Nu se pot realiza o instructie si o educatie
unitard prin simpla aditionare a unor influente disparate, oferite de diverse
discipline. Cele trei laturi ale influentei educative - invitarea sociald, for-
marea independentei de a lucra metodic gi dezvoltarea eului elevilor - vor
rdméne intdmplitoare atdt timp cit se rezumi la actiuni separate gi necoor-
donate. E nevoie deci de un ,consens” al atitudinilor si actiunilor pedagogice.
Ideea de a lucra in echipd (team-teaching) in vederea unei actiuni conver-
gente presupune discutii intre profesorii de specialitate care predau la aceeasi
clasd, pregitirea comuni pentru procesul instructiv (pentru a armoniza mij-
loacele §i exprimarea), repartizarea functiilor in cazul unor sarcini speciale,
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organizarea unor discutii in grup sau consfAtuiri ale profesorilor din aceeasi
specialitate pentru sarcinile instructive si ale tuturor profesorilor pentru cele
educative.

3. Rolurile profesorului

Cum isi intelege profesorul menirea sa? Actioneazi el in numele statutului
si societitii, al pArintilor sau in calitate de apiritor al copilului? Se rezumi
el la transmiterea cunostintelor in domeniul disciplinei sale, sau le prezintd
elevilor ca modele ? Iatd intrebéri pe care si le poate pune orice profesor la
intrarea in meserie.

Termemlor mai vechi de meserie sau profesmne apropiate celui de ,che-
mare”, le este preferat astizi cel de rol, devenind vocaia functionald, rolul
jucat de o persoani de referind. Similitudinea cu rolul interpretat pe scend
de actori este expliciti. ,Educatorul inndscut”, ,chemarea de profesor”,
spune Geissler, nu prea isi gisesc locul in acest peisaj. '

Psihologia educatiei si pedagogia contemporane il incurajeazd pe profesor
si reflecteze asupra rolului siu in procesul educativ. Un model construit de
cercetitoril americani (vezi Gallagher, 1994) distinge trei roluri posibile ale
profesorului, care sunt totodati §i aborddri diferite ale actiunii pedagogice :

1. Abordarea executivi propune un profesor prin excelentd executor. Profe-
sorul se preocupd in mod spec1a1 de punerea in aphcare a obiectivelor
didactice, slujindu-se de cele mai eficiente metode. In plus, el urmireste
s4 evalueze efectele interventiilor sale si le ia in seami atunci cénd proiec-
teazd interactiunile urmitoare cu elevii.

2. Din perspectiva abordirii terapeutice, profesorul este o persoand empatici,
ce se ingrijeste cu prioritate de problemele emotionale si motivationale
ale elevilor. Stima de sine, sentimentul eficientei personale, acceptarea de
ciitre grup sunt socotite conditii esentiale ale participérii eficiente in scoald.

3. Abordarea eliberationisti il concepe pe profesor ca un eliberator al mintii
elevilor, ca un factor activ in dezvoltarea armonioasi, cognitiva si morald,
a elevilor.

Rolul de profesor presupune argumentarea intr-un multiplu paienjenis de
grupuri de referind care pun profesorului ceringe diferentiate : el reprezinti
autoritatea publicy, ca reprezentant al statului, transmititor de cunostine si
educator, evaluator al elevilor, partenerul pirintilor in sarcina educativi,
membru in colectivul scolii, coleg. Profesiunea de educator este - fard
indoiali - inciircati de tensiune. Pentru a putea rispunde atdtor cerinte si
articula oferta sa comportamentali unor solicitdri diverse, el trebuie sd aibd
constiinta misiunii sale, are obligatia de a observa si evalua, disponibilitatea
de a primi sugestii, aptitudinea de a organiza si regiza procesul de instruire.
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Adesea profesorul se giseste in situatii conflictuale.
' O primid situatie conflictuald rezulti din raporturile sale cu péringii si cu
institugia scolii. Piringii solicitd adesea o atentie special# copiilor lor, profe-
sorul e obligat si-si distriAbuie impartial atentia tuturor elevilor, reprezentind
consemnul institufional. In relatiile sale cu elevii, profesorul se orienteazi
dupd principiul ,,stimulare §i selectie”, jar acesta poate veni in contradictie
cu obligatia de a pretinde performante din partea tuturor elevilor. Profesorii
sgnt pusi adesea in dificultate de douil sarcini aparent diferite : pe de o parte
ei sunt responsabili de transmiterea corecti a unei cantititi de informatie

> si verificarea asimilirii acestor cunostinte. Pe de altd parte, el are datoria

sd dezvolte elevilor ,aptitudini critice”, strategia fiind punerea sub semnul
indoielii a unor adeviruri, prezentarea materialului ca pe o confruntare intre
teze diferite,

Cel mai important conflict de rol este acela dintre transmiterea cunostin-
telor de specialitate si calitatea de educator a profesorului. La unii profesori
predomind preocuparea pentru transmiterea de cunostinte, altii sunt cu
precidere preocupati de a forma. Geissler sintetizeazi astfel contradictiile
indeplinirii rolului de profesor :
¢ informatorul transmite, pdstrind distanta rece impusi de stiintd ;

° partenerul sfdtuieste, apeleazi, admonesteazd, indrumi, frineazd;

e modelul stabileste st oferd cerinte morale

e examinatorul se striduieste s fie obiectiv si impartial ;

e educatorul e preocupat indeosebi de om, de ,educat” ca partener in relatia
comund. El transmite valori-orientiri de viati.

¢ specialistul se axeazd pe predare i instruire unitari,

Avem a face deci cu o tensiune intra-roluri, care se rezumi la:

® partener contra examinator ;

¢ informator contra distribuitor de sanse;

e model contra specialist.

Stdrile tensionale sunt inevitabile. Solutia e organizarea unui ,invifimant
educativ” articuldnd cele doud tendinte : educatia fird instructie e imposibila,
componenta educativd stimuleazi §i motiveazi instruirea.

4. Stilul profesorului si bazele puterii sale
Am subliniat deja insemnitatea climatului din clasi pentru participarea
elevilor. Se cuvine s observdm cd un factor important al evolutiei acestui
climat il reprezintd profesorul. Interventiile sale se constituie in strategii de
control, control ce poate {i mai mult sau mai putin strins. Din veacul al XIX-lea,
de la scolile descrise de Dickens gi, la noi, de Delavrancea, progresul invigi-
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mantului a insemnat slibirea controlului profesorului (nu dincolo de un
anumit prag) si instaurarea unei atmosfere relaxate de inviare in conditiile
locomotiei optime a grupului spre scopul pe care si I-a propus. Cotrolul exer-
citat de profesor pare si se afle intr-o relatie de propor{ionalitate inversd cu
intensitatea interactiunii elevilor, desi un grad redus de control este necesar
pentru a asigura focalizarea discutiilor dintre elevi pe sarcina scolard.
Psihologia sociald a oferit cu mult timp in urmi o confirmare empiricd a
acestor idei. Experimentele lui Lewin, Lippitt si White asupra stilurilor de
conducere, realizate la sfrsitul deceniului al patrulea, si-au propus si varieze
maniera de a se comporta a adulilor-lideri in grupuri de copii de 11 ani gi s&
constate impactul acestor variatii asupra comportamentului de grup si indi-
vidual. Grupurile de copii executau aceleasi sarcini, in acelasi cadru. Cele
trei tipuri de leadership (conducere) a ciror eficientd s-a testat au fost
leadership-ul autoritar, cel democratic si cel laissez-faire. Liderul autoritar
se caracteriza in principal prin aceea ci el lua toate deciziile privind orga-
nizarea grupului §i activititile desfisurate in grup. El nu impirtisea copiilor
planul de ansamblu al activitdilor, si nici criteriile de evaluare a performan-
telor individuale sau de grup. Evolutia sa presupunea mentinerea in afara
activititilor concrete ale grupului si exercitarea unui control strict. Stilul auto-
ritar nu trebuie confundat cu stilul punitiv, al profesorului axat pe aplicarea
constrangerilor si pe reprimarea brutald si imediatd a oricdror conduite ale
copiilor ce nu sunt adecvate cerinfelor scolii. Nici adultul care juca rolul

liderului democratic nu participa prea mult la activititi. El ins# evita si ia’

singur decizii, invitdnd grupul s¥ participe la stabilirea manierei de orga-
nizare. Copiilor le era oferitd posibilitatea de a alege de fiecare datd cand
solicitau un sfat cu privire la indeplinirea sarcinii: liderul sugera cel putin
doui alternative, 1isindu-i s3 hotirascd ei ingigi. Mai mult, membrii erau
liberi si se asocieze cu cine doreau in vederea realiziiii sarcinii. Ei aveau
cunostinte despre toate etapele ce urmau a fi parcurse pini la atingerea sco-
pului comun. In sfarsit, climatul laissez-faire traduce un rol pasiv al adultului.
Acesta 1si limita participarea cAt mai mult cu putint¥, 14s4nd in seama copiilor
toate inifiativele. El afisa o atitudine prietenoas3, dar prin tot ceea ce ficea
sugera indiferentd si neimplicare : ezita atunci cdnd era pus in situatia de
a da sugestii si evita in mod constant orice evaluare a ideilor ori condui-
telor participantilor.

Una din diferentele cele mai evidente in comportamentul grupurilor con-
duse astfel a fost faptul ci in conditiile leadership-ului autoritar copiii au
tendinga de a transfera toati responsabilitatea ciitre adult. Dependena ii face
pasivi, irascibili §i uneori dispusi si-si exprime nemulfumirea in gesturi de
revoltd. In celelalte grupuri nu gisim astfel de comportamente, relagiile cu
liderul fiind amicale. Din picate, atmosfera tensionatd din grupurile autoritare
poate conduce ugor la acte de violentd verbald intre membri. Dimpotrivi, in
grupurile democratice si laissez-faire, relatiile dintre copii sunt detensionate,
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armonioase, dand nastere la manifestdri de prietenie si la confidente. Clirr.late%e
sociale de grup induse de adulti se deosebesc gi in ceea ce Qf?\ieste motivatia
si, evident, productivitatea. in absenta liderului autoritar copiii incetau lucrul,
in vreme ce absenta liderului democratic nu avea deloc acelasi _e‘fec.t. I.nt.ru_cat
programul acesta de cercetiri isi propusese si descrie si reactiile indivizilor
la schimbarea unui stil de conducere cu altul, trebuie si addugdm cid la trece-
rea de la un climat autoritar la unul democratic sau laissez-faire apireau l‘a
copii manifestdri zgomotoase, de ,defulare”, socotite de agtor% foar.te semni-
ficative pentru tensiunile latente din grupurile autoritare (Lippitt §1 W}}}te, 1994)..
Un alt studiu, de data aceasta realizat nemijlocit in conditiile actm:
t4fii din gcoald, implicand 275 de profesoare, a ajuns la aceleas} concluzu:
(Forsyth, 1983). S-a pus in evidentd cu aceastd ocazie cd elevii sunt mai
interesati, mai cooperativi si mai constructivi in clasele conduse .democranc‘:.
Acelasi studiu a ar#tat cd stilul laissez-faire se caracteriz.ea.zé prm.tr—o 'parn-
cipare foarte slabd a elevilor, plictisiti, neatenti si descurajafl de neimplicarea
si lipsa de decizie a profesorului. o
Desi in majoritatea cazurilor conducerea democratici este mal 1{1dxcat5,
avand ca rezultate relatiile amiabile dintre elevi, performantele inalte si accep-
tarea profesorului de citre clasi, in unele conditii stilul autoritar se dove:deste
si el util (Detsch si Hornstein, 1978). Cénd sarcina este structurat.é, 11derg1
se bucuri de simpatia membrilor §i are puterea de a recompensa §i pedepsi,
conducerea autoritari poate determina obtinerea unui randament excelent. De
aceea, apreciem ci profesorii eficieni sunt cei ce gtin s {ind o .dfeapti cum-
pani intre controlul strans si exigent si deplina libertate de decizie a clasei.
Controlul exercitat de profesor in clasd trebuie si aibd la bazd o anume
relatie intre profesor si elevi, de fapt un anume tip de putere. Cercetitorii din
stiintele sociale definesc puterea ca fiind capacitatea de a produ(ie efecte
dinainte stiute in comportamentul celorlalti si apreciazi ci ea se afld %a baz'a
oricirei interactiuni. Puterea si influenta formeazi nucleul dur al socialului.
Pentru a intelege dinamicile din clasd legate de putere vom face apel la un
studiu clasic al lui John French i Bertram Raven (1959), in care autorii
disting cinci tipuri de putere sociald: puterea de recompensare, puterea de
coercitie, puterea legitimd, puterea de referintd gi puterea de comp;ten;ﬁ sau
puterea expertd. Din acest punct de vedere, relatia dintre profesor si elev pare
dezechilibratd, cici primul este atotputernic, detinind, in mod ﬁresc,_ toixte
cele cinci tipuri de putere. in privinga puterii de recompensare, mentiondm
oA utilizarea tehnicilor de intdrire skineriene, atit verbale cét si non-verbale,
are un efect urias. Totusi, profesorii cu experientd stiu ci efectul se ristoarnd
daci se sanctioneazi pozitiv tot ceea ce face elevul, inclus}v realizarea sar-
cinilor in care nu s-a implicat §i a depus foarte putin efort. In incercarea dea

