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Capitolul | CE ESTE PSIHOLOGIA EDUCATIEI?

1. O psihologie in serviciul educatiei

Psihologia educatiei reprezintd o aplicare a psihologiei si a metodelor acesteia in
cadrul studierii proceselor de predare si invitare. In principal, psihologia educatiei se
focalizeaza asupra interactiunilor dintre particularitatile dezvoltarii umane, cognitie, metode
de instructie, masurare si evaluare. Studiile asupra unui proces educativ eficient si de succes
au demonstrat faptul ca existd o serie de comportamente ale profesorului care sunt asociate cu
performanta educationala: claritatea lectiilor, varietatea instructionald si metodologica,
implicarea intr-un management eficient al clasei de elevi, ghidarea si orientarea elevilor,
comunicare si feed-back educational adecvat si, evident, un nivel ridicat de performanta al
elevilor.

Intrebarea fundamentali la care ar trebui si rispundi psihologia educatiei este, sau ar
trebui sa fie: ,,Cum invata elevii?”. Prin oferirea raspunsului la aceasta intrebare se pot deriva
si solutii practice pentru a facilita actul educational.

In literatura psihologica domeniul de studiu acoperit de psihologia educatiei poate fi
intalnit sub diferite denumiri: psihologie scolard, psihologia educatiei, psihologia
educationald, psihopedagogie, psihologie pedagogica. Indiferent de denumire, toate aceste
discipline acopera acelasi camp de studiu.

Psihologa educatiei a avut o dezvoltare istorica bogati si spectaculoasa. Inceputurile
acesteia ca disciplind sunt legate de fundamentarea psihologiei ca stiintd de sine statitoare.
Inca de la sfarsitul sec. al XIX-lea, psihologii au fost interesati si studieze procesele scolare si
actorii implicati 1n actul educational, sd ofere solutii §i metode pentru a optimiza actul de
predare/invatare. De aceea, aceasta disciplind s-a dezvoltat in timp ca o aplicare a psihologiei
generale asupra campului educational.

In anul 1903 Edward L. Thorndike a publicat prima editie a lucrarii Psihologia
educationala n care amintea despre specialistul pregétit Tn domeniul psihologiei educationale
ca fiind cel care reuseste sa medieze intre stiinta psihologiei si arta educatiei.

O definitie a domeniului poate fi cea oferita de catre A. Cosmovici (1998):
»Psihologia scolard (educationald) studiaza din punct de vedere psihologic, procesul
instructiv-educativ desfagurat in scoalda cu scopul de a spori eficienta acestuia”.

Din aceastad perspectiva poate fi evidentiat si faptul ca psihologia educatiei este o
disciplind largd, aflatd la interactiunea dintre stiintele cognitive, dezvoltarea persoanei,
metodele de instructie si educatie, domeniul evaludrii §i masurarii.

2. O psihologie strans legata de pedagogie

Psihologia educatiei s-a dezvoltat in timp, ca domeniu de sine statitor care are drept
menire sa-i pregateascd pe viitorii profesori pentru sarcinile specifice. Psihologia educatiei
este un domeniu de contact, un domeniu de granita, care preia si valorificd Tn mod creator
rezultate din domenii diverse: psihologie generald, psihologia copilului, psihologie
organizationald, psihologie sociala, psihologie cognitiva, sociologia educatiei, managementul
clasei de elevi, consiliere educational etc.

Fata de toate aceste discipline inrudite, psihologia educatiei se apropie cel mai mult
de pedagogie (vazutd ca stiintd a educatiei). Raporturile dintre cele doud discipline sunt
deosebit de complexe si dinamice. Din punctul de vedere al sferei de cuprindere, pedagogia
este mai larga, aceasta studiind intregul domeniu al educatiei si vizand obiectivele educatiei
intelectuale si fizice. Pe de alta parte, psihologia educatiei studiaza procesul instructiv si
educativ strict din perspectiva psihologica.



De asemenea, trebuie subliniat faptul cad psihologia educatiei constituie principala
sursa de informatii pentru pedagogie. Oricare metodd sau procedeu pedagogic, oricare mijloc
de invatamant trebuie, in primul rand, sa fie evaluat si validat din perspectiva psihologica.
Numai astfel exista certitudinea eficientei actului educational.

La randul sau, pedagogia si practica educationala pot fi pretioase surse de informatii
pentru domeniul psihologiei educationale. Multitudinea de date si fapte educationale, culese si
interpretate in mod adecvat pot constitui suporturi pentru dezvoltarea teoriei psihologice. In
plus, evolutiile pedagogiei constituie la randul lor sugestii si directii de cercetare ulterioare
pentru psihologia educationald experimentala.

Tema de reflexie: Evidentiati cat mai multe modalitati prin care se manifesta
interrelatia psihologia educatiei-pedagogie.

3. Importanta psihologiei educatiei

In analiza domeniului psihologiei educatiei se poare vorbi despre doud aspecte
referitoare la importanta sa.

In primul rand, psihologia educatiei are o importantd teoreticd; dintr-o perspectiva
istorica se poate aminti despre o influenta a psihologiei educatiei asupra pedagogiei, influenta
manifestatd prin preluarea de cétre pedagogi a metfodei experimentale, initiate in cadrul
cercetarilor desfasurate in scoli de citre psihologi. Intr-un plan mai larg, psihologia
educationald este aceea care influenteazd intr-o masurd importantd cercetdrile dar si
interpretarile pedagogice asupra actului educational.

In al doilea rand, trebuie amintitd importanta practicd a psihologiei educatiei care se
manifestd continuu in cadrul procesului instructiv-educativ. In aceasti posturi, psihologia
educationald va incerca sd ofere solutii practice la multitudinea de probleme care apar in
cadrul actului educational. $i, nu trebuie uitat un lucru; procesul instructiv educativ este
realizat continuu atat in cadre formale cat si informale, atat de profesori cat si de parinti sau
comunitate. Pot apare o serie de dificultati si de obstacole in educarea tinerilor, obstacole
carora psihologia educationala incearca si le ofere rezolvari. In acelasi timp, aceste obstacole
ofera pretioase indicii asupra nivelului si tipului de cunostinte de ordin psihologic pe care ar
trebui sd le detina un viitor profesor, indiferent de specialitatea acestuia.

O prima categorie de dificultati se refera la evaluarea efectelor reale ale situatiilor de
invatare §i cunoasterea cauzelor unor comportamente. Nu trebuie uitat faptul ca relatia dintre
metoda pedagogica si scopul comportamental nu poate fi evaluatd in ansamblu. Chiar daca
uneori efectele imediate se apropie de intentiile educatorului nu poate fi cunoscut cu
certitudine efectul pe termen lung, sau efectul asupra comportamentului din exteriorul scolii.
In acest context se uitd prea des faptul ci marea majoritate a elevilor petrec in scoald in
medie, 6 ore zilnic. Care este ,,fata” elevului in afara scolii? A reusit metoda pedagogica sa
asigure o schimbare constantd, trainica, de duratd si in sensul sugerat de educator? Si mai
departe, chiar dacd sunt validate in timp si in spatiu, diversele metode pedagogice pot
raspunde diversitatii ,,infinite” de tipuri de personalitate ale elevilor? Putem fi oare siguri ca
una sau alta dintre metode nu ingradeste o dezvoltare liberd a personalititii unuia sau altuia
dintre copii? Sunt intrebari carora psihologia educationala cauta sa le ofere raspunsuri.

Teme de reflexie: Ce alte dificultati se pot manifesta in evaluarea efectelor situatiilor
de invatare?

Cum poate contribui psihologia educatiei la cunoasterea efectelor situatiilor de
Invatare?