stabili coordonatele comportamentului eficient al profesorului, studiile de

pind acum au insistat asupra faptului cd este important ca profesorul si-si
bazeze autoritatea pe o putere de referintd, si i evite si facd apel 1a puterea
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sa de coercitie. Aceasta din urmi se exercitd atunci cind personajul inzestrat
cu putere face apel Ia amenintiri si pedepse pentru a determina tinta influentei
s desfisoare comportamentul dorit. Desigur, profesorii au la indemani un
iAntreg arsenal, de la mustrare, pind la pedeapsa fizici si exmatriculare.
Indeobste, acest gen de presiune este eficientd numai in aparentd, ciici {inta
(persoana asupra ciireia se exercitd puterea) di curs Ia nivel manifest cererilor
celui care detine puterea, dar in plan privat nu accepti ordinul. Ca atare,
pentru mentinerea influentei este necesard o supraveghere permanentd. Existi
numeroase cercetdri care demonstreazd cd exercitarea puterii coercitive de
citre profesor, oferind un model de agresivitate, conduce numai la corectarea
temporari a conduitei elevului pedepsit §i la deteriorarea atmosferei din clasi.
Comportamentul profesorului punitiv se constituie intr-un blocaj extern
foarte serios al invitirii. Neajunsul principal nu este numai esecul recuperdrii
deviantului, ci inducerea unor atitudini de indiferentd fayi de continutul lectiei
Ia ceilalfi elevi care asisti la un astfel de exercitiu de putere. Daci pedeapsa
se abate asupra unui elev ce se bucurd de multd consideratie in ochii celor-
lalti, apare in plus solidaritatea gi suspiciunea fati de autoritatea profesorului,
Apelul la pedeapsd si la ameningiiri pare sd reprezinte, intr-adevir, una din
cele mai neinspirate §i mai contraproductive decizii pe care le poate Iua un
dascdl. De aceea, profesorul trebuie si-si intemeieze evolutiile in clasi pe
puterea de referintd (bazati pe identificarea elevului cu cel ce detine puterea)
sau, mai cu seami in cazul claselor mai mari, pe puterea experti (ce {ine de
perceptia de citre elev a competentei profesorului intr-un anumit domeniu).

5. Reprezentarile — factor determinant
al actiunii educative

Psihologia contemporans, spre deosebire de cea clasici, acordi o atentie
deosebitd proceselor cognitive ale individului, considerind ci acestea sunt
un factor important al raportirii lui la mediu, al reactiilor dar si al initiativelor
sale de conduitd. In aceasti viziune, fiinfa umani apare ca activd, desfigurand
comportamente in functie de interpretirile pe care le di informatiilor din
mediu. In mod tradigional, psihologia sociald aplicatd in educatie a studiat
reprezentirile reciproce profesor - elev, demonstrdnd ci interactiunile celor
doi protagonisti, eficienta profesorului §i reusita gcoalard a elevului depind
de ele. in randurile care urmeazi nu intentionim sd realizim un inventar
exhaustiv al reprezentirilor sociale ce iau nagtere in cAmpul educational, ci
mai curdnd sd evidenfiem céteva trasituri generale ale sistemului de credinge
si reprezentdri al profesorului. Ca si ne dim seama de rolul acestor procese
cognitive, sd ne imaginim ci ne-am afla intr-o scoald si ¢i in cadrul unei
discutii cu membrii corpului profesoral am constata ci multi dintre ei socotesc
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inteligenta o calitate inndscutd, inegal rdspanditd in populatie. Fird indo?alé,
am binui ¢d actiunile lor educative se afld in concordantd cu aceastd credinta.
Am putea oare, presupunind ci interventia noastrd este justific?til s}i-i con-
vingem si abandoneze aceastd idee? S§i daci, dibaci, vom sti sd invocam
argumente convingitoare, iar ei se vor declara gata sd renune la ea, putem
avea incredere ci decizia aceasta este definitivil si cd ea le va ghida de acum
inainte comportamentele?

Astfel de credinte cu privire la misiunea scolii, la capacitatea proprie de a
influenta performanta elevilor, la motivatia elevilor, la natura cunoasterii apar
la orice profesor. Credinta este un concept cognitiv §i afectiv totodatd, cici
se referi la acceptarea emotionald a une idei sau doctrine. Credin;ei.e
profesorilor sunt reunite in structuri de credinte si iau nastere prin obsc?rvagle
individuald, dar, fireste, si sub influenta celorlalti. Ele sunt foAarte rezxstente:
la schimbare, ceddnd rareori in fata unor argumente logice. In cadrul unei
astfel de structuri pot foarte bine convietui opinii absolut contadictorii.

Structura de credinte este rispunzitoare pentru multe din comportamentele
specifice ale profesorului induntrul institutiei scolare. Gallagher (1994.1) pre-
zintd un model al instruirii in domeniul matematicii, in care au fost incluse
trei componente : cunoagterea, credintele si atitudinile. Prima se referd,
evident, la suma cunogtintelor pe care profesorul le detine in domeniul
matematicii, dar si la cunostintele referitoare la felul in care trebuie predatd
matematica. Acestea determind maniera de interacfiune a profesorului cu
elevii si scopurile pe care el si le propune. A doua componf:nté include, c}e
fapt, trei sisteme de credinte: credinta cd matematica repr;zmtﬁ un domeniu
de cercetare in continuf expansiune, credin{a cd matematica este u{l corpgs
de cunostinte unitar, descoperit, iar nu creat, si credinta potri'tflt‘ cz“n"exa
aceastd stiinti poate fi pusi cu mult folos in slujba studierii naturii. In fmet
atitudinile profesorului fagi de scoald 1i faciliteazd sau ii blocheazd (atunci
cAnd sunt negative) contactele cu elevii. o

Dar majoritatea cercetitorilor si-au concentrat atentia asupra studl'ulm
reprezentdrilor pe care si le formeazd profesorii despre principalele oblec.te
din mediul educativ. Vom expune doui tipuri de reprezentri ale profesorului :
reprezentarea elevului si reprezentarea inteligentei.

a) Am aritat In capitolul anterior ¢4 profesorii au tendinta de a-i percepe
pe elevi in functie de apartenena acestora la o categorie socio—econorrgc?. Se
cuvine precizat ci in general indivizii ii percep pe ceilalti in termenii 1d.e£1-
tititii personale, stabilind deci diferentele ce-i individualizeazd, (.iar si in
termenii identititii sociale, ai calititii lor de membri ai unor grupuri sociale.
A doua modalitate este mai superficiald dacd nu se conjugd cu prima, si poate
introduce erori. Adesea demersurile de cunoastere a celorlalti sunt deductive,
de la identitatea sociald conferitd de grupul de apartenentd, la tréséturi.dc?
personalitate pe care ar trebui sd le detind tocmai pentru cd sunt membri ai
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unui grup anume. Profesorii pot s¥-si perceapi in felul acesta elevii, iar dac
nu fac efortul si particularizeze, si-i cunoasci pe fiecare in parte in ceea ce
au specific, se pot ingela. De exemplu, percepia profesorului asupra unui
copil provenind dintr-o familie de {igani se realizeazi tinind cont de aceasti
caracteristicd evidentd si importantd din punct de vedere social. El va avea
tendinfa si atribuie elevului toate trisiturile pe care, in conceptia lui, le au
membrii acestei categorii etnice. Elevul nu va scipa de stigmat decat dack
profesorul se va dovedi flexibil §i va accepta ci existd membri ai categoriei
sociale a tiganilor care nu posedi caracteristicile stereotipice.

Faptul ci profesorii {in cont in perceptia elevilor de normele scolare este
cea mai generald constatare ce se poate face cu privire la perceptiile reciproce
dintre cele doud grupuri. Ceringele de rol ale profesorilor, obligatia lor de a
preda si de a evalua face ca influenta obiectivelor gcolare asupra reprezentirii
elevilor s& fie extrem de puternici. Reprezentarea aceasta se va constitui
indeosebi din elemente legate de motivatie, efort, capacitate intelectualX i
paricipare in clasi. Majoritatea studiilor converg in sustinerea unor astfel de
idei. Gilly (vezi Gosling, 1992), de exemplu, analizind rezultatele unei
anchete asupra invititorilor, stabileste doud dimensiuni dupi care pot fi
ordonate judecifile profesorilor asupra elevilor. Prima tine de conformismul
elevilor la realizarea obiectivelor scolare. Din aceastd perspectivi, trisiturile
elevului bun sunt atenfia, tenacitatea, participarea la activitdfi, respon-
sabilitatea, interesul pentru munc, regularitatea efortului. Cea de-a doua
dimensiune se referd la participarea elevilor la viata grupului-clasi ~ buna
integrare §i acceptarea de citre grup sunt privite ca doudl conditii insemnate
ale reusitei scolare.

Un alt studiu face distinctia intre reprezentiirile a doui tipuri de elevi,
ambele valorizate : tipul A, a c¥rui principal} caracteristici este participarea
in clasi, elev sociabil i activ, si tipul B, centrat pe activitatea de invitare,
anxios §i motivat si-si depigeasci slibiciunile. Rezultate aseminitoare se
degajd in urma unei cercetiiri ce gi-a propus si contureze reprezentirile
elevului slab si ale celui bun, aga cum apar ele la profesorii de liceu. Daci
trésiturile elevului bun sunt: motivat, inteligent, harnic, adaptat, portretul
celui slab se constituie din antonimele acestor epitete : lipsi de motivatie,
deficiente intelectuale, lenes, inadaptat.

Mai toate cercetirile ajung la concluzia c in conceptia profesorilor efortul
este principalul factor al succesului scolar. De aceea, ei il valorizeazi mai
mult decit valorizeazd capacitatea (inteligenta), iar in reprezentirile lor
asupra elevului bun efortul este mai pregnant decét inteligenta. Investigatiile
lui Mollo (1970) sunt printre cele care intiresc aceasti observatie; repre-
zentarea elevului bun ar avea drept coordonate principale (in aceasti ordine)
mobilizarea, calititile intelectuale si participarea.

Asadar, rolul institutional al profesorului fsi pune apisat amprenta asupra
reprezentdrii pe care el §i-o cont.uieste despre elev. Aceasta este structurati
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de caracteristicile socotite de profesor predictive pentru succesul sau esecul
scolar. Succesul si esecul sunt ele insele concepute din perspectiva normelor
institugiei educative, in afara acestui cadru de referinii, pentru definirca
succesului si esecului profesorii {in seama de progresele (sau regresele)
elevilor, precum si de performantele elevilor de aceeasi vérsti.

Desigur, elevii dezvoltd si ei reprezentiri ale profesorilor, iar acestea le
marcheazi interactiunea cu pofesorii si, in general, evolutia in cadrul scolii.
S-a pus in evidentd, de exemplu, ci perceperea profesorului are loc pe (rei
coordonate principale : capacitatea empaticd (capacitatea de a intelege emotiile
si sentimentele elevului), capacitatea organizatorici si calitatea explicatiilor
{,chemarea” sau talentul pedagogic). Pentru a ilustra inrdurirea acestor repre-
zentdri asupra conduitelor, vom cita aici un studiu care a manipulat perceptia
initiald a elevilor asupra profesorului, Efectuarea unei preanchete a ingiduit
stabilirea comportamentelor profesorilor pe care elevii le socotesc manifestiri
de empatie. Pe baza acestora s-a realizat un film de 12 minute care infitisa
un profesor empatic, cald, afisind disponibilitate, gi un altul ce prezenta
profesorul in ipostaze non-empatice. Profesorul care apirea in cele doud
scurt-metraje urma s intilneasci, separat, doudl grupuri de copii §i si dirijeze
efectuarea de citre acestia a unor sarcini construite in aga fel incdt se putea
usor misura cantitatea §i calitatea productiei. Inaintea contactului cu noul
profesor, fiecirui grup i se cere si vizioneze unul din cele dou3 filme.
Profesorul evolua in manierd standardizat} in faja grupurilor de elevi, el neavand
cunostingd despre filmul la care a fost expus fiecare grup. Experimentatorul a
putut usor demonstra impactul reprezentdrii inifiale a profesorului pe baza
diferentei de randament a elevilor din grupurile experimentale. Firegte, mani-
festirile de ingelegere au darul de a stimula productivitatea (Gilly, 1984).

b) Inteligenta constituie in societatea noastri un obiect de reprezentare
sociald, reprezentare la stabilirea cireia participd, intr-un proces de nego-
ciere, toti membrii unui grup si pe care o impirtisesc cu totii. Ea devine in
mod legitim obiect al unei reprezentiri sociale, cici este o valoare sociald
fundamentald. in general, inteligenta este conceputd ca t{indnd de abilitatea
individului de a desfisura operatii logice §i, ceca ce este important pentru
abordarea psihosociali a educatiei, de reusita scolari. Scoala defineste si
consacri o inteligentd pe care societatea o valorizeazi gi o promoveazi. Pre-
ponderenfa definifiei gcolare a acestei aptitudini atestd, fird indoiald, rolul
covargitor al institugiei educative In sistemul social.

Explordnd reprezentarea sociald a inteligentei, cercetitorii au pus in
eviden{d o ,ideologie a datului” care-i este subiacentd §i care proclami
caracterul innfiscut al inteligenfei (Mugny si Carugatti, 1985). Slyjindu-se de
ideologia datului, simtul comun justifici In mod simplu diferentele indivi-
duale atit de vizibile si de incurajate astizi. In plus, reprezentarea celei mai
importante dintre aptitudini ca innfscute indeplineste pentru multi indivizi o
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fuqc;ie de protejare a identitdtii pozitive. Périnii cred in caracterul innfiscut
al inteligentei, fard sd creadd neapirat in transmiterea ei ereditard : astfel, ei
sunlt. total absolviti de rispundere pentru zestrea geneticd a progeniturii,
nefxlmd rispunzitori nici pentru eventualul esec al socializdrii copitului in
famllie. Cit despre profesori, este evident ci o astfel de wideologie” se afld
in contradictie cu insisi misiunea lor. Totusi, ca i nu-si asume rispunderea
pentru esecul scolar al unora din elevi, ei sfargesc prin a o adopta. Mai mult,
pro.fesorii cu experienyi se declari intr-o mai mare mésurd de partea ideii
inelste decat cei novici sau decat studentii ce urmeazd si profeseze in
mvﬁ;émént, ceea ce ilusireazd o intirire progresivd a atitudinilor autode-
fensAwe. O evolutie paraleld cunoagste §i ,idealismul” debutantilor: credin{a
lor in posibilititile nelimitate de a influenta performanta copiilor dispare
treptat, 1isénd locul unui scepticism, dublat adesea de elitism.

.Ipﬂuenga contextuli normativ al institutiei educative se videste si in acestd
privingd : adoptind criteriile de evaluare ale autoritatilor §colére, profesorii
spr}t inclinati sd valorizeze succesul la disciplinele Jtari”, ca matematica,
fizica, chimia si si judece inteligenta prin prisma lui. (S-a demonstrat cd
prf)fesorii‘care predau materiile favorizate de programa scolard au alt stil de
a interactiona cu elevii si alti manierd de a structura realizarea sarcinilor
scolare decat titularii celorlalte materii de invitimént.) O dovadi in acest
sens o furnizeazi un studiu al lui Mugny si Perez (1996) care relevi cd doud
categ'orii de subiecti cu care se lucreazd, profesorii si studentii-viitori pro-
fesori, apreciazi la fel nivelul de inteligentd al unor copii cu note mari la
ma‘te_maticé, dar ci in privin{a inteligentei copiilor cu egec la matematicd,
opiniile diferd; profesorii infereazd un nivel al inteligentei semnificativ mai
coborat decét viitorii profesori. Dimpotrivi, cele doud grupuri de subiecti
atribuie aproximativ acelasi coeficient de inteligen{d unor copii despre care
detin informatii ci au evolutii mediocre la desen.

S-a constatat si un efect al calititii de parinte al profesorului. Profesorii
care au copii isi manifestd intr-o misurd mai mare acordul cu ideea carac-
terului inndscut al inteligentei decat profesorii fird copii, sau decét pHrintii
care nu sunt profesori. Ei neagi responsabilitatea profesorului (ceéa ce ceilalti
pirinti nu fac) §i se pronuntd pentru utilizarea unor metode inspirate mat
cu.rénd de pedagogia traditionald - de pildd, pentru constringere. Putem ex-
plxc.a aceste rezultate prin conflictul intre cele doud roluri detinute de acesti
s_ub:ec;i si prin incercirile lor de a le pune de acord justificand egecul ac-
tiunii pedagogice.

Reprezentirile inteligentei, asa cum le dezvoltd profesorii, asigurd echili-
b‘rul sisternului lor cognitiv, furnizind explicatii acceptabile pentru fenomenul
d;iferen;elor individuale. In plus, aceste reprezentiri au menirea de a conferi
o identitate pozitivi, menajind stima de sine a subiectilor prin negarea res-
ponsabilitiii lor in cazul esecului scolar.
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6. Atribuire si explicatie in mediul scolar

In capitolul anterior am analizat atribuirile elevilor cu privire la per-
formantele lor si posibilele urmiri ale acestor atribuiri asupra rezultatelor
scolare viitoare. in randurile de mai jos vom expune succint concluziile unor
studii ce s-au interesat de activitatea inferentiald a profesorului. Evident,
profesorul face si el atribuiri cu privire la propriile comportamente, iar lucrul
acesta il ajutd si se cunoascd pe sine, dup# cum face atribuiri cu privire la
succesele si insuccesele sale, ceea ce-i determini stima de sine, precum si
expectaniele asupra consecintelor comportamentelor viitoare. Dar cercetdrile
din domeniul acesta au avut in vedere mai ales explicatiile profesorului asupra
succeselor §i esecurilor elevilor. Ele au stabilit ci, in general, cauza esecului
si reugitei scolare este identificatd ca fiind absenta sau prezenfa efortului (sau
motivatiei). Este firesc ca profesorul s facd atribuiri interne pentru esecul
elevului (si considere cauza esecului ca fiind internd persoanei elevului), in
vreme ce, foarte probabil, elevul va fi inclinat si facd o atribuire externd
pentru esecul sdu (invocénd negansa sau dificultatea sarcinii), dar fermitatea
profesorilor in a alege drept cauzi internd efortul (si nu capacitatea) poate
intriga. In explicatiile asupra acestor rezultate se invocd de obicei doud
motive : :

a. lipsa efortului ar fi indezirabil social, si de aceea profesorul se asteaptd
ca elevul si depund eforturi; atunci cind n-o face, lucrul acesta devine
evident, i nereusita este pusd pe seama Iui;

b. capacitatea sau abilitatea este perceputd ca o trasiturd a persoanei; de
aceea, ea nu poate fi influentatd de actiunea pedagogicd. Dimpotrivi,
efortul se poate schimba in timp, iar profesorul poate determina elevul sd
facd efortul de a realiza o sarcind scolari oarecare, folosind recompense
si pedepse (prin pedeapsd nu intelegem pedeapsi fizicd, ci orice sanctiune
negativi — de pildd dezaprobare, criticd etc.). Ca atare, atribuirea la efort
justificd intru totul rolul profesorului.

Cel din urmi motiv este pus la indoiald de un autor precum P. Gosling,
care consideri ci daci atribuirea la efort justificd demersurile pedagogice ale
profesorului, inseamni cd profesorii isi asumd rispunderea atét pentru reusita
elevului, cit si pentru egec. ,Credem, scrie autorul francez, ci ar trebui sd
dim o interpretare a atribuirii la efort diferitd in caz de succes si de esec: in
caz de succes ar servi cu adevdrat la justificarea rolului profesorului; in caz
de egec scolar, ea ar avea functia de a absolvi profesorul de rispundere,
ficandu-1 pe elev responsabil pentru esecul siu” (Gosling, 1992, p. 61).
Oricum ar fi, a pune performantele gcolare pe seama motivatiei ni se pare in
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spiritul pedagogiei moderne i al reformelor in curs de desfigurare in sfera
educatiei. Dimpotrivll, propensiunea citre atribuirile la efort se afli in fla-
grantd contradictie cu ideea inteligentei Inndscute care, de altfel, poate si
duci la pesimism pedagogic si la pasivism.

Feed-back-ul pe care profesorii il furnizeazi elevilor se afld in legiturd cu
atribuirile Jor. Faptul cd profesorii percep abilitatea sau efortul ca aflandu-se
la originea succesului sau a egecului scolar influenteazd maniera in care ei
aplicd sanctiunile. De exemplu, indiferent daci elevii au abilitd{i deosebite
sau sunt mai putin dotati, cei ce au depus mai mult efort sunt recompensati
mai mult in caz de succes si sunt pedepsiti mai putin in caz de egec. Pe de
altd parte, elevii slabi care videsc o motivatie deosebiti primesc recompense
mai mari decit elevii buni foarte motivati, iar elevii lipsi{i de capacititi nota-
bile, ce nu depun eforturi sunt pedepsiti mai putin decit cei foarte inzestrati,
dar care nu se aratd dispugi s facd eforturi pentru indeplinirea sarcinilor de
invitare. De altminteri, este normal ca efortul si formeze intr-o mai mare
misurd obiectul recompenselor decit capacitatea.

Efectul acesta privitor la atribuirile la efort pare si nu se manifeste decét
atunci cdnd profesorii explicd succesul sau esecul elevilor pe care-i cunosc.
Daci, intr-o anchetd asupra stirii invi{iméantului, adresim profesorilor intre-
biri despre cauzele reugitei gi esecului gcolar in general, ei vor alege mai
curdnd cauze externe (situatia socio-economici, mediul familial). Aceastd
diferentd (grupul elevilor se aflid sub influenta conditiilor sociale, in vreme
ce comportamentul unui elev anume este ghidat de cauze interne) mirturiseste
acceptarea unui determinism social asupra ciruia nu se poate interveni. Intre
cauzele externe pomenite pot apirea si cele ce {in de gcoald (organizare,
inzestrare materiald etc).

De fapt, si decalajul semnalat mai sus, intre atribuirile generale si cele
particulare, se constituie intr-o probd pentru ideea ci atribuirile pe care le
fac profesorii ce privire la evolutia elevilor in scoald au functia de a mentine
o identitate profesionald pozitivd. Prin atribuirile lor, profesorii isi asumi
responsabilitatea pentru succesele elevilor (ei sunt cei care au gtiut si-i moti-
veze) si ageazd aceastd responsabilitate pe umerii elevilor In caz de egec
(profesorul s-a striduit s3-i stimuleze, dar ei n-au acceptat si depuni eforturi
sustinute). Multe studii atestd aceastd strategie de protejare a stimei de sine,
demonstrind, de pilda, ci profesorii foarte ambitiogi explic# intr-o mai mare
misurd decit ceilalfi performangele elevilor invocind efortul. Cei ce s-au
interesat de perceptiile si atribuirile profesorului l-au tratat ca pe un simplu
observator, in vreme ce el este un participant, un observator interesat, Profe-
sorul este departe de a avea o atitudine indiferentd fafi de evolutia elevului,
Depisind statutul de simplu spectator, pe care nu-l detine aproape niciodati,
el se implicd, incat rezultatele elevilor sunt in parte determinate de el, si
la randul lor il afecteazi. Interventia sa poate preveni egecul, dupd cum
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poate facilita succesul elevului, De aceea, atribuirile sale, ce vizeazi stabi-
lirea responsabilitidtii pentru performantele slabe ori excelente ale elevului,
nu pot fi obiective.