O a doua categorie importanta de dificultati, care a fost deja sugeratd, se referd la
cunoasterea particularitdtilor diferitelor categorii de vdrsta ale elevilor. Psihologia
educationald poate oferi informatii extrem de importante i de detaliate referitoare la nevoile,
trebuintele, interesele, aspiratiile, valorile celor tineri. Sistemul educational trebuie astfel
modelat incat s poatd sd se plieze pe aceste particularititi de varsta specifice unor categorii
diverse. In plus, cunoasterea acestor particularititi psihice ale categoriilor de varsti ii poate
permite profesorului sa isi modifice cu usurinta ,,registrul” relational in cadrul activitatii din
scoald. Sa ne imaginam situatia profesorului care, in aceeasi zi, dupd o ord desfasurata la clasa
a V-a, continud la clasa a XI-a. Modalitdtile de comunicare, metodele didactice utilizate,
abordarea elevilor din cele doua clase va fi radical diferitd, evident in functie de
particularitatile fiecarei varste scolare.

Cunoasterea particularitatilor categoriilor de varsta scolara se poate dovedi, de multe
ori, insuficienta pentru a acoperi paleta extrem de larga a individualitatii elevilor. Altfel spus,
psihologia pe langa o cunoastere a particularitatilor categoriilor de varsta scolara, cunoasterea
particularitatilor individuale ale elevilor constituie un alt element important al succesului
educational. Chiar in interiorul aceleiasi categorii de varstd ( considerati relativ asemanatori
din punctul de vedere al trasaturilor psihice generale), existd o multitudine de individualitati,
elevi care sunt diferiti si care raspund intr-o maniera strict personald la diversele categorii de
stimuli educationali..

O ultima categorie de dificultati se refera la comunicarea didactica si la specificul
acesteia. In cadre educationale comunicarea este extrem de complexd avand un caracter
specific. Este vorba, in esentd despre o comunicare intre doud parti (elevii si profesorii) Intre
care existd diferente foarte mari in ceea ce priveste nivelul cunostintelor si al experientelor de
viata, capacitatile si abilitatile de comunicare etc. Din aceastd perspectiva, psihologia
educatiei poate fi un sprijin real pentru profesori iar Tmbunititirea modalitatilor de
comunicare poate conduce la un act educational mai eficient.

Exercitii si Intrebari
1. Cum ati putea descrie relatia dintre psihologia educatiei si pedagogie?
2. De ce este important pentru un viitor profesor sa aiba cunostinte temeinice de
psihologie educationala?




Capitolul Il INVATAREA S| TEORIILE INVATARII

1. fnva“;‘area, proces adaptativ fundamental

Invitarea este un proces larg raspandit in natura. Invitarea este proprie omului,
animalelor dar, in acelasi timp, cercetari recente au demonstrat faptul ca invatarea poate sa
apard si la lumea nevie (materiale de sinteza care pot ,,invata” si pot ,,retine” anumite forme).

La om, invatarea poate fi vazutd ca fiind orice achizitie noud de comportament, ca
rezultat al exersarii, menit sa conduca spre o acomodare la ambiantd. A invata inseamna a
asimila (cunostinte), a schimba comportamente, a forma sentimente si atitudini.

Invitarea are un pronuntat caracter adaptativ, finalitatea acesteia constand in mai buna
adaptare la mediu. De aici rezultd ca invatarea este un complicat proces psihic, ce are ca scop
o dezvoltare caracteriald adecvata, achizitionarea unor noi experiente, formarea unor noi ca-
pacitati si deprinderi care sa permitd individului rezolvarea unor situatii problematice si
optimizarea relatiilor sale cu mediul

In cadrul procesului instructiv educativ se disting mai multe forme ale invditdrii.
Criteriile utilizate pentru aceste clasificari sunt diferite si de aici apar taxonomii extrem de
diverse. Din perspectiva prezentei expuneri, doud criterii sunt importante: locul si forma
invatarii.

Dupa criteriul locului unde are loc invatarea se vorbeste despre:

1) invdtarea sociald, neorganizatd in cadre institutionale, care are loc in familie, in
grupurile de joacd; astdzi se considera ca acest tip de invatare se poate intinde de-a lungul
intregii vieti a individului etc.

2) invatarea sistematica realizatd in diverse unitati de Invatdmant (de toate gradele)
sau in cadrul diferitelor stagii de instruire si pregatire. Aceasta este o forma de activitate
instructiv educativa planificatd pe baza unei experiente acumulate timp de secole si analizata
de psihologi si pedagogi.

Dupa criteriul formei sub care se desfasoard, se poate vorbi despre doud tipuri de
invatare:

1) invatarea senzorio-motorie - constind in formarea de priceperi si deprinderi
motorii, acte 1n care esential este un raspuns prompt si adecvat la anumiti stimuli; acest tip de
invatare se manifestd mai ales In invatarea scrisului domeniile educatiei fizice si sportului,
dansului, deprinderilor manuale $i manuirea unor aparate, etc.

2) invatarea de tip verbal — ce se referd la Insusirea de cunostinte si priceperi
intelectuale, dezvoltarea capacitatilor de interpretare criticd, de solutionare de probleme.

Tema de reflexie: De ce este considerata invatarea ,,proces adaptativ” fundamental
pentru om?

2. Modele asociationiste ale invatarii

Conditionarea clasica

Unul dintre primele modele explicative considera cd o formd elementara de Invatare
este reprezentatd de asocierea unui anumit stimul cu un raspuns (atipic) datorita faptului ca
cele doud elemente au fost asociate de cateva ori, desi intre acestea nu existd o legatura
anatomo - functionala directd. Acest proces este cunoscut sub numele de conditionare clasica
si a fost pus 1n evidenta si studiat In detaliu de catre fiziologul rus I. P. Pavlov (1849-1936,




premiul Nobel pentru Medicind in 1904), la inceputul sec. al XX-lea. Sunt binecunoscute
experimentele realizate de catre fiziologul rus asupra unor mamifere (céinii). Dintre aceste
experimente, unul poate explica intr-o maniera relevantd modul in care Pavlov a conceput
actul de invatare.

Asezat n conditii de laborator, un céine era hranit la intervale precise urmandu-se un
protocol bine pus la punct. Conform acestui protocol, cu putin timp inainte ca animalul sa fie
hranit, se aprindea un bec electric. Odata cu aducerea hranei, in mod firesc, animalul Incepea
sa saliveze. Treptat, dupa o suitd de repetitii a acestei succesiuni: bec aprins — aducerea
mancarii - hranire, s-a observat faptul ca animalele incepeau sa saliveze la aprinderea becului,
inainte de a vedea hrana, reactie anormald, deoarece intre stimul (lumind) si raspuns
(salivare) nu exista o legatura functionala directa. Explicatia oferitd de catre Pavlov s-a referit
la formarea asa-numitului reflex conditionat care a fost explicat prin realizarea la nivelul
scoartei cerebrale a unei legaturi temporare intre cei doi centri nervosi, cel al vazului si cel al
salivarii, centri care in mod normal nu au nici o legitura intre ei. S-a nascut astfel ideea ca
invatarea ar putea fi o succesiune de reflexe conditionate. Ba mai mult, savantul rus a
sustinut cd modelul propus de catre el (conditionarea clasicd) poate fi utilizat si in cazul
explicarii Invatarii de tip uman. Evident, aceastd viziune asupra invatarii, este reductionista si
nu tine cont de multitudinea de situatii de invatare din viata reala.

Temd de reflexie: De ce asociationismul lui Pavlov nu poate explica invatarea
umana?

Conexionismul §i conditionarea operantd

Tot 1n aceeasi perioada cu Pavlov si psihologul american E.L. Thorndike (1874-1949)
a aratat ca unele raspunsuri sunt invitate de catre o serie de animale, datorita realizarii unor
conexiuni pe scoarta cerebrala intre un stimul si un raspuns. Realizarea acestor conexiuni,
sustinea marele psiholog, este facilitatd de producerea unor consecinte placute pentru animal.

in experimentele realizate, Thorndike, a folosit diferite variante ale unui labirint, in
interiorul caruia un soarece incerca sa gaseasca drumul pana la hrana agezata in centru, sau
procedeul custii problema. Cusca, de constructie speciald, avea un buton interior care odata
actionat permitea deschiderea unei trape si iesirea animalului.

Un experiment clasic, realizat de savantul american, a constat in agezarea in interiorul
unei custi problema a unei pisici flimande; in fata trapei, in exterior era asezatd hrana. In
acest fel animalul era plasat Intr-o asa-numita situatie problema. Pisica Incerca sa ajunga la
hrana lovind haotic peretii custii pana cand, datoritd hazardului, era actionat butonul care
deschidea trapa citre hrana. Treptat, pus in aceeasi situatie de mai multe ori, animalul si-a
redus numarul incercarilor pand cand a invatat modalitatea de a se hrani, prin deschiderea
trapei. Rezolvarea situatiei problematice de catre animal s-a facut prin selectarea raspunsului
potrivit, gasit dupa un numar de Incercari nereusite. Psihologul american a stabilit astfel ca un
anume tip de invatare se poate datora unei conexiuni realizate in urma unei succesiuni de
Incercari §i erori.

In acest context Thorndike a formulat legea efectului ( care se referd la intirirea sau
slabirea unei legaturi datoritd consecintelor placute sau nepldacute pe care le are) si legea
intaririi (ce sustine ca trdinicia unei conexiuni este dependentd de numarul de repetari
realizate). Cele doud legi au fost descoperite si de catre Pavlov; diferentele dintre cei doi se
reflectd Tn modul in care vedeau actul invatarii: Pavlov l-a conceput ca o inlocuire de stimuli
in timp ce Thorndike I-a vazut ca o inlocuire de reactii.

Unul dintre cei mai acerbi critici ai lui Thorndike a fost un alt psiholog american J. B.
Watson (1878 - 1958) care a afirmat ca acesta a utilizat in explicatiile privind invatarea prin
incercare si eroare o serie de termeni subiectivi (placut, neplacut) fapt care distorsioneaza




actul de Invatare. Plecand de aici Watson a propus o psihologie absolut obiectiva, exacta, care
sd renunte la elemente subiective, individuale si care sd permitd o urmarire exactd a
comportamentului, care sd precizeze si sa inregistreze clar reactiile animalului in cadrul
experimentelor, fara speculatii ce nu pot fi verificate. Aceasta psihologie, in conceptia lui J. B.
Watson, ar trebui sa studieze doar stimulul si reactia animalului, respectiv comportamentul
acestuia. S-a ndscut astfel un curent nou psihologia comportamentului sau psihologia
behaviorista ( in 1b. engleza behavior Inseamna comportament).

Aceste cercetari au stat la baza cercetdrilor asupra unui alt tip de invatare, numit
conditionare operanta al cérei principal promotor a fost B.F. Skinner (1904-1990), psiholog
ce apartine aceleiasi scoli behavioriste. Acesta s-a ocupat in principal de investigarea
comportamentului de invdtare la animale. Spre deosebire de conditionarea clasica (descrisa de
catre Pavlov) in cadrul cdreia animalul are un rol pasiv, invétarea fiind conditionatd de
actiunea exterioara, in cadrul conditiondrii operante, animalul joaca un rol activ, contribuind
prin activitatea realizata la intarire.

Experimentele pe aceasta directie au fost multiple si au evidentiat unele aspecte ale
invatarii prin intarire. Skinner a utilizat si el variante ale custilor problemd in care plasa
animale carora le studia comportamentul. Cusca avea in interior o parghie si un jgheab pentru
aducerea hranei. In timp ce animalul se misca haotic prin cutie, apisa in cele din urma
parghia, moment in care primea prin jgheab o portie de mancare. Hrana juca rolul unei
recompense cu efect de intarire a comportamentului, facand mai probabila repetarea acestuia
in viitor.

Un fapt important evidentiat de cétre Skinner a fost acela cd eficienta Invatarii este
conditionata de aplicarea Intéririi (hranei) imediat dupa manifestarea comportamentului. Ideea
de conditionare operantd a fost deseori aplicatd in explicarea comportamentului uman.
Skinner Insusi considera ca acest fenomen al intaririi ar putea explica destul de bine toate
caracteristicile psihice ale fiintelor umane, inclusiv limbajul si gandirea, dar putini psihologi
au fost de acord cu el. Cu toate acestea, Invatarea prin intarire raimane un model explicativ
valoros pentru descrierea actului de invatare.

Intirirea poate fi pozitivd, atunci cand i se furnizeaza animalului ceva care ii place, isi
doreste sau are nevoie sau poate fi negativa cand i se permite animalului sd evite stimuli
neplacuti. Comportamentul invatat prin intarire negativa este foarte rezistent la stingere, nu
dispare chiar daca nu mai este intarit de mult timp. Comportamentul invatat prin intarire
pozitiva nu este atat de rezistent la stingere (uitare).

In invitarea scolara, intdrirea poate lua doud forme: recompensa si pedeapsa. Copilul
trebuie sa fie recompensat si incurajat atunci cand manifestd un comportament de Invatare
dorit, in scopul de a persevera pe aceasta directie. Pedeapsa nu este niciodatd un intaritor
deoarece are ca efect doar suprimarea unui anumit raspuns, fara a intari nimic. Skinner si alti
teoreticieni ai invatarii s-au opus cu argumente extrem de pertinente utilizarii pedepsei ca
metodad de educare a copiilor. Motivul principal era acela ca pedeapsa pentru o greseald nu il
impiedica pe copil sa faca altceva, care poate fi la fel de gresit.

Limita principald a behavioristilor a fost aceea ca au incercat sa extrapoleze si la om
aceste tipuri de invatare, fara nici un fel de restrictii. In realitate, invitarea este mult mai
complexd si desi aceasta poate pleca de la incercare si eroare sau poate fi intarita, ea implica
si o multitudine de procese cognitive.

Activitate practicd: Imaginati un model al invatarii prin intarire pentru o temd §i o
disciplind la alegere.




3. Modele constructiviste ale invatéarii

Modelele cognitiviste ale invatdrii se focalizeaza asupra studierii structurilor si
componentelor care contribuie la procesarea informatiei cum ar fi memoria, atentia, perceptia,
gandirea, limbajul, rezolvarea de probleme si creativitatea. Teoria constructivismului cognitiv
sustine ca indivizii isi dezvolta §i-si construiesc singuri cunostintele printr-un proces de
adaptare la evenimente sau prin parcurgerea cit mai multor experiente de viatd. Construirea
cunoasterii la o persoana este influentatd atat de cunostintele si de experienta personala cat si
de mediu, de ceea ce-1 inconjoara pe individ.

De aici plecand, au aparut interpretari diferite ale constructivismului. Pe de o parte
este curentul comstructivismului psihologic sau individual, reprezentat de J. Piaget (1896-
1980) si de J. Brunner (n. 1915), care sustin ca individul este singurul care confera sens
cunostintelor. Pe de altd parte este vorba de curentul constructivismului social reprezentat de
L. S. Vigotski (1896-1934), care considerd individul in situatie, cu multiplele influente pe
care le suferd (sociale, culturale, de mediu) sunt cele care confera sens cunostintelor.