Rezultate care contrazic oarecum generalitatea atribuirilor la efort sunt
furnizate de studiile interculturale. Intr-o cercetare ce urmirea compararea
sistemelor de evaluare din Statele Unite si din Asia (in special Japonia,
Coreea de Sud, Hong Kong) s-a pus in evidentd faptul ¢4 in scolile americane
se urmdregte stabilirea diferentelor dintre studenti din punctul de vedere al

capaciti{ii, in vreme ce profesorii din Asia se preocupi in mod special de

stimularea efortului. Invitimantul in girile asiatice avute in vedere este orga-
nizat in aga fel incat incurajeazd performangele inalte la matematici ale tuturor
elevilor ; profesorii au convingerea ci foarte putini elevi sunt lipsiti de capa-
citatea necesari pentru a-§i Insugi cunostintele predate. Ei definesc profesorul
ideal ca avand drept caracteristici fundamentald claritatea predirii. Daci li
se cere profesorilor americani aceeagi definitie, ei declari ci intelegerea dife-
rentelor individuale reprezintd trisitura cea mai importanti a profesorului
ideal. Dupd explorarea reprezentirilor, autorii studiului au concluzionat ci
performaniele superioare la matematici ale elevilor asiatici trebuie puse pe
seama diferentelor semnalate. Este aceasta o dovadd a efectelor asteptirilor
profesorilor (profesorii americani se agteaptd la performante foarte diferite,
si intr-un fel sau altul comunic¥ aceste agteptiiri), dar si o dovadi a impactului
fenomenelor de reprezentare in general asupra performantelor elevului.

7. Efectele expectantelor profesorului

Auto-indeplinirea profetiilor sau confirmarea comportamentali reprezinti
un fascinant complex de dinamici psihosociale ce subintinde, in multe cazuri,
interactiunea dintre indivizi. Psihologia sociald a ficut din acest fenomen
una din temele ei cele mai incitante. $i psihologia procesului educational il
trateazd, demonstrind influena reprezentiirilor asupra desfiguriirii actiunii
educative, ,

In interactiunile cotidiene, oamenii utilizeazi adesea credinge si expectante
(sau asteptiri) despre ceilalii ca si-gi ghideze conduitele. Actiunile lor pot
face ca partenerii sd se comporte in aga fel Incat si confirme expectantele
initiale. Potrivit lui Robert Merton, ,auto-realizarea profetiilor este la inceput
o definitie falsd a situatiei, ce produce un nou comportament, iar acesta, la
randul siu, determind conceptia initial falsi sd devini adevirati. Aparenta
validitate a unei astfel de profetii perpetueazi eroarea. «Profetuls va invoca
fapte prezente pentru a dovedi ci a avut dreptate de la inceput. Logica sociald
poate avea astfel de efecte perverse” (Merton, 1948, apud Cooper, 1983).
Psihologia sociald cognitivistd a ar#tat ci asteptdrile pot conduce la
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distorsiuni perceptuale. Indivizii manifestd in unele cazuri tendinta de a
interpreta, percepe, explica si de a-gi aminti actele celorlalii in aga fel incét
ele si fie conforme cu agteptérile lor.

Cercetitorii din stiintele comportamentale au depus mari eforturi pentru a
pune in eviden(d calitatea credintelor si expectanielor de a se auto-realiza. Ei
s-au preocupat mai cu seamd de modalititile in care preconceptiile influen-
teazd evolutia si rezultatele interactiunii, demonstrand c& un observator ce a
demonstrat initial expectante gresite despre o altd persoand (actorul), va
ac{iona, in baza acestor expectante in asa fel incét va determina actorul sa
i le confirme prin comportamentele sale. Expectanta, unul din elementele
fundamentale in aceste dinamici, reprezinti ,probabilitatea subiectivd sau
ipoteza implicitd sau explicitd privind aparitia unui rezultat, voluntar sau nu,
ca urmare a unui anume comportament; ea are o importanti deosebitd In
organizarea campului cognitiv al subiectului, in procesul de structurare a
situatiei in care se giseste §i in alegerea comportamentului ce va fi actualizat
din repertoriul comportamentelor sale potentiale” (Dafinoiu, 1996, p. 59).

Credintele si expectantele pot crea realitatea sociald, pot influenta cursul
evenimentelor in asa fel incat, chiar neadeviirate, ele sfirsesc prin a se ade-
veri. De exemplu, dacd A crede ci B este prietenos si sociabil din fire, se va
comporta indatoritor §i amabil ori de céte ori se afld impreund. Fird indoiald,
B va rispunde la fel. A, probabil, va trage concluzia ci felul lui B de a se
comporta confirmi pirerea lui inifiald. Cu sigurantd ca nu-si va da seama cd
dacs ar fi crezut ci B este rece si distant, ar fi adoptat un stil de interactiune
distant si rezervat. Probabil ci in cazul acesta B l-ar fi tratat, la riandul sdu,
rece, tratament pe care A l-ar fi interpretat ca o validare a expectantelor sale.
fn oricare din cele doui situatii A nu este constient ci propria lui conduitd
genereazi o realitate care nu face decét si-i confirme agteptirile.

fntr-un experiment din 1977, Snyder, Tanke si Berscheid au inméinat unor
studenti fotografii cu fetele pe care urmau si le cunoascd prin intermediul
telefonului. Una din fotografii infitisa o fatd foarte frumoasd, cealaltd o fatd
mai putin atrdgitoare. fnainte ca subiectii s3 inceapd realizarea sarcinii
propriu-zise, au iesit la iveald expectantele lor legate de infatigarea fizic.
Cei cirora 1i s-a prezentat fotografia fetei frumoase isi imaginau cd vor

_sta de vorbi cu o fiintd sociabild, plind de umor, amabild, generoasd. Ceilalti
anticipau o intdlnire cu o fatd pufin sociabild, acrd §i rigida. In convorbirile
propriu-zise, primii au tratat pe conlocutoarea lor plini de cildurd, cu umor,
fiind mai curénd exuberanti. Cei ce credeau ci la capitul firului se afld o fatd
putin atrigitoare au fost distanti si refinuti. Comportamentul biietilor l-a
determinat pe cel al fetelor, care au oferit confirmarea comportamentald
pentru expectantele initiale ale baiefilor. Fetele despre care subiectii au crezut
¢i sunt frumoase s-au aritat foarte prietenoase. Dimpotrivi, fetele despre care
partenerii lor credeau ci sunt mai pufin atrigitoare, au fost deranjate de
maniera in care le-au tratat biietii si au adopatat si ele o atitudine rezervatd
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in timpul conversatiei. ,In mod clar, apreciazi autorii, biietii din acest expe-
riment au inifiat ei insisi un lan{ de evenimente ce au produs confirmarea
comportamentald a credin{elor lor” (Snyder, Tanke si Berscheid, 1977, p. 664).

Psihologii sociali care au lucrat in acest domeniu au descris astfel meca-
nismul ce genereazi auto-realizarea profetiilor :

1. observatorul dezvoltd anumite expectante eronate despre actor;

2. observatorul actioneazi ca si cum aceste expectante ar fi adevirate, si il
trateazd pe actor in consecinti;

3. opiniile observatorului schimbd conceptul de sine al actorului. Astfel,
actorul isi adapteazi comportamentul la atitudinile si opiniile pe care le
exteriorizeazd actorul;

4. observatorul interpreteazi comportamentul actorului ca o confirmare a
credintelor sale initiale.

Aceste ipoteze au fost testate mai intdi chiar in domeniul experimentului
psihologic, aritandu-se cd subiectii ce participd la un experiment au tendinfa
de a se comporta aga cum se agteaptd experimentatorii. Fenomenul acesta
introduce o distorsiune serioasi in cercetarea psihologici, dat fiind ci experi-
mentatorii urmiresc in general confirmarea ipotezelor.

Ideea auto-realizdrii profetiilor si-a gdsit o aplicare imediatd in mediul
scolar. inci la inceputul anilor *60, liderii negrilor din Statele Unite au sus-
tinut ci tinerii negri ar putea fi victime ale agteptdrilor negative pe care
profesorii albi din clasa de mijloc le au despre ei.

Studiul fundamental in aceastd privintd a fost realizat de Robert Rosenthal’
si Lenore Jacobson si publicat in 1968 sub titlul Pygmalion in clasd. Autorii
au administrat unor elevi dintr-o scoald primari teste de inteligentd, explicind
profesorilor ci aceste teste pot prezice care elevi vor face progrese inte-
lectuale vizibile in urmitoarele opt luni. Fiecdrui profesor i-a fost apoi
inmanati o listi cu nume de elevi din propria clasi (cam 20%) identificati ca
avand un potential intelectual deosebit. in fapt, elevii de pe listd fuseserd alesi
la intdmplare. Examinati opt luni mai trziu, la elevii respectivi s-a constatat
0 cresgtere spectaculoasd.

Cercetarea a avut un ecou nemaipomenit. Ea demonstra rolul foarte insem-
nat al profesorilor in modelarea participirii elevilor, dar §i - s-a considerat
in epocd - in perpetuarea inegalitdtilor sociale cidci, intr-adevir, efectele
asteptirilor profesorilor sunt mai puternice in cazul fetelor, copiilor provenind
din minorititile etnice sau rasiale sau celor din familii sirace. Evident,
expectantele negative ale profesorilor conduc la performente slabe. In scolile
noastre, este posibil ca in afara elevilor cu status socio-economic inferior,
copiii tigani s# fie victime ale expectanfelor profesorilor.

Intrebirile la care au incercat si rispundd studiile ulterioare au fost in
numir de doud:
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1. Ce factori influenteazi agteptirile profesorilor? si
2. Cum sunt comunicate aceste asteptiiri?

Unul din modelele avansate conceptualizeazi procesul de transmitere a
expectatiilor in termeni de comportamente observabile (Cooper, 1984):

1. Profesorul dezvoltd asteptiri ce prezic comportamente specifice §i esecul
sau succesul fiecdrui elev.

2. Ghidat de aceste agteptiiri, profesorul se comportd diferit fatd de elevi.

3. Tratamentul profesorului furnizeazi informatii elevului asupra nivelului
performantei agteptate de la el.

4, In cazul in care profesorul arati constanti in maniera sa de relafionare,
iar elevul este inclinat si adere la normele scolii si s¥ interiorizeze
aprecierile profesorului, performanta elevului va ajunge s corespund¥
credintei profesorului.

Cele dou¥ elemente fundamentale ale situatiilor de confirmare compor-
tamentald sunt, potrivit acestui model, constan{a conduitei profesorului si
tendinta elevului de a include in conceptul de sine evalufirile profesorului.
Aceast} interiorizare a opiniei celuilalt pare si fie veriga principald in pro-
cesul de auto-indeplinire a profetiilor. Inci G.H. Mead a ariitat in ce misurd
observatorul poate influenta conceptul de sine al actorului, fdrd si-i influ-
enteze mai intdi comportamentul.

Un alt model, furit de R. Rosenthal insusi (vezi Cooper, 1983 ; Dafinoiu,
1996) indici dimensiunile sociale ale comportamentului profesorului ce sunt
implicate in acest proces. Rosenthal a stabilit patru factori determinanti
pentru confirmarea comportamentald : atmosfera, output-ul (1eslr11e) input-ul
(intririle) si feed-back-ul.

Potrivit lui Rosenthal, profesorii creeazii un climat socio-afectiv mai cald
pentru elevii pe care-i apreciazi. Atunci cdnd fsi imagineazi ci au de-a face
cu elevi buni, le acordd mai multd incredere si le zmbesc mai mult decit
elevilor pe care-i cred slabi. In general, registrul non-verbal este acela care
exprimi atitudinea binevoitoare, ce are la bazi expectatii pozitive.

Din punctul de vedere al factorului input, Rosenthal arat¥ ci elevilor slabi
li se oferd mai putine ocazii de a invita chestiuni noi si li se explici mai
putin chestiunile dificile.

Al treilea factor, output-ul verbal, se referd la doud comportamente ale
profesorilor : insisten{a lor de a urmiri schimbul de replici pini se ajunge la
concluzii satisficitoare si frecventa cu care se angajeazi In interactiunile
legate de sarcinile didactice. De exemplu, profesorii au tendinta de a prelungi
discutia cu cei in legituri cu care au asteptdri pozitive dupi ce acestia au
rispuns gregit la intrebdri, de a acorda mai multd atentie rispunsurilor lor si
de a repeta intrebirile, accentudnd anumite pir{i ale lor ce pot sugera ris-
punsul. Ei lasi acestor elevi mai mult timp de gindire inainte de a adresa
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intrebirile rimase fird rdspuns restului clasei. In ce priveste frecventa
interactiunilor, elevii-{intd ai expectatiilor pozitive ale profesorului cauti mai
des contactele cu acesta, chiar in afara cadrului clasei, decit elevii de la care
profesorul nu agteapti prea mult,

Feed-back-ul se referd in principal la utilizarea de citre profesor a laudei
si a criticii. Tendinta profesorilor este de a 1iuda pe cei despre care cred ci
pot obtine performante inalte, chiar cAnd dau rispunsuri inexacte, i de a
critjca rdspunsurile celorlalti, chiar cind sunt corecte.