Constructivismul psihologic (individual)

Psihologul elvetian Jean Piaget a desfasurat o muncd de cercetare extrem de
laborioasa si de complexd. Activitatea lui Piaget s-a centrat asupra studierii evolutiei
intelectului uman in general, vizdnd probleme privind evolutia gandirii i a limbajului, a
inteligentei si a invatarii etc. Ansamblul conceptiei psihologului si filosofului elvetian poarta
numele de epistemologie genetica. Atunci cand s-a referit la evolutia intelectului uman Piaget
a avut 1n vedere trei perspective largi: (1) o perspectiva biologica focalizata asupra aspectelor
fizice si mentale specifice individului uman (probleme legate de reflexe si de raspunsurile
instinctive, adaptarea la situatie prin asimilare si acomodare); (2) o succesiune a stadiilor de
evolutie cognitivd pe care individul le parcurge cu necesitate in timpul copildriei si
adolescentei si legat de aceste stadii analiza problemelor privind cunoasterea si gandirea si (3)
problemele legate de competenta intelectuald care reprezintad nivelul cel mai inalt de
functionare care poate apare in timpul unui stadiu. Aceastd teorie poartd numele de teoria
psihogenezei operatiilor intelectuale. Din perspectiva psihologiei educatiei este relevanta
indeosebi perspectiva stadiala asupra dezvoltdrii gandirii si Invatarii. Stadiile in evolutia
cognitiva a copilului si dezvoltarea gandirii sale sunt urmatoarele:

1. Stadiul senzoriomotor

2. Stadiul preoperational

3. Stadiul operatiilor concrete

4. Stadiul operatiilor formale (abstracte)

Detalierea acestor stadii se va realiza intr-un capitol ulterior cand vor fi discutate unele
aspecte privind gandirea umana.

Cunoasterea umand nu este o simpla copiere a realitdtii, ci un proces de asimilare a
informatiilor la structurile anterioare i, de aceea, uneori conceptia lui Piaget este caracterizata
ca fiind structuralista. Conceptia piagetiana este una dinamica, la el ideea de structura se
imbind cu ideea de geneza, astfel incat structura apare ca o notiune contradictorie, deoarece la
nivelul ei se imbind comservarea cunostintelor anterioare cu transformarile din timpul
constructiei. Transformarea din timpul constructiei este numitd de Piaget acomodare, aceasta
fiind, Intr-un fel, opusd asimilarii, dar complementarda cu ea. Dezvoltarea premerge prin
asimilare §i acomodare, fiind un proces simultan inchis (conservativ) si deschis
(transformativ).

Ideea de organizare concretizatd in notiunile de schema si structurd, este esentiala;
intotdeauna, intre doud sau mai multe transformari este interpus un nivel de organizare, ceea
ce face ca insugirile sistemului (reactiile de raspuns) si fie mai bogate decét intrarile.
Organizarea este suportul mecanismelor, capacitatilor psihice, indicatorul dezvoltarii, ea



relevand, de asemenea, caracterul dual al dezvoltarii, pentru ca, pe de o parte, subiectul vine
cu schemele sale de asimilare cétre obiect, iar obiectul vine cu informatii integrate in schema.
Conform lui Piaget existd patru factori care permit evolutia individului de la un stagiu
la altul: maturizarea (dezvoltarea fizica si mentald), experienta (copilul interactioneaza cu
obiectele reale din mediu), inferactiunea sociald (socializarea si relatiile cu alti copii),
echilibrarea (tendinta de a cauta coerenta intre schemele cognitive dezvoltate si realitatea.

Temd de reflexie: De ce considera Piaget ca mecanismele de asimilare si acomodare
constituie baza actului de invatare?

Constructivismul social (socioconstructivismul)

Activitatea stiintificd a lui L.S. Vigotski s-a desfasurat in acelasi timp cu activitatea
lui Pavlov si a behavioristilor americani. Nici una insd dintre aceste teorii, sustine savantul
rus, nu poate explica invitarea si functiile psihologice superioare iIn mod adecvat. De aceea
Vigotski propune o teorie in cadrul careia sunt evidentiati trei factori importanti ai procesului
de invatare: cultura, limbajul si zona de dezvoltare proxima.

Cultura, respectiv uneltele si simbolurile, sunt, in conceptia lui Vigotski, ceea ce ne
deosebeste pe noi ca oameni de animale. Cultura se dezvoltd si exercitd o influentd foarte
puternica asupra tuturor; ea este aceea care ne impune ceea ce invatdm si ce deprinderi trebuie
sa ne dezvoltam. Vigotski a sustinut existenta unor functii mentale elementare (inndscute),
care, sub influenta factorilor culturali se transformd in functii mentale superioare, mediate
social.

Limbajul este posibil, dupd cum spune savantul rus, datoritd culturii (a instrumentelor
si simbolurilor). Invitarea limbajului este facilitata de procesele sociale. Altfel spus, un copil
aflat intr-un stadiu de dezvoltare preverbal, are o inteligentd vazutda ca o potentialitate. Pe
masura dezvoltarii si a achizitionarii limbajului, procesele gandirii se dezvolta.

Zona de dezvoltare proxima se refera la distanta dintre nivelul prezent de dezvoltare
(determinat prin capacitatea individuala de rezolvare de probleme) si nivelul potentialului
individual (determinat prin rezolvarea de probleme cu sprijin din exterior). Daca nivelul
prezent de dezvoltare indica acele functii mentale care sunt deja certe, functionale, zona de
dezvoltare proxima indica acele functii care sunt 1n proces de dezvoltare, respectiv potentialul
copilului. Cu cét aceasta zond este mai largd, cu atdt capacitatile si potentialitatile
respectivului copil sunt mai dezvoltate.

Conceptul de zond de dezvoltare proxima constituie una dintre contributiile extrem de
importante ale lui Vigotski in ceea ce priveste actul de invatare. Acesta permite profesorului
sd stie ce anume este capabil sa achizitioneze elevul prin intermediul unui mediator. De
asemenea o altd importanta contributie a lui Vigotski se refera la sublinierea rolului jocului in
invatare, mai ales la copiii mici. Jocul si dezvoltarea imaginatiei, spune savantul rus, sunt
strans legate. In plus, jocul cu roluri si cu reguli permite dezvoltarea gandirii abstracte.

Temd de reflexie: Prin ce se deosebeste teoria socioconstructivista a lui Vigotsky de
psihoconstructivismul lui Piaget?

Teoria genetic-cognitiva

Americanul Jerome Bruner a avut o contributie deosebitd in dezvoltarea teoriei
invatarii cognitive. Bazatd pe ideea de categorizare, teoria lui Bruner sustine cd oamenii
interpreteaza lumea in termenii similaritatilor si diferentelor. In conceptia lui Bruner,
perceptia, conceptualizarea, decizia sunt asimilate procesului de categorizare. O mentiune
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similard este facuta si pentru procesul de invéitare care, in opinia psihologului american, este
echivalent cu procesul formarii categoriilor. Aceste categorii sun asezate ierarhic, in cadrul
unui sistem, In functie de similaritati si de diferente. Obiecte care sunt similare sunt plasate in
cadrul aceleiasi categorii. Variabila majora a teoriei invatarii propuse de Bruner este sistemul
de codificare dupad care se realizeaza asezarea categoriilor. De aceea, actul de Invatare
presupune, in conceptia lui Bruner, formarea acestor sisteme de codificare, sisteme care pot
facilita transferul cunostintelor, pot imbunatati retinerea acestora, pot spori capacitatea de
rezolvare a problemelor si pot creste motivatia invatarii.