In sfarsit, mai semnaldm ci un efect deosebit de interesant apare atunci
cdnd aga cum, desigur, se intémplﬁ adesea in situatiile reale expectantele
pozitive ale profesorului cu privire la performanta unui elev se dezvoltd si se
manifestd o datii cu expectaniele acestuia din urmi cu privire la propria sa
performantd. Aceastd interacfiune se poate solda cu un rezultat neagteptat:
cele doull expectante pozitive actionénd simultan duc la deteriorarea per-
formantei (Zanna, Sheras, Cooper si Shaw, 1975). Explicatia autorilor
experimentului ce a pus in evident¥ acest efect are drept element principal
presiunea sociald prea mare exercitati asupra elevului. In conditiile in care
elevul se afli sub apisarea propriei expectante gi sub aceea a profesorului,
irnpactul unui egec, oricat de neinsemnat, se amplificd, determindnd anxietate
si scdderea performantei.

In ultimul timp s-au publicat mai multe studii care pledeazi pentru o m;e—
legere mai nuangati a efectului expectantelor profesorului. Lee Jussim, un
cercetdtor ce s-a afirmat in acest domeniu, sustine ci perceptiile profesorilor
sunt mai exacte decdt s-a considerat pand acum, §i ci expectatiile lor prezic
performantele elevilor pentru ci sunt intemeiate, nu pentru ci le-ar determina
prin mecanismul auto-indelinirii profetiilor (Jussim, 1989). Totusi, nimeni nu
merge pind la a nega acest efect. Iar profesorii ingisi sunt, probabil, primii
dispusi sd depund mirturie in favoarea existentei lui, confirmindu-gi astfel
statutul lor de pygmalioni moderni.

*

Profesorul este figura centrald a reformei educationale contemporane. El
trebuie si renunte la rolul sfu traditional si sd se transforme, in conditiile in
care gcoala se restructureazi in echipe de elevi si profesori, intr-un plani-
ficator al activititilor de grup, intr-un facilitator al interactiunii elevilor si
intr-un consultant. El este cel care trebuie si invete si-si alieze computerul
in actiunea educativi, si facd din acesta un puternic catalizator al interactiunii
dintre elevi. De el depinde prefacerea travaliului in clas¥ intr-o activitate
agreabild, desfisuratd intr-un mediu afectiv, cald i securizant, Dupi cum de
el depinde introducerea perspectivei interdisciplinare si rispindirea practicii
predirii in echipd (team-teaching). Socotim ci numai un profesor care a re-
flectat asupra rolului sfu gi care detine cunostinte psiho-pedagogice poate
deveni protagonistul acestei reforme.
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INTREBARI:

1. Care sunt functiile profesorului in scoald ?

2. Argumentati in favoarea stilului democratic al profesorului. Un profesor demo-
cratic poate si-si intemeieze autoritatea pe puterea coercitivd?

3. Credeti ci reprezentarea inteligentei ca inndscutd influenteazd comportamentul
profesorului ? Explicati.

4. De ce au profesorii tendinta de a pune esecul scolar al elevilor pe seama lipsei de
efort?

5. Descriefi mecanismul auto-indeplinirii profetiilor in mediul gcolar si ardtafi cum
poate fi folosit pentru ameliorarea performantelor elevilor.

Capitolul XV
Perspectiva umanista asupra educatiei

Ovidiu Lungu, Luminita lacob

Introducerea acestei teme in finalul manualului de psihologie scolari
este expresia constientizdrii unei necesititi; depigirea practicilor instructiv-
-educative curente. Dacd, intr-o misurd mai mici sau mai mare, aplicatii la
toate temele anterioare se regisesc - mai fericit sau mai denaturat - si in
realitatea noastrd educationald, ceea ce teoretizeazi perspectiva umanist tine,
1a noi, incd de viitor. Doud preciziri insj:

e orice viitor incepe in prezent §i tu, potential profesor, esti un agent sem-
nificativ al lui;

e ceea ce este, in invitimantul nostru, incd viitor, este deja , istorie” pentru
alte sisteme educative.

Nu mai avem dreptul si, mai ales timpul, s considerfm c# ceea ce incd
nu facem, nu existd. Existd, iar pentru un profesionist, o cit mai completd
informare - indiferent de ce decizie va lua apoi -, este obligatie elementari.
O subliniere se impune : evident ¢i aspecte principiale sau elemente de tehno-
logie didacticd de inspiratie umanisti se pot regiisi si in scoala roméneasci,
de la domnul Trandafir incoace. Dar ele nu tin si nu au tinut de sistemul de
invidfimant §i de politica educativd generald. Au fost, in fapt, proiectia unor
spirite deschise, cu har, care le-au aplicat restrdns in munca lor, in virtutea
propriei filosofii asupra actului paideutic.

Or, in practica educagionald occidentald, perspectiva umanisti este deja o
alternativd in cadrul sistemului educational, fiind baza unuia dintre cele trei
modele fundamentale ale actiunii pedagogice.

1. Modele generale ale actiunii pedagogice

Dintre criteriile extrem de diverse care pot conduce la sistematiziri in
campul educational, M. Lesne (1977) alege o variantd operationald, eficienti
prin gradul ei ridicat de discriminare: obiectivul formativ dominant. Acesta
este formulat in termenii rezultatului final al intervengiei educative. Optiunea
sa atrage atentia asupra faptului ci, dacH, din start, fiinta umani este vizutd
ca ,produs social” sau ca ,actor social” ori drept ,agent social”, intreg
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esafodajul educational este obligat si fie pe misurd. Fird a fi doar diferente
de nuantd, cele trei expresii ale statutului acordat omului in societate creio-

Modele de actiune pedagogici

neazi trasee sensibil diferite pentru actul formdrii sale.

in baza criteriului amintit s-au conturat trei mari modele ale influentei si
actiunii educative : modelul transmisiv-normativ, modelul incitativ-personal

si modelul achizifiei prin insertie sociald. , A
Pentru o mai complet? si, in acelagi timp, analitici aplicare asupra carac- cunostingele evaludri prealabile  jactiuni prealabile |cadru si a unor
teristicilor esentiale ale celor trei modele este util¥ adaptarea realizatd dupd care 351 identifice  Jasupra atitudinilor instrumente
sinopticul autorului francez (M. Lesne, 1977, pp. 178-179). punctul de plecare in si motivagiilor teoretice care si
zgggasﬁ& al pentru a degaja sau |faciliteze achizitia
: . iectului pentru o |Intiri oferta i
o Modele de actiune pedagogici ‘ afiaptare si }f)acilitare a |personali a celui ce grxigai?lagit il:—rSOnal
Caracteristici Transmisiv-normat| Incitativ-personal 'Achizli;ie pf‘ln dxscursplui cognitiv  |se formeazi determinismele si
insertie sociald transmis relatiile sale
1. Puncrul de Exigentele Resursele celor ce se  Resursele concrete
ancorare socio-culturale ale  [formeazd ca forme  jformative ale Pedagogia modelului, |Pedagogie a Pedagogia relajie]
etapei interne dinamice 5i  |relatiilor sociale acesta fiind liberului acces la  teorie-practici, in
creatoare ; sistemul |reale ale vietii reprezentat de oferta  [cunostinte, ghidatd |dubla sa '
motivational prin cotidiene profesorului, de de orientarea determinare
excelentd confinuturile fixate si |motivationali i
cerute de el. personali.
2. Logica muncii |Determinats strict §i [Determinare in Determinati gi in , Profesorul ca sursd  [Incurajarea
pedagogice centrati pe individ [situatie cu centrare pe |determinare in ! principald raportirii la surse
ca obiect al formirii lindivid ca subiect al  {functie de individut i multiple
propriei formdri aflat in dubli 5. Raportul de Acceptarea autorititii [Refuzul exercitirii [Recunoagterea
posturd - agent al putere inrelatia  |pedagogice si a explicite a autoritdfii
influentei sociale didacticd exercitiirii ei directe  |autoritiii pedagogice si

si, prin aceasta, al
autoformérii

3. Dominanta
actionald

A oferi un continut
printr-o activitate
didactici centratd
asupra individului

A induce dezvoltarea
personald prin actiuni
de autocongtientizare
in cadrul grupurilor
mici

A ajuta apropierea
cognitivd de
realitate printr-o
activitate
pedagogici bazatd
pe actiunile curente
ale persoanelor
care se formeazi

4. Raporturile cu
cunostintele

Acceptarea ideii de
cunostinte obiective
si cumulative ce

trebuie insugite prin

stiingifice

Recunoagterea
existentei a diferite
forme de cunostinte,
dar cu acceptarea ideii

Existenta unui
dublu statut al
selectiei
cunogtiingelor :
stiinific i social

celui care se formeazi

Caracteristici

Transmisiv-normativ

Incitativ-personal

Achizitie prin
insertie sociald

4. Raporturile cu

Necesitatea unei

Necesitatea unei

Necesitatea unui

pedagogice si
exprimarea sa in
forme non-directive

utilizarea ei in
relatie cu formele
sociale ale puterii

Delegiri minore ale
autorititii celor care
se formeazi

Crearea unor
modalitati de
cogestiune §i
autogestiune a
puterii in cadrul
grupurilor

Exercitiul
democratic al
puterii intr-o
munci in comun a
formatorilor cu cei
care se formeaz3

Controlul cantitativ si
etalonat al
cunostintelor :
sanctiunile sunt
apanajul profesorului

Controlul calitativ
i autoevaluativ ;
sanctiunile vin
dinspre grup

Evaluare in comun
a efectelor reale
ale formdrii in
cadrul activititilor
cotidiene :

transmitere. cd utilitatea lor este

Presiune puternicd  |relativi. Selectia sanctiunile vin din
din partea continuturilor in insdsi finalitatea si
continuturilor functie de necesitiitile calitatea muncii
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Caracteristici

Modele de actiune pedagogici

Transmisiv-normativ | Incitativ-personal

Achizifie prin
insertie sociali

6. Principalii
agenti ai formarii

Profesorii care pot
insd intermedia
accesul si la alti
specialisti

Animatorii, sau
profesorul in
posturd de
animator, cu rol de
a elibera fortele
latente ale
persoanei §i
grupului intr-o
directie

Echipa de formatori
care faciliteazd
legétura celor ce se
formeazi cu
instrumentele
teoretice necesare,
in cadrul real al
unei interventii
formatoare prin ea

autoformativi inssi

7. Efecte sociale [Reproducerea Adaptarea mobild  |Producerea de noi
sistemului in care se  [la exigeniele forme .adaptative
ancoreazi sistemului care pot conduce
chiar la schimbarea

sistemului
Formarea unor Formarea unor Formarea unor
~produse sociale” prin|,actori sociali” ~agenti sociali”
realizarea, validati de |capabili s& se capabili de

societate, a unui nivel |resitueze mereu in |diagnostic,
cognitiv si profesional jcdmpul social si interventie si
gnoseologic schimbare a
cadrului existentei

Chiar i pentru un ochi neobignuit cu terminologia de specialitate, este
evident ¢ prima coloan# oferd o analizi a ceea ce ne este familiar : o educatie
preponderent transmisiv-normativ. Se poate §i altfel ? Cele doud variante
sugereaza cd da.

Din ratiuni pragmatice, utile oricdrui cadru didactic, intereseazd ce
schimbare in cAmpul psihologiei stiintifice a putut atrage atit de viu atentia
si, totodati, sustine dorinta de alternativid'. Coloana modelului incitativ-
-personal in prima sa rubricd sugereazi deja rispunsul : psihologia umanistd.

2. Fondatorii psihologiei umaniste

Trei persoane au avut un impact deosebit pentru dezvoltarea psihologiei
umaniste si asupra implicatiilor ei in cAmpul educatiei: A. Maslow, C. Rogers,
A. Combs.

1. Evident, nu ne facem iluzia ci un model educativ este schimbat prin noutitile teoriei
psihologice. Schimbarea tine, in primul rdnd, de comanda sociald, psihologia poate
oferi perspectiva critici si baza explicativil pentru variantele aplicative.
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A. Maslow. Acesta gi-a luat doctoratul intr-un departament de psihologie
care sustinea puternic pozitia behavioristd. Dupd ce a absolvit insd, el a venit
in contact cu psihologii gestaltigti (formei), s-a pregltit pentru o carierd de
psihanalist si a devenit interesat de antropologie. Ca rezultat al acestor influ-
ene diverse, a ajuns la concluzia cd psihologii behavioristi americani au
devenit atit de preocupati de obiectivitate si studiul comportamentului mani-
fest, incét au ignorat citeva dintre aspectele cele mai importante ale existentei
umane. In acelasi timp, Maslow s-a convins ¢ si perspectiva freudiand asupra
psihicului are limitdri, in special pentru c& se bazeazd mai mult pe comporta-
mentul omului nevrotic. Atunci, a inceput si observe comportamentele
oamenilor bine adaptati - sau auto-actualizatori, cum i-a denumit el pe
acestia - §i a ajuns la concluzia c#, pe parcursul dezvoltiirii, copiii sin&tosi
mental cautd experientele de viatd care le aduc satisfactie. Ca alternativi la
interpretirile psihanalitice si behavioriste ale comportamentului, Maslow
a propus - ca pe 0 a treia fortd a psihologiei — perspectiva umanista.

in lucrarea sa Cdtre o psihologie a fiinfei (1968), Maslow prezintd 43 de
afirmatii, postulate de bazi, ce explicd punctul siu de vedere. Iatd céteva
dintre cele mai semnificative : Fiecare individ se naste cu o anume naturd
interioard; Aceastd naturi interioari este formatd si influenfatd de experiente,
ganduri gi triliri inconstiente, dar nu este dominati de aceste forte ; Indivizii
isi controleazi cea mai mare parte a propriului comportament ; Copiilor
trebuie si li se ofere posibilitatea de a lua cit mai multe decizii privind
propria lor dezvoltare; Piringii si educatorii sunt chemati s# joace un rol
important in a le oferi copiilor posibilitatea de a face alegeri intelepte. Prima
cerinti este de a le satisface trebuintele de sigurantd, iubire, confort si stimd
personald, lisdndu-i si creascd si nu controlandu-le cdile de crestere.
Cuvantul de ordine propus de Maslow educatorilor, ca sintezd a pozitiei sale,
exprimi o cerin{i aproape banald, dar ades nerespectatd: Ldsafi copii sd
creascd !

C. Rogers. Si el a trecut printr-o experien(i similard cu cea a lui Maslow
si a ajuns la aceleagi concluzii. Rogers si-a inceput cariera profesionald ca
psihanalist. Ulterior a ajuns la concluzii identice cu ale lui Maslow: per-
spectiva psihanaliticd i face pe oameni s& pard neajutorati, indivizi ce nu pot
si se descurce in viati fird ajutorul psihoterapeutului. In timp, Rogers a
dezvoltat o noui abordare, o noud tehnicd psihoterapeuticd. El a denumit-o
centratd pe client sau non-directivi, pentru a accentua faptul cd mai degrabd
clientul sau pacientul trebuie si joace rolul principal in terapie $i nu psiho-
terapeutul. Aceastd abordare este opusd celei psihanalitice, unde in centru se
giseste terapeutul, care face interpretirile §i oferd prescriptii.

fn timp ce practica psihoterapia centratd pe client, Rogers a ajuns la con-
cluzia ci ar fi mai bine daci ar stabili cdteva conditii. El a precizat cd fatd de
client, terapeutul trebuie si manifeste o atitudine caldd, pozitivd si de
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acceptare. Rogers a concluzionat cii aceste conditii determin¥ clientul si
devini congtient de sine si s3 se accepte aga cum este. O dati ce indivizii au
reugit aceasta, ei vor putea si-si rezolve singuri problemele personale, fird a
mai depinde de terapeut.

Pe lingd activitatea sa terapeuticd, Rogers a activat §i ca profesor.
Analizandu-gi activitatea didacticd, a ajuns la concluzia ci principiile sale
terapeutice se pot aplica cu succes si in educatie. Astfel, el a lansat ideea
educajiei centrate pe elev, in care educatorii vor trebui s stabileascd pentru
elev acelasi climat cald, pozitiv si de acceptare de sine.

fn acceptiunea sa, Rogers vede educatorul mai mult ca un facilitator al
procesului de invitare, al cirui scop final trebuie si fie acela al pregitirii
elevului si invete de unul singur, fird ajutorul celor din jur. Deci scopul
principal al educirii este dezvoltarea capacititilor si tehnicilor de inviare.
Educatia si plece gi sd revind la elev! - ar putea fi sintagma care-i sinte-
tizeaz¥ pozitia. Cei interesati de o analizi critici a ideilor rogersiene pot
consulta lucrarea lui G. Snyders (1978).

A. Combs. Este cel care a devenit un avocat entuziast al aborddrii umaniste,
dupi ce a trecut prin experiente similare cu cele ale lui Maslow §i Rogers. S$i
el a rimas dezamigit de behaviorism §i psihanalizi, si astfel a ciutat o alter-
nativi. In timp ce Maslow, in studierea motivatiei, si-a bazat conceptia pe
observarea comportamentelor reale si analiza biografiilor unor personalitii,
jar Rogers §i-a construit teoria pe experienta de psihoterapeut, Combs a uti-
lizat o perspectivd cognitivd ca punct de plecare in teoria sa. El a inceput cu
presupunerea ci ,toate comportamentele unei persoane sunt rezultatul direct
al campului perceptiv din momentul comportirii sale” (1965, p. 12). Din
acest punct de vedere rezultd ci educatorul trebuie s inteleagd §i s priveascd
orice situatie de invitare din perspectiva elevului sau a celui ce trebuie s
invete. Cu toate ci teoria lui se aseamédnd mult cu cea a psihologilor cog-
nitivisti, Combs accentueazi mai putin aspectele cognitive ale invigirii §i
acordd o importan{i mai mare perceptiei personale a celui ce invati.

Combs crede ci modul cum o persoand se percepe pe sine este de o impor-
tangdl vitald, iar scopul educirii este s&-1 ajute pe elev si-si dezvolte o imagine
pozitivi despre sine. Pornind de la acest punct de vedere, el isi dezvoltd
cerintele educative punand la bazi cele sase caracteristici ale unui bun educator :
trebuie si fie bine informat pe domeniul sdu;

o4 fie sensibil la sentimentele elevilor gi colegilor;

o4 creadd ci elevii sii sunt capabili sd Invete ;

si posede o imagine de sine pozitivd;

s¥ vrea si ii ajute pe elevi ca ei sd obtind rezultatele cele mai bune si
si utilizeze metode diferite de instruire.

[ SRV, VI S I

Educatorul este un facilitator, un asistent al copilului - ar fi esenta mesa-
jului siu.

ELEMENTE DE PSIHOLOGIE SOCIALA SCOLARA 283

Luate impreund, observatiile lui Maslow, Rogers si Combs au condus la
dezvoltarea unei conceptii asupra educatiei care accentueazi faptul cd educa-
torii trebuie si creadZ in elevii lor suficient de mult ca sd le permitd s& facd
numeroase alegeri privind ce gi cum trebuie ei ingisi si invete. fn acelasi
timp, este necesar ca educatorii si fie sensibili la trebuingele sociale si emo-
tionale ale elevilor, si empatizeze cu acegtia, si le ridspundi intr-un mod
pozitiv si s# dovedeasci ci au incredere in ceea ce ei fac. In cele din urmi,
educatorii trebuie si fie sinceri cu elevii, s le arate cd i ei au trebuinte §i
sentimente, au limite si neimpliniri, chiar daci sunt adul{i.

3. Alte ,voci” umaniste, noi cerinie pedagogice

Maslow, Rogers si Combs au fost recunoscuti ca fiind initiatorii miscirii
umaniste in Statele Unite, dar si al{i psihologi, mai putin cunoscuti, au contri-
buit la dezvoltarea acestei abordéri.

Paiterson : Educatorii umanigti sunt ca un antidot. C.H. Patterson apre-
ciazi ci in Statele Unite criza educationald s-a datorat accentudirii prea puter-
nice a importantei abordirii tehnologice in domeniul invigirii. El a implorat
educatorii si utilizeze modalititi mult mai ,umane” pentru a facilita invitarea
si pentru a acorda o atenie mai mare aspectelor afective ale invatarii.
Patterson a sustinut tehnicile educationale propuse de Rogers si Combs si a
vizut educatorii ca pe un antidot la abordarea mecanicisti §i tehnologici a
educatiei. '

Brown : Educatia confluentd. in lucrarea sa Educarea umand pentru o
fnvétare umand (1971), el propune si descrie educatia confluentd, o combi-
nare a elementelor afective si cognitive in cadrul tnvigirii individuale si de
grup. Brown nota: LAr trebui si fie evident faptul ci nu existd invitare
intelectual’ fird interventia sentimentelor, aga cum nu putem avea sentimente
fird ca mintea noastrd s4 fie implicatd in vreun fel.” (p. 4). El a descris
cAteva tehnici afective de bazi (cum ar fi, de exemplu, explorarea fetei celui-
Jalt cu mainile sau alcituirea de grupuri in care membrii lor comunici fird s
vorbeascd unii cu altii), precum gi citeva aplicatii ale acestora in clasa de
elevi. In finalul volumului, Brown avertizeazi educatorii si foloseascd cu
precautie aceste tehnici, numai acolo unde ele sunt potrivite, dar nu separat
de metodele reclamate de programa de invifimént.

Gordon : Eficacitatea formdrii educatorului, Tehnica de bazd pe care
Gordon o recomandi educatorilor este si descopere cine ,detine” problema.
Diagrama de mai jos ilustreazd conceptia sa:
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Problema o define profesorul

Nu existd nici o problemd de predare-invifare

Elevul define problema

Gordon preciza ci, ideal este ca regiunea din mijloc, unde nu existd o
problemi privind invidtarea-predarea, si fie mult mai mare decdt celelalte
doui# regiuni unde, fie elevul, fie educatorul are probleme. Ce inseamni ci
problema o degine profesorul? inseamni ci acesta fie nu este bine instruit,
fie nu 1i place s3 predea sau este preocupat de alte dificultii personale, Dacil
elevii sunt atragi mai mult de barfa si susoteald decit de a acorda atentie orei
de curs, daci le este teami cd nu vor lua note suficient de mari pentru a-gi
mulfumi parintii, atunci elevii detin problema. Gordon preciza ci adesea
educatorii, identificaAnd gresit cine detine problema sau chiar ignorénd faptul
cd ar fi o problemi, utilizeaz3 tehnici educationale inadecvate, ajungdnd sd-i
invinuiascd direct sau indirect pe elevi, mai ales cind au de-a face cu pro-
bleme detinute de acestia. El recomandd educatorilor ca ei si le transmiti
mereu elevilor mesaje de incurajare care si le arate c# sunt acceptati de
educatori aga cum sunt, utilizind metode similare cu cele folosite de Rogers
in terapia centratd pe client. Etapele de aplicare a acestor tehnici pot fi rezu-
mate prin strategia: acceptare-reflectare-clarificare.

Gordon mai recomanda folosirea frecventd a mesajelor de tip ,Eu...”,
care trebuie si transmitd elevilor cum se raporteazi educatorul fatd de situatie,
si nu ce crede acesta despre elevi. Spre exemplu, dacd vi aflafi intr-o situatie
de suplrare in clasd pentru ci elevii nu acordd importantd unei demonstratii
didactice plinuitd cu grija, Gordon vi sugereazi si le spuneti: ,Eu sunt
Sfrustrat §i dezamdgit pentru c¢d am lucrat trei ore noaptea trecutd pentru a
avea aceastd demonstrafie pregdtitd cum trebuie, iar voi vid cd sunteti mai
preocupati de ziarul scolii”. Un astfel de mesaj descrie ceea ce simtiti despre
gituatie §i este de preferat unuia care criticd comportamentul elevilor, cum ar
fi: ,, Vd comportati ca niste imaturi care nu rdspund la nimic altceva decdt la
scenele violente de la TV.” Gordon argumenteazi ¢ mesajele de tip ,Fu...” au un
efect mult mai mare decét cele de tipul ,,Voi...”, pentru ci {i determind pe
elevi sd vadi ci sunteti o persoani reald (nu sunteti profesorul separat de ei),
ii face sd se simtd mai responsabili si tratafi cu maturitate.