De asemenea, Bruner a fost unul dintre cei mai pertinenti critici ai teoriei lui Piaget, el
reusind sa elaboreze unele dintre cele mai importante consecinte pedagogice ale cercetarilor
psihologului elvetian. Plecand de la aceste premise, Bruner propune trei modalitati de
cunoastere a lumii:

(1). Modalitatea activa care se realizeaza prin manipulare si actiune libera asupra
obiectelor, prin exersare §i descoperire. Aceastd modalitate caracterizeaza primii ani de viata
si este indispensabila in formarea priceperilor, deprinderilor dar si in achizitionarea primelor
cunostinte.

(2). Modalitatea iconica bazatd in special pe imagini vizuale; aceastd modalitate nu
presupune cu necesitate manipularea efectiva a obiectelor; varful dezvoltarii acestei modalitati
se afld undeva intre 5 si 7 ani.

(3). Modalitatea simbolica vazuta ca proces de inlocuire a imaginilor prin intermediul
simbolurilor (cuvinte sau alte semne conventionale). Aceste simboluri permit o ,,comprimare”
semnificativad a realitatii astfel incat indivizii pot ,,manevra” o mare cantitate de informatii si
pot rezolva problemele.

Teoriile cognitiviste sunt extrem de complexe si de extinse. In general, acestea nu au
facut distinctii foarte clare intre invatare, dezvoltare intelectuald, gandire, inteligenta,
memorare, ci au tratat toate aceste aspecte sub forma unui tot unitar. Pentru ratiuni didactice,
vom 1ncerca sa realizam aceste distinctii in capitolele urmatoare.

O consecinta directd a acestor teorii constructiviste se refera la sublinierea importantei
activizarii elevului in procesul de invatare, a transformarii acestuia Intr-un factor activ al
propriei formari prin intermediul metodei problematizarii.

Profesorii care utilizeaza metodele problematizarii, actioneaza ca facilitatori ai actului
de invatare si de achizitionare de noi deprinderi. Cand ne referim la modelul constructivist nu
este vorba doar despre o simpld schimbare a metodei didactice, desi s-ar parea ca asa este.
Daca elevii isi construiesc singuri cunoasterea, care ar mai putea fi rolul profesorului?
Profesorul joacd aici un rol de indrumator si de consultant al elevului, ghidandu-l spre
continuturile de invatat.

Temd de reflexie: In ce fel credeti ci s-ar putea modifica rolul profesorului din
perspectiva constructivista?Detaliati!

In cadrul acestui proces, elevul nu doar retine si isi reaminteste materialul de invitat.
Mai degraba acesta 1si construieste o reprezentare mentald unica a materialului pe care trebuie
sa-1 Invete sau a sarcinii pe care o are de dus la indeplinire, selecteaza informatiile pe care le
considerd relevante si interpreteazd informatiile pe baza cunostintelor deja achizitionate si a
nevoilor. De asemenea, cel care Invata face apel si la propriile sale informatii (care nu provin
cu necesitate de la profesor), pentru a da sens materialului pe care-l studiaza. Procesul este
unul activ, in cadrul caruia elevul realizeazd o multitudine de operatii asupra materialului
nou, cu scopul de a si-1 insusi si de a-1 intelege cat mai bine. In cadrul acestui proces elevii
sunt activi si sunt creatori de sens.
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Uneori in clasa, se observa un lucru extrem de interesant. Desi toti elevii parcurg
aceeasi lectie, citesc aceleasi materiale, ascultd aceeasi expunere didactica, raspunsurile pe
care le oferd unei intrebari pot fi extrem de diferite. Si chiar dacd admitem diferente
semnificative in ceea ce priveste atitudinile, motivatiile, atentia, totusi existd si alt factor
major care face aceste diferente. Materialul care urmeaza sa fie invatat este trecut prin filtrele
personale ale cunostintelor si experientei, iar de aici se construieste intelegerea materialului.
Cu alte cuvinte, fiecare dintre noi isi lasa amprenta personald asupra sensului cunostintelor.

Temd de reflexie: Comentati posibilitatile de problematizare a lectiilor, din
perspectivd constructivistd.

4. Teoria invéatarii cumulativ ierarhice

Facand o analiza a teoriilor invatarii, psihologul american R. Gagné (n. 1916) propune,
in lucrarea ,,Conditiile invatarii”, o structurare a acestora in cadrul unui model ierarhic de
complexitate crescanda, care are la baza formele elementare de invétare. Cele 8 niveluri ale
teoriei invatarii cumulativ ierarhice sunt urmatoarele:

1) invatarea de semnale in cadrul careia un semnal este inlocuit de un altul;

2) 1invatarea de tip stimul — rdspuns, in cadrul careia o reactie simpla este inlocuita de o
altd reactie simpla;

3) invatarea inlantuirii de raspunsuri (miscéri) este prezentd in cazul deprinderii unor
miscari: mersul, scrisul, diferite sporturi, etc.;

4) invitarea asociatiilor verbale — invatarea limbajului, a cuvintelor, rostirea propozitiilor
si a frazelor;

5) invatarea prin discriminare — invatare prin realizarea distinctiilor fine: copilul mic
cand invatd culorile, formele; mai apoi cand sunt deprinse genurile proxime si
diferentele specifice ale diverselor obiecte;

6) invatarea conceptelor concrete — Invatarea utilizarii cuvintelor in cazurile adecvate ;

7) invatarea regulilor, a legilor, a formulelor matematice, a notiunilor abstracte, de
exemplu Invitarea notiunii de infinit, etc.;

8) rezolvarea de probleme — tipul cel mai complicat de Invatare care se referd la
combinarea regulilor, legilor pentru rezolvarea situatiilor problematice.

Ceea ce trebuie subliniat in acest caz, este faptul cd o invatare de tip mai complex
(cele care se afla catre varful ierarhiei), trebuie realizate (parcurse) modurile mai simple de
invatare.

Activitate practicd: Oferiti exemple concrete pentru fiecare dintre cele opt niveluri
ale modelului invatarii cumulativ ierarhice.

Piramida tipurilor de invatare

Plecand de la ierarhia propusa de citre R. Gagné, doi autori americani — Joel Davitz si
Samuel Ball, au asezat aceste tipuri de invatare (pe care insd le-au completat si cu alte
modele) intr-o structurd de tip piramidal, care ar putea descrie Intr-un mod satisfacator modul
in care se desfasoara invatarea umana (vezi fig. 1).

Dupa cum se observa, autorii au grupat tipurile de invatare pe 6 paliere, in functie de
gradul de complexitate al acestora. In mod evident, atingerea palierelor superioare de invatare
impune parcurgerea celor inferioare. latd, pe scurt, tipurile de Invétare propuse, cu observatia
ca vom insista asupra acelora care nu au fost prezentate.
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6. Comportamentul creator

5. Rezolvarea de probleme

4. Tnvétarea principiilor

3. Invatarea conceptelor

2.a Generalizarea 2.b Discriminarea
N . 1.b. Invatarea prin 1.c. Invé&tarea prin
1.a. Invatarea prin DA PG -
contiguitate; intarire; 1.d. Invatarea
conditionare e o L
clasica conditionarea conditionarea prin imitatie
operanta instrumentala

Fig.1 Piramida tipurilor de invatare(dupa J. Davitz §i S. Ball)

1.a Conditionarea clasica este cea descrisa de catre I. P. Pavlov si partial de cétre
Watson . Acest tip de invatare se bazeaza pe formarea reflexelor conditionate.

1.b Asociatiile prin contiguitate(apropiere) - model propus de catre Edwin R. Guthrie
(1886-1959). Conform acestui model, orice miscare sau element de comportament care ur-
meaza indeaproape un anume grup de stimuli, tinde sa se ataseze de grupul respectiv. Modelul
de contiguitate este aplicabil in mare masura in stadiile de inceput ale invatarii umane.

1.c Invatarea prin intdrire a fost propusi de E.Thorndike care a exprimat ideea ca
invatarea depinde de ceea ce se intampla dupd o anumita reactie. Conform legii efectului,
atunci cand se formeazd o conexiune modificabila intre stimul si reactie, si aceasta este
urmata de satisfactie, legatura este intdritd. Aceasta teorie a fost preluata si modificata de
Clark Hull (1884-1952) si B.F. Skinner. Cu toate ca nu s-a ajuns la un consens, se stie ca inta-
rirea faciliteaza invatarea.

1.d [nvatarea prin imitatie Pionerii acestor cercetiri au fost Miller N. si Dollard J
(1941), care au preluat o serie de idei sociologice mai vechi (G. Tarde) privind imitatia. In
cadrul teoriei Invatarii sociale prin imitatie au incercat sa arate ca imitatia In sine, cel putin in
parte, este un tip de comportament invatat. S-a demonstrat ca persoana profesorului poate
servi in mod efectiv in clasa drept model pentru invatarea prin imitare. Imitatia, ca model
pentru invatarea in clasd, se poate observa in mod evident in domeniul activitatii fizice,
cognitive si chiar emotive. Deoarece imitatia se generalizeaza in multe situatii de Tnvatare, ea
interactioneaza in mod inevitabil cu alte modele de invatare. Aceasta interactiune complica
studiul imitatiei, dar ne ajuta sa intelegem modul in care invata copiii.

2.a Invdtarea prin generalizare

2.b Invatarea prin discriminare

Aceste doua modele au fost sistematic studiate in experimente bazate pe conditionarea
clasicd si instrumentald. Generalizarea este o operatie a gdndirii predominant sintetica.
Insusirile ei sunt reunite intr-un model informational menit sa defineasca o clasa sau o catego-
rie de obiecte sau fenomene. O invdatare prin generalizare are loc numai atunci cand pentru
elevi similitudinile intre un complex de stimuli i altul sunt evidente. Semnificatia este un alt
factor important in procesul comparirii diverselor complexe de stimuli. In predare,
generalizarea este de obicei sporitd la maximum atunci cand exista un efort constient din
partea profesorului de a reliefa elementele similare. Totusi, la copiii mici, caracteristica de
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dezvoltare a capacititii de a opera cu elemente abstracte este un factor ce inhibd formarea
generalizarilor.

Generalizarea fara restrictii poate duce la multe erori In comportamentul elevului.
Acest lucru poate fi ilustrat in cazul conduitei verbale a copiilor mici care Tnvata sa vorbeasca.
Un copil care a invatat ca un animal de casd ce are patru picioare se numeste "caine", va
generaliza notiunea de ,,cdine” la toate animalele cu patru picioare. Astfel, pentru ca un elev
sa beneficieze optim de generalizare, trebuie sa aplice un al doilea model, invdtarea prin
discriminare. Elevul nu trebuie sa Invete doar sa reactioneze in mod unic la diversi stimuli, ci
trebuie sa stie si cand sd nu reactioneze in mod similar respectiv sa realizeze discriminarea
stimulilor.

Discriminarea, ca si generalizarea, este privitd ca un model de invétare ce capata
aplicabilitate numai dupa ce s-au dobandit unele notiuni de baza. Profesorul 1i poate ajuta pe
elevi sa faca discriminari cu un minim de erori dar trebuie sa ia in considerare si stadiul de
dezvoltare al copilului atunci cand se incearcd usurarea sesizdrii deosebirilor. De aceea,
educatorul trebuie sd-si adapteze tehnicile de predare astfel incat acestea sa se potriveasca cu
diferentele individuale 1n privinta modurilor dominante de percepere.

3. Invatarea conceptelor Conceptul, ca unitate de baza a gandirii, consti dintr-o
condensare selectiva sau o integrare de informatii despre insusgirile generale si esentiale ale
anumitor clase de obiecte, fenomene, relatii. Termenul de concept a fost definit drept "o
clasificare de stimuli care au caracteristici comune” (McDonald,1965). Se stie cd un concept
este Tnvatat atunci cand persoana poate face clasificari rationale si intelege care anume
trasaturi comune stau la baza clasificarilor; astfel nu este suficient ca o persoana sa poata
actiona in cadrul unei situatii specifice ca si cum ar cunoaste conceptul. Un astfel de
comportament ar indica doar ca s-a format deprinderea unei simple asociatii prin contiguitate.
Chiar capacitatea de generalizare corectd intr-o noud situatie, care este un aspect necesar al
invatarii conceptului, nu este o dovada suficientd ca respectivul concept a fost, intr-adevar,
asimilat. Conceptul se dezvolta si se perfectioneaza permanent atat de-a lungul varstelor, cat,
mai ales, in procesul utilizarii sale, permitand diferentieri, asociatii, integrari succesive.

4.) Invdtarea principiilor R. Gagné defineste principiul ca fiind ”...un lant de
concepte care formeaza ceea ce, in general, se numesc cunostinte”. Daca despre concept se
spune ci este unitatea, principiul constituie relationarea unitdtilor conceptuale. Invitarea
principiilor este, evident, dependentd de invatarea conceptelor componente. Totusi, odata ce
se cunosc aceste concepte problema metodologica majora pare a fi aceea de a decide
modalitatea de Inldntuire a conceptelor pentru a forma principiul. Altfel spus, existd doua
metode principale pentru realizarea acestui lucru: fie profesorul prezintd principiul si apoi
incearcd sa arate trasaturile specifice, eventual cu ajutorul elevului (metoda deductiva — de la
general cdtre particular ); fie profesorul prezinta imprejurari sau experiente in care opereaza
cu principiul si incearca sa-1 puna chiar pe elev sd combine conceptele in ordinea adecvata
(metoda inductiva — de la particular catre general).

5.) Rezolvarea de probleme sau comportamentul de rezolvare a problemelor apare
atunci cand elevul intdmpina dificultdti in rezolvarea unui scop propus. Rezolvarea de
probleme se realizeaza cel mai economic atunci cand se foloseste un principiu. Desigur, este
posibil s se rezolve probleme si prin intermediul comportamentului de incercare si eroare.
Acesta este de obicei un proces lent si nu conduce cu necesitate catre generarea de iar
cunostinte noi ce se pot generaliza asupra procesului de rezolvare a altor probleme. in plus, nu
e necesar ca fiecare generatie sau fiecare individ ,,sd redescopere roata”.

Problema apare deci ca un ,, 0bstacol cognitiv” in relatiile dintre subiect si lumea sa, o
,bariera”, o ,dificultate teoretica sau practica”. Problema reprezintd un sistem de Intrebari
asupra unei necunoscute, iar dificultatea se poate datora unei lacune a cunoasterii. Si sd mai
amintim faptul cd inainte de problemd poate apare situatia problematicd, o structura
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generativa de probleme.

Asadar, una din functiile principale ale predarii este de a-i face pe elevi sa foloseasca
principii cunoscute in situatii noi, pentru a putea acoperi, in parte, lacuna din cunostinte.
Aceasta este in primul rand o problema de Tmbunatatire a ,.transferului de cunostinte”. Este
evident faptul ca invitarea unui principiu nu va ajuta in mod necesar la rezolvarea ulterioara a
unei probleme. Pentru a rezolva o problema nu este suficienta doar cunoasterea principiilor ci
mai sunt necesare si alte aspecte.