Purkey : Invitdnd la succesul gcolar. A fost primul autor care a insistat
asupra semnificatiei relatiei dintre imaginea de sine a elevului si reusita
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scolard, intr-un volum numit Invitdnd la succesul gcolar (1970). La fel ca si
alti psihologi umanigti, Purkey si-a construit teoria ca reactie la perspectiva
prea tehnologizatd a psihologiel educationale americane. El a fost de la
inceput impresionat de cercetirile privind impactul pe care il au asteptirile
educatorilor asupra performantelor elevilor (vezi capitolul II - predictia ce se
autoimplineste). Astfel, el a concluzionat ¢ modul in care se comport? elevii
in scoald depinde in foarte mare misurd de modul in care se percep pe ei
insisi si, de aceea, modul in care educatorii reactioneazi (sau esueazi in a
reactiona) poate si influenteze foarte mult perceptia de sine a elevilor. Pentru

‘a incuraja elevii si triiascd sentimente de incredere in sine, Purkey recoman-

di ca educatorii si-si dezvolte si si utilizeze atitudinile fnvdydrii invitatio-
nale. El mentioneazi sapte atitudini ale unui educator animat de solicitudine :
1. Ia legltura cu fiecare elev (de exemplu, invatd numele, are relatii cu el de
tipul unui-la-unul} ;
. Ascultd cu atentie ce spun elevii;
. Se acceptd aga cum este;
. Este transparent fatd de elevi;
. Invitd la o bund discipling (prin a ardta respect elevilor) ;
. Se descurcd bine cu problema respingerii (nu ia in mod personal lipsa
ridspunsurilor elevilor) ;
7. Géndeste pozitiv despre sine §i despre ei.
Purkey admite ci existd patru factori care pun in lumini imaginea de sine
a elevului si succesul scolar: relationarea (cu ceilalti), afirmarea (triirea
sentimentului de autocontrol gi exprimarea lui), investirea (implicarea elevilor
in inviiare) si adaptarea (ct de rapid si bine rispund elevii cerintelor-gcolare).
Luate impreuni, este evident c& observatiile lui Patterson, Brown, Gordon
si Purkey au completat si prelungit perspectivele lui Maslow, Rogers si Combs
privitoare la importanta afectivititii in procesul educational, relatia profesor- -
-elev §i rolul imaginii de sine a elevilor.

N AW

4. Perspectiva umanista. Principii fundamentale
si sugestii de actiune

Educatia umanistd porneste de la premisa ¢ educatorii trebuie si le per-
miti copiilor, elevilor, si ia cat mai multe decizii privind propria lor instruire.
Acest principiu trebuie aplicat gi interpretat intr-un mod cit se poate de
adecvat. Chiar dacd natura sistemului de invitdmant nu vd permite in mod
obiectiv si acordati copiilor multi libertate de alegere a obiectivelor propriei
formiri, atitndinea dumneavoastrd si faptul ci 1i lisati s# decidd (fie i numai
limitat — proiectarea unei activitifi de grup, fixarea obiectivului personal
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pentru o perioadd scolard etc.) vor dovedi elevilor cd aveti incredere in ei.
Dat fiind ci succesul gcolar depinde in mare misuri de expectantele educa-
torilor si imaginea de sine a elevilor, aceastd metod& nu poate aduce decét
rezultate pozitive, '

Un alt principiu al educatiei umaniste este acela ci educatorii trebuie si
fie sinceri i sensibili fagd de nevoile elevilor lor, aritdndu-le incredere. Toate
aceste caracteristici sunt extrem de dezirabile oricirui educator. In acest
punct, importanta mesajelor de tipul , Eu...” este mare, iar privirea oricirei
probleme apirute si din punctul de vedere al elevilor este esentiald.

Principiul c# partea afectivd a educatiei este tot atdt de importantd ca si
cea cognitiv a fost §i incd mai este de mare actualitate. Din acest punct de
vedere, educatorii ar trebui s incerce sd evite prezentarea sterild a materiei
de invitimant si si se gindeascd la teme §i exercitii stimulative ce ar putea
si-i atragi pe elevi gi s3-i implice In mod personal.

Unul dintre cele mai importante principii propuse de educatia umanisti
are in vedere faptul c# cel mai mare impact asupra tnvitatului 1 are relatia
profesor-elev. Teoreticienii behavioristi sunt preocupati de aranjarea cht mai
eficients a situatiei de invitare; cei cognitivisti, de felul in care elevii percep
situatia de invifare. Psihologii umanigti pun accentul pe maniera in care
profesorul interactioneazi cu elevii, considerand c# acest lucru determind reu-
sita scolard. Este evident si probabil ci stiti din proprie experientd cd e mult
mai probabil ca elevii s rdspunda cu atentie unui profesor ce creeazd in clasi
o atmosferd destinsi si pozitivd, decat unuia ce predd intr-un mod impersonal.
Si acest deziderat se poate realiza folosind mesajele personale de tipul , Eu.. ”
si tehnicile Iui Gordon de depistare unde si cine detine problema. Cu toate
acestea, majoritatea psihologilor umanisti avertizeazi ci nu trebuie si cddem
in extrema cealaltd si si devenim prea mult prietenii elevilor uitind ci, de
fapt, le suntem profesori. Deci, e de preferat si fiti un profesor de ajutor mai
mult decit un prieten.

Existd presupunerea ci modul in care elevii simt §i gandesc despre ei ingigi
influenteazi modul in care invati. Purkey preciza cd acest fapt este evident
pentru orice educator care are spirit de observatie. Elevii isi vor da silinta s
invefe mai bine gi si-gi satisfacd educatorul mai mult, dac¥ acesta le aratd
incredere si ii incurajeazi in ceea ce fac.

Unul din obiectivele cele mai vizate de practicantii educatiei umaniste se
referd la strategiile de clarificare a setului valorilor personale. O tehnic
eficientd de a face acest lucru este obligatd sd parcurgd trei etape cu cerinfe
distincte
e alegerea de citre copil sau tanir a credintelor si comportamentelor care

considerd ci i se potrivesc, prin luarea in considerare a alternativelor

disponibile ;
e valorificare acestora in situatii de exprimare §i afirmare publicd;
o actiune concretd in directia credintelor si comportamentelor alese.
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Aceastd tehnici se poate pune in aplicare prin exercitii de grup centrate
pe optiuni axiologice (etice, estetice, religioase, politice, sociale etc.). In
schit¥, un astfel de exercitiu cuprinde momentul in care elevii sunt solicitati
s4 faci optiuni dupd preferinele lor (ce pictor le place?, ce atitudine morald
apreciazi cel mai mult?, cu ce partid ar vota?, ce personaj literar i repre-
zintd cel mai bine? etc.). Dupi ce indici optiunile, ei sunt invitati si se
grupeze dupd criteriul op;Aiunilor comune, pentru a-§i afirma public alegerea
si pentru a o argumenta. In timp, ei sunt rugafi s revind asupra ei pentru a
mentiona situatii de viatd in care comportamentul lor a fost concordant cu
alegerea ficuti, precum si situatii discordante. Prin aceastd metodd, educa-
torii nu isi propun si ii invete pe elevi care sunt valorile ,bune” sau ,rele”,
ci mai degrabi cum si isi aleagi propriile valori §i cum s actioneze conform
agestora. Telul unei astfel de strategii este acela ca individul ,,s3 isi triiascd
viaga intr-un mod satisficitor si plin de sens”. '

. Primul pas fusese ficut. Articularea, in timp, cu celelalte paliere ale actiu-
nii pedagogice a permis structurarea unui demers congtient de sine stdtitor.
Denumirea acestuia surprinde chiar esenta: modelul incitativ-personal.

5. Modelul incitativ-personal.
Semnificatia unei schimbari

Ceea ce aduce ca schimbare majori aceastd perspectivi este faptul cd face
din persoana umani subiectul propriei forméri. De la elevul care ,este instruit
si educat” la elevul care ,se formeazi” si, prin asta, se educl. Ceea ce recla-
mi - ca implicagii - aceasti schimbare de ceringd poate fi urmdrit intr-o
multitudine de planuri. Ne axim insi pe ,triunghiul” clasic: profesor-elev-

" -cunostinte, firi a omite motivatia ca principald resursa.

5.1. Raporturile elevilor cu continuturile cunoagterii

in modelul traditional, autonomia in cAmpul cunoasterii apare ca fiind rezul-
tatul unei inifieri ghidate. Doar aceastd modalitate poate conduce la atingerea
unui anumit nivel de cunostinte. Pentru modelul incitativ-personal insd, auto-
nomia in cdmpul cunoasterii are statut de postulat. Este conditia prealabild
si, totodatd, mijlocul care-i permite persoanei in formare sd se dezvolte. Ca
atare,‘ functia transmiterii cunostintelor §i modelajul acesteia este departe de
a mai ocupa o pozitie centrald.

Profesorul nu maij este singurul depozitar al cunoasterii, nici intermediarul
obligatoriu intre volumul informational si persoana care se formeazi. El este
o sursi printre altele. Ca atare, in misiunea sa, accentul se mutd de pe trans-
miterea cunogtintelor spre organizarea cadrului i activititilor in care ele pot
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fi acumulate. Cei care invagd, sunt ei ingisi resurse cognitive atét in privin{a
cunostintelor de la care se poate pleca, cit si a procesualititilor cognitiei,
sau a formelor invatirii.

,Capul bine umplut” - ca obiectiv obsedant gi pigubos al modelului
transmisiv-normativ — lasi loc ,capului bine format”. Aldturi, si uneori in
locul categoricului ,a sti” - eventual, ,tot” - isi fac loc, ca obiective edu-
cative, nuangirile sau complementarititile : ,,a sti sd fii”, ,a sti sd devii”, ,a
sti si triiegti”.

Pe langi cunostintele de tip stiintific - sau chiar prin modul de a ajunge la
ele — isi cstigl loc §i cele menite s accentueze si celelalte componente ale
personalitdtii in formare. ,,S4 stii si intelegi”, ,,sd stii s te exprimi”, ,s& stii
sd relationezi”, ,s¥ stii s& faci”, intrd pe picior de egalitate cu ,,s4 stii mate-

EEl

matici”, ,chimie”, ,istorie” etc.

5.2. Profesorul si continuturile invajarii

Raportul profesorului, ca formator, cu continuturile pe care le poate utiliza
se modific radical. In tripleta cunogtinte-deprinderi-atitudini, toate necesare
unei autentice formiri, pe primul loc se situeazd acum atitudinile. In postura
de formator, profesorului i se cere sd posede el insusi anumite atitudini - fagd
de disciplina pe care o promoveazi §i elev ~ pentru a putea induce acestuia
baza atitudinali necesard constructiei personale. Este evident ci pe léngd
competenta stiintifici si didacticd in domeniul specialitdtii sale, competenta
psihologici devine obligatorie. Aceasta explicd selectia aptitudinald (ceea ce
poate si faci) ~ pe care o practici sistemul occidental in cazul celor ce opteazi
pentru cariera didactici ~ corelatd selectiei bazati pe cunostinte (ceea ce stie).

Conform modelului incitativ-personal, rolul profesorului nu mai este cen-
trat pe prelucrarea si transmiterea unor cunostinfe de tip ,semi-preparat” pe
care elevul - daci vrea, sau daci i se impune - doar si le wincilzeascd”.
Menirea sa este de a-1 conduce pe elev citre dorinfa gi instrumentele care
si-i permit3 ,alegerea” si ,prepararea” independentd a ,meniului”,

Rolul de mediator atitudinal si cognitiv intre cel ce se formeazi gi sursele
informirii sale incumbd alte stagii educationale si didactice (Barthélémy, A.,
1997). Se schimbi chiar pozitia profesorului in raport cu continuturile inva-
tirii. El le poate alege pe cele mai potrivite obiectivelor urmirite, refuzind
s4 mai fie supus presiunii unor continuturi sufocante ca volum si care-i reduc
menirea la ,automat de predat”.

in buni parte, aceste noi cerinte decurg din reprezentarea elevului ca
individ implicat intr-un proces formativ. In modelul incitativ-personal, ea se
centreazi asupra citorva elemente-cheie: autonomie, responsabilitate,
proiecte personale de dezvoltare, motivatie autoactualizatoare. Ca srmare,
procesul de formare se adreseazd nu doar inteligentei sale sau alior procese
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mentale educabile izolat, cit intregii sale personalititi in inter-relatiile ei
sociale. Rezultd, in plan didactic, tendinta de a unifica diferitele elemente ale
actiunii pedagogice pentru a nu mai obtine doar efecte sectoriale si de duratd
limitatd (,stiu” matematic#, dar nu si cum sd-mi prezint punctul de vedere,
chiar pe con{inut matematic ; ,stiu” geografie cét s& trec examenul); ,stin”
teoria, dar nu pot s-o aplic etc.). Atentie insd, sarcina intermedierii Intre copil
si resursele cunoagterii este mult mai delicatd. Responsabilitatea actului di-
dactic cregte, ca §i exigentele impuse manifestirii abilititilor psihopedagogice
‘ale profesorului. Este mai bine si mai eficient pentru elevi, dar cu certitudine
mai greu gi mai angajant pentru profesor.