6.) Comportamentul creator constituie un aspect nou in ceea ce priveste teoriile
invatarii si a fost propus in premierd de Davitz si Ball in acest context. R. Gagné nu a inclus
creativitatea in cadrul teoriei invatarii cumulativ ierarhice. Acest comportament a fost propus
ca un tip special de rezolvare a problemelor poate fi vazut, In anumite circumstante si ca o
modalitate de invitare. In esenti insa, definitia dar si adecvarea comportamentului creator la
grupul teoriilor invatarii ramane subiectul unei importante controverse. Poate mai corect ar fi
sd afirmam cd anumite forme de manifestare ale creativititii umane implicd si acte de
invatare. Aspectele privind creativitatea elevilor vor fi discutate Intr-un capitol ulterior.

Temd de reflexie: Care dintre modalitatile de invatare incluse in cadrul modelului
cumulativ-ierarhic sunt mai solicitate in studiul informaticii? Exemplificati si argumentati-va
porzitia!

5. Concluzii actionale care decurg din teoriile invatarii

Desi contestat de unii psihologi si pedagogi, rolul invatarii prin intarire, evidentiat de
Thorndike si Skinner, nu poate fi negat. Practic, intdrirea faciliteaza invatarea scolara mai
ales la anumite categorii de varstd si sub anumite forme. Intirirea este necesard atat pentru
consolidarea unor modele de comportament dar si pentru dezvoltarea unor comportamente
noi.

O multitudine de experimente au pus in evidentd importanta intaririi. Astfel,
intotdeauna elevii care au fost laudati dupa efectuarea unei sarcini au invétat mai bine decat
elevii care nu au fost laudati, sau care au fost blamati. Ba mai mult, efectele laudei primite la
o disciplind s-au extins si asupra rezultatelor la alte discipline scolare.

O cercetare asupra efectelor intaririi (dupa D. Salavastru) a fost efectuata de E.D.Page.
Dupa un test, elevii au fost grupati in functie de urmatoarele conditii: o treime dintre elevi nu
a primit nici un comentariu asupra rezolvarii testului; o treime a primit comentarii de natura
stereotipa de genul: “excelent”, “continuati asa”, iar ultima treime a primit un comentariu
individual scris de profesor si menit sa incurajeze fiecare elev in parte. La un test ulterior,
grupul cdruia i s-au facut comentarii ample si individualizate a reusit cel mai bine, iar cel
lipsit de comentarii au avut cele mai proaste rezultate. Cea mai marcantd imbunitétire au
prezentat-o elevii slabi din grupul cu comentarii individualizate. Putem aprecia faptul ca
intdrirea a avut o actiune mai puternicd in cazul elevilor slabi decat in cazul elevilor cu
rezultate deja bune.

Legat de intarire se ridica o serie de probleme care vizeaza eficienta acestui procedeu:
momentul oferirii Intdririi, forma acesteia, eficienta pentru diversii elevi. S-a demonstrat
experimental cd pentru copiii mici o intérire imediata, dar mai mica este de preferat uneia mai
consistente dar oferitd mai tarziu. Pentru elevii mai mari situatia era inversa; ei raspund mai
bine unei intariri mai consistente chiar indepartata in timp. In plus eficienta intaririi depinde si
de caracteristicile individuale ale elevilor astfel ca este necesard o buna cunoastere a elevilor
pentru a alege acele intdriri care sunt mai eficiente. De exemplu pentru unii copii mai sensibili
lauda sau reprosul in fata clasei pot constitui intariri extrem de eficiente dupa cum pentru altii
acestea pot sd nu aiba nici un efect. La fel nota, poate fi utilizata ca o modalitate de intarire, n
unele cazuri.
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Tema de reflexie: Cum credeti ca poate fi folosita nota ca modalitate de intarire a
unor comportamente de invatare? Care ar fi, in opinia dumneavoastra limitele acestei
utilizari?

S-a observat, de asemenea, cd activitdtile In care se angajeazd o persoana pot fi
distribuite in functie de preferintele persoanei. O activitate preferatd poate servi drept intarire
pentru una mai putin preferata.

Invitarea prin intirire a stat la baza instruirii programate. Aceasta este o forma de
invatare care a fost propusa la o universitate americana, in anii ‘20 odatd cu inventarea unei
masini pentru corectarea mecanica a raspunsurilor date de cei examinati. Prin aceastd metoda
invatarea poate fi individualizata tinand cont de ritmul individual de invétare, de cunostintele
anterioare. Practic, se iau in considerare fundamentele psihologice ale actului de invatare.
Acest model activizeaza elevul, adapteaza continutul invatarii la particularitatile individuale,
ofera informatii despre rezultatele obtinute, respecta legea efectului si a exercitiului.

In instruirea  programati materia de studiat este fragmentati in unititi mici,
prezentate pe rand, conform unei planificari specifice. Dupa ce si-a insusit cunostintele dintr-o
sectiune, elevul primeste o intrebare la care trebuie sa formuleze in mod independent
raspunsul sau alege unul din cele deja formulate si apoi este informat de corectitudinea
raspunsului sau. Astfel, intaririle imediate i numeroase activizeaza elevii in cadrul actului de
invatare.

Au fost propuse mai multe tipuri instruire programata:

a. Instruirea programata liniara in cadrul careia continuturile sunt identice pentru toti
elevii, ritmul 1invatarii este individualizat iar raspunsurile sunt si ele personalizate.
Cunoasterea consecintelor invatarii (corectitudinea raspunsului, ce cat si cum mai are de
invatat elevul) constituie intariri care fac posibila cresterea motivatiei pentru invatare si
sporirea ratei de Invétare.

b. Instruirea programatda ramificatd se deosebeste de cea liniarda prin faptul ca
fragmentele de informatie sunt mai extinse ca volum, iar verificarea cunostintelor este
realizatd intr-o formd oarecum diferitd. La sfarsitul fiecarui fragment de Invitare existd o
intrebare care are mai multe variante de raspuns. In functie de raspunsul pe care il alege elevul
este Indrumat In mod diferentiat. Daca raspunsul este corect, elevul va avansa spre fragmentul
urmator de invatare, iar daca raspunsul este eronat elevul va fi intors spre o pagina unde va
primi explicatii suplimentare, unde i se va explica eroarea si va fi indrumat sa reia unele
fragmente de invatare. Astfel, ritmul invatarii este diferit, in functie de capacitatile fiecarui
elev. In special odatd cu dezvoltarea tehnicii de calcul acest tip de instruire poate fi usor
realizat. Ritmul individual de parcurgere a continuturilor de nvatare, care in mod evident este
un avantaj, de loc de neglijat, este pus la indoiald de adversarii acestui model care sustin ca
prin intermediul programarii se pierde mult din independenta elevului si din capacitatea sa de
libera exprimare.

Activitate practicda: Imaginati o activitate de instruire programatd pentru o lectie la
alegere.

Teoriile cognitivist-constructiviste asupra invatarii au determinat o schimbare radicala
a modalitatilor de concepere si de interpretare a educatiei. Aceste teorii au propus si
fundamentat o modificare esentiala a unor aspecte referitoare la roluri, metode, modalitéti
practice, evaluare si finalitati in cadrul actului educational, fatd de abordarea traditionala a
invatamantului (Tabelul 1).
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Abordarea directa, traditionala Abordarea constructivista

Se focalizeaza asupra abilitétilor de predare si Favorizeaza invétarea prin problematizare (prin

explicare ale profesorului fara a implica prea mult punerea de probleme), antrenand elevii in constructia

elevii. propriei cunoasteri, cautand raspunsuri si dezvoltand
produse si solutii.

Stabileste obiective clare si precise ce trebuie atinse Are in vedere obiective privind dezvoltarea abilitatilor

de elevi; itemii de evaluare sunt in perfecta de rezolvare de probleme si de cercetare (cautare de

concordanta cu acestea. informatii, prelucrare critica si construire de
raspunsuri).

Pune accentul pe munca individualizata, pe teme ce Pune accentul si pe munca gi invétarea in grup.

sunt rezolvate acasa (uneori in volum foarte mare).