5.3. Arta motivdrii

In noul model, o buni parte din actiunea educatorului vizeazi motivatia celui -
care se formeaz#. Un bun pedagog este mai ales cel care gtie sd se serveascd
§i sd serveascd sistemul motivational al persoanei (Mucchielli, R., 1982).

Daci modelul traditional avea tendinta de a utiliza motivatiile extrinseci
(evitand factorii de distragere §i mobilizind atentia spontan#), sau sd provoace
motivatii intrinseci, mai mult sau mai putin anticipate §i bazate pe interese de
lungd duratd, perspectiva umanisti privilegiazd motivatia intrinsecd creatd de
interese spontane si pldcerea actiunii.

Utilizarea diverselor categorii motivationale se completeazd prin crearea
si gestiunea situatiilor motivante, numite i ,situatii de tractiune”! (Geissler, E. ,
1977) Aceste actiuni de sensibilizare exercitd o presiune asupra individului
sau grupului care se formeazi. Esentialul este de a construi o astfel de situatie
din care, pentru a iesi, individul sau grupul si fie nevoifi si descopere
cunostintele, modalitdtile de actiune sau atitudinile ce fac tocmai obiectul
invdlrii. Arta constd In dozarea acestei presiuni. Aici Maslow ne ajutd, din
nou, prin reperele sale teoretice. :

Dupi ce a conceput teoria sa umanisti, Maslow a detaliat problema moti-
vatiei in educatie propunind o teorie a dezvoltirii acestei conditii psihologice.
Numitd §i teoria gratificdrii trebuintelor, ea este incetifenitd prin modelul
piramidal al ierarhiei trebuingelor. Maslow preciza ¢ gratificarea trebuintelor
este , singurul si cel mai important principiu ce std la baza intregii dezvoltdri,
pentru ¢d ceea ce este caracteristic tuturor motivelor umane este tendinfa
de aparitie a unei trebuinte superioare, o datd ce acelea inferioare au
fost satisfdcute” (Maslow, 1968, p. 55). In viziunea sa existd o ierarhie

1. O definire operational¥ indic¥ faptul ci ,situatia de tractiune” este o situatie motivanti
care poate declansa si atrage un efort considerabil pe care, in absenta ,tractiunii” astfel
exercitate, nu esti dispus s# il faci. Cuplul Tom Sawyer si Huckleberry Finn pus in fata
gardului ,de vdruit” - corvoadi sau gansi? - este un exemplu prea bine cunoscut!
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de trebuinte, o ,piramidi” in care motivele sau trebuintele inferioare se gisesc
la bazi, iar cele superioare - la vérf, Figura de mai jos ilustreaza aceastd
ierarhie :

[ Trcbuinfe estetice - |

[ Dorinia de a cunoaste si infelege |

[~ Trebuina de iubire 5i de apartenentd la grup: 2

{.:. " - Trebuintele de sigurantd (securitate) -~ |

"o Trebuinte fiziologice -

Maslow a clasificat trebuintele umane in doud categorii principale: tre-
buinte de deficienyd (care apar in urma lipsei) si trebuinte de cregtere sau
dezvoltare. Prima categorie, reprezentati in partea de jos a piramidei, sub
linia punctati, cuprinde patru clase de motive sau trebuinte : trebuingele fizio-
logice, urmate in ordine ascendentd de trebuingele de siguranfd (securitate),
trebuingele de iubire si apartenentd la grup §i trebuingele de stimd. Partea
superioard a piramidei, deasupra liniei punctate, cuprinde trebuintele de
crestere, impirtite in trei clase in ordinea apariiei lor in timpul dezvoltdrii:
trebuinta de autorealizare (de a-si satisface talentele si aptitudinile proprii),
trebuinge de a sti i infelege si trebuinfele estetice.

Teoria fundamentald a lui Maslow este aceea ci atunci cind o trebuingi de
ordin inferior este satisficut¥, individul va trece la satisfacerea celei de ordin
imediat superior. De asemenea, Maslow diferentiazi mult si intre cele doud
categorii de trebuinte. Astfel, principalele diferente intre trebuintele de defi-
cientd si cele de dezvoltare ar fi:

e indivizii sunt dominafi de trebuingele de deficientd, dar vor cduta satis-
facerea celor de dezvoltare ;

e motivatia de deficienti conduce la reducerea tensiunii neplicute si res-
taurarea echilibrului in organism, iar motivatia de crestere conduce la
mentinerea gi dezvoltarea unei tensiuni plicute in organism ;

o satisfacerea trebuingelor de deficienti este dependentd de cei din jur, in timp
ce satisfacerea trebuintelor de crestere depinde de autonomia individuald ;

¢ trebuingele de deficientd stau sub semnul urgentei, cele de dezvoltare sub
semnul importantei.
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Implicatiile teoriei lui Maslow pentru educatie sunt provocatoare si fas-
cinante. Consecinja imediat¥ care decurge din aceastd teorie este aceea ci
educatorii trebuie si observe si s caute satisfacerea trebuintelor de deficientd
ale elevilor lor, pentru ca acestia si ajungd la trebuinta de a cunoagste §i
intelege, prin care ei pot avea randamentul maxim al dezvoltdrii personale.
Pentru a putea invia bine, elevii ar trebui, mai intdi, si se simtd fizic confor-
tabil, siguri, relaxati, si se simtd indrigiti si s4 aibi o stimd de sine ridicatd.
fntrucat satisfacerea trebuingelor de deficientd depinde de cei din jur, iar
profesorii sunt in principald misur’ responsabili de ceea ce se petrece in clasa
lor, reiese clar rolul major jucat de acestia in gratificarea trebuintelor elevilor.
Cu cAt sunteti mai eficienti in a asista elevii si-gi satisfacd trebuintele de
deficientd, cu atit mai mult acegtia vor sim{i nevoia satisfacerii acelora de
dezvoltare. : v

Cu toate acestea, trebuintele de deficientd depind nu numai de educator,
ci §i de mediul familial in care triieste elevul, De aceea, oricit de mult se va
stridui educatorul si le satisfacd, tot timpul vor exista elevi ce nu vor ajunge
si-si satisfacd trebuintele de dezvoltare.

Teoria motivational? a lui Maslow explicd si alte lucruri interesante. Este
cunoscut faptul ¢4 unii oameni, pusi in situatia de a lua decizii pentru ei ingisi,
aleg adesea variantele auto-distructive. Interpretarea lui Maslow este cd in
fiecare persoani existd doud tipuri fundamentale de forte ce o animi. Un set
de forte sunt canalizate spre menfinerea sigurantei personale a individului si
sunt activate de tendinfa de a evita esecul, schimbarea, in timp ce celdlalt set
de forte, opus, impinge individul s¥ caute noi posibilitAti de a-gi folosi la
maxim abilititile personale, de a obtine noi succese. in orice alegere, oamenii
trebuie si ia decizii cu privire la ceea ce fi atrage sau le pune in pericol
siguranta personald. ‘

Pornind de la explicaiile de mai sus si de la diferenierile intre trebuingele
de deficient} §i cele de dezvoltare, reiese clar ci indivizii ce se afld in stadiul
satisfacerii trebuintelor de deficientd vor fi dominati de fortele preocupate de
siguranta personald, in timp ce acei aflagi in stadiul satisfacerii trebuingelor
de dezvoltare vor fi animati de forele de maximizare a abilititilor personale
in obtinerea de noi succese.

Astfel, cele doul categorii de persoane mentionate anterior vor lua o anume
decizie, fie prin accentuarea succesului §i atractiilor, fie prin accentuarea
esecului si a pericolelor, conform schemei de mai jos:

Exagereazi pericolele Exagereazi atractiile
Sigurantd Dezvoltare
Minimalizeaz3 atractiile Minimalizeazi pericolele
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Maslow oferea ca exemplu luarea deciziei de a urma facultatea intr-o loca-
litate apropiatd de casd, la o universitate mai pufin prestigioasi sau intr-una
mai depirtatd, dar la o universitate de prestigiu. Persoanele care se vor afla
in stadiul satisfacerii trebuintelor de deficienfi vor ciuta siguranfa si vor lua
decizia de a merge la facultatea mai apropiati de casi, dar mai putin pres-
tigioasd, prin exagerarea pericolelor sau minimalizarea atractitlor ce le-ar avea
daci ar alege cealaltd optiune. Persoanele care se afli in stadiul satisfacerii
trebuintelor de dezvoltare vor alege facultatea mai depirtati §i mai presti-
gioasd, prin exagerarea atractiilor i minimalizarea pericolelor.

La fel se intAmpli si in situagiile de invitare create in clasd. Elevii pot fi
atragi sau respinsi de acestea, dupd cum accentul pus de educator cade pe
pericolul de a lua note mici san de a fi pedepsiti (situatie de nerecomandat)
sau de a descoperi lucruri noi si atractive (situatia ideal¥). Deci, rolul educa-
torului este de a facilita manifestarea motivatiei de dezvoltare a elevului prin
accentuarea atractiilor, prin implicarea lor in sarcini captivante gi evitarea
situatiilor jenante sau de esec. ‘

Astfel, teoria motivationali a lui Maslow poate fi folositd pentru a explica
urmitoarele fapte :

e copiii ce se simt inconfortabil din cauza foamei, bolii sau proastei conditii
fizice pot s& nu fie interesati de invidtituri, chiar daci nu doresc acest
lucru;

e clevii vor da randament mai mare intr-un mediu relaxat i sigur, decét
intr-unul de amenintare si tensionat. Cand in clasi e teroare, singurul lucru
intens asteptat rdmane doar sunetul clopotelului. Frica ucide interesele
cognitive !

® copiii care se simt iubiti §i admirafi pentru performantele lor pot fi mult
mai interesafi sd invefe decdt cei respinsi §i ignorati etc. ;

* unii copii, pusi si aleagd liber intre diverse variante, vor face alegeri
corecte privind oportunititile lor de dezvoltare si invifare, in timp ce
ceilalti vor face alegeri auto-distructive.

e unii elevi au o dorintd mai puternicé de a cunoaste decit altii.

Chiar dac¥ teoria lui Maslow este incitantd si clard in aparenti, incercdnd
sd o aplicafi in practicd vei descoperi cd nu mai este asa de facili. Uneori
vefi constata ci este greu s¥ apreciati exact in ce stadiu de satisfacere a
trebuinfelor se giseste un anume elev sau care dintre trebuintele sale are
nevoie de mai multd gratificare. Alteori, chiar daci veti fi aproape siguri ¢ o
anume trebuintd a unui elev nu e satisficuti (de exemplu, este respins de
pirinti, deci trebuinta de iubire §i apartenentd e nesatisficutX), ve{i descoperi
cd e foarte greu si putefi face ceva in aceastd privingi.

Cu toate acestea, existd unele trebuinte a ciror gratificare v este ugor si
o obtineti. Una dintre ele este trebuinta de stimd de sine, care poate depinde

ELEMENTE DE PSIHOLOGIE SOCIALA $COLARA 293
tn mare misurd de realizirile obtinute in clasi. De aceea, poate cd nu putell
si le satisfaceti elevilor trebuintele de foame sau confort fizic, dar in mod
sigur puteti s ii ajutafi s aibid incredere in sine atunci cind invat¥, si aibd
succese.

E 3
* ok

Perspectiva umanisti asupra educatiei {i-a conturat o posibilitatej alter-
nativi. Ea poate fi o variantd pentru cadrul general in care vei lucra - sastfamu}
de invigimant -, ceea ce presupune insi timp. Dar poate fi o varfantg
personali, legatd mai ales de stilul tdu didactic. Daci ;1 se va po'trivi si esti
dispus si fii un autentic om al scolii, sperim ca sugestiile as:estul capitol sd
te sus(ind. Si tine minte: ca si cstigi, trebuie si indrdznesti!

INTREBARI:

1. Ce legituri facefi Intre perspectiva umanistd asupra educatiei si modelele generale
ale actiunii pedagogice?

2. Exemplificati fiecare dintre aplicatiile didactice pe care teoria trebuintelor (Maslow)
le sugereazi, cu situatii din viafa gcolard. '

3. Definiti conceptele ,produs social”, ,actor social”, ,agent social”, ,educatie-
-confluenti”, tip ,auto-actualizator”, ,non-directivism”. .

4. Care sunt prescriptiile de baz ale perspectivei umaniste asupra educatiei?

5. La ora de dirigentie aveti tema: ,S% aflim cine suntem”. Cum organizati ora din
perspectiva celor trei modele ale actiunii pedagogice. Avantaje §i dezavantaje ale

fiecirui model.
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