Activitatile de predare si evaluare sunt traditionale Predarea si evaluarea se realizeaza prin modalitati

(metode frontale), evaluarea nivelului de cunostinte alternative: problematizare, intrebari cu raspunsuri

insusite prin testari clasice (lucrari de control cu deschise; realizare de portofolii si evaluarea acestora.

rezultate asteptate, etc.).

Rolul principal al profesorului este acela de a Profesorul joaca rolul de facilitator, ghidand elevii in

transmite informatiile, de a fi o sursa-expert. procesul de construire a propriei cunoasteri.

Elevii sunt de multe ori receptori pasivi ai informatiei, Elevii colaboreaza unii cu altii in invatare, igi dezvolta

trebuie sa atinga toti acelasi nivel de competenta; competente; pot sa invete lucruri diferite.

trebuie sa invete toti acelasi material.

Tabelul 1 Perspectivd comparativa intre abordarea traditionald si cea constructivistd

Pe langa aceste observatii, din perspectiva teoriilor constructiviste pot fi facute si o
serie de sugestii generale cu privire la eficientizarea Invatamantului. Astfel, pot fi grupate
cateva aspecte de care viitorul profesor trebuie sd tina seama.

1. Caracteristicile si structura materialului de invatat. Materialul de Invatat trebuie
organizat §i structurat de catre profesor astfel incat sa usureze sarcina elevului si sa permitd o
cat mai buna gestionare a informatiei de cétre copil. Gestionarea (controlul) cunostintelor
depinde de volumul, complexitatea si modul de organizare al informatiei de catre educator.

2. Invatarea prin intelegerea sensurilor materialelor si a continuturilor de invitare este
mai eficienta decat invatarea de tip mecanic, in contextul teoriei constructiviste.

3. Este extrem de importantd oferirea de feedback cognitiv in invdtare; in acest fel, se
pot confirma cunostintele corecte si se corecteaza cele gresite; in plus, cunoasterea situatiei de
invatare este extrem de importanta pentru elev; elevul trebuie sa stie In permanenta la ce nivel
de cunoastere se gaseste, ce mai are de invatat, unde greseste. Urmarind aceastd schema,
fiecare nota pe care o primeste elevul, trebuie explicata de catre profesor.

4. Stabilirea corecta a scopurilor invatarii i in concordantd cu potentialul elevului
constituie un alt aspect de luat in seama; din aceastd perspectiva, pot fi stabilite scopuri de
invatare diferentiate pentru elevi, in concordantd cu potentialul individual.

5. Activitatile profesorului trebuie sa aiba in vedere urmatoarele:

- sa incerce sd problematizeze diferitele continuturi de invatare, intr-o manierd realista,
plecand de la aplicatii practice, care sa aiba sens si sa fie adecvate varstei elevilor;

- sa foloseasca si punctele de vedere ale elevilor pentru interpretarea si solutionarea
diverselor probleme si sd tind cont de variabile cum ar fi nivelul cognitiv, experienta,
motivatia;

- s@ accepte conflictele cognitive sau confuziile care apar intotdeauna atunci cand este vorba
despre un comportament care vizeaza cautarea sensurilor.

Temda de reflexie: Cum trebuie organizat materialul care trebuie prezentat elevilor,
din perspectiva cognitivista?
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6. Conditiile invatéarii

Dintr-o perspectiva strict formativa, conditiile Invatarii pot fi intelese drept cauze care
genereaza diferentiere in procesualitatea, rezultatele si transferabilitatea invatarii. Din acest
punct de vedere intalnim conditii psihologice diferentiate de insusi procesul instruirii, conditii
psihologice determinate de natura sociald si conditii procesual-pedagogice.

Aceste conditii pot fi considerate fie procese, fie factori sau chiar mecanisme generale
care faciliteaza activitatea de invatare. Ele descriu starea prezentd a dezvoltarii elevilor, fiind
expresia sintetica, dar diferentiatd a echilibrului in care se afla sistemul de instruire la un
moment dat.

In lucrarea ,,Conditiile invdtarii”, psihologul R.Gagné, , propune doud categorii de
conditii ale invatarii: conditii interne (care tin de particularitdtile psihice ale elevului) si
conditii externe (care provin din exterior, din specificul situatiei de instruire).

Conditiile interne se refera la totalitatea capacitatilor pe care le poseda elevul
(persoana care invatd). Ele includ: ereditatea (dispozitiile innascute), nivelul dezvoltarii
intelectuale, cunostinte, capacitati, motivatie, vointa (Gagné, 1975).

Conditiile externe se refera la ansamblul elementelor care alcatuiesc situatia de
invatare, respectiv: cerintele si exigentele scolare, structura si gradul de dificultate ale
materiei, metodele, procedeele, strategiile didactice folosite, competenta cadrului didactic,
relatiile profesor-elevi, caracteristicile clasei de elevi. Calitatea si succesul Invatarii se
datoreaza influentei celor doud categorii de conditii. Altfel spus, pentru un invatamant de
calitate si de succes trebuie respectate toate aceste conditii.

David Ausubel, in cartea ,,/nvitarea in scoald” (1981) adanceste analiza conditiilor
invatarii si propune doud nivele de clasificare. Un prim nivel, cel al variabilelor
intrapersonale si variabilelor situationale se suprapune peste clasificarea lui Gagné. Cel de-al
doilea nivel, care apartine variabilelor intrapersonale se refera la distinctia intre factorii
cognitivi i factorii socio-afectivi. In cadrul factorilor cognitivi sunt inclusi: structura
cognitivd individuald, stadiul dezvoltarii cognitive, capacitatea intelectuald, dificultatea
continuturilor de Invatare, exercitiul. Factorii socio-afectivi tin de contextul motivational, de
atitudini, interese, valori. Autorul sustine ca variabilele afective actioneaza in principal, in
faza invatarii initiale, cand acestea au o functie de energizare si de activare ce faciliteaza noile
achizitii. Variabilele afective opereaza concomitent cu cele cognitive.

Invitarea este influentati si de factorii sociali. Omul este o fiintd sociald si
comportamentul sdu este influentat de cei din imediata sa apropiere (familia, clasa), dar si de
normele, grupului mai larg din care face parte. Climatul din cadrul tuturor acestor grupuri
influenteaza intr-un mod specific procesul de invatare. Ausubel mentioneaza si trasaturile de
personalitate ale profesorului intre conditiile care influenteaza activitatea de invatare. Sunt
citate Intre acestea: aptitudinile didactice, capacitatile intelectuale , trasaturile de caracter etc.

Dintre toti acesti factori, Ausubel considerd cd cel mai important este structura
cognitivad, respectiv cunostintele pe care elevul le posedd deja. Cunostintele noi nu pot fi
invatate decat dacad in structura cognitiva exista alte cunostinte la care primele sa poata fi
raportate. Acelasi autor vorbeste si despre o stare de pregitire cognitiva, caz in care
randamentul in Invétare (mdsurat ca un spor de cunoastere), este proportional cu efortul depus
si cu exercitiile facute

Exercitii si Intrebari
1. Care este diferenta dintre invatarea sistematica si invatarea sociala? Care este
relatia dintre cele doua tipuri de invatare?
2. Ce diferente exista intre conditionarea clasicad §i cea operanta?
3. Comparati constructivismul psihologic (individual) cu cel social.
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Capitolul Il PROCESE PSIHICE IMPLICATE IN INVATAREA
ELEMENTARA

Asa dupd cum s-a putut observa din prezentarea teoriilor de mai sus, invatarea este un
act extrem de complex care implicd intregul psihic uman. Evident, in diversele faze ale
invatarii, procesele psihice sunt angrenate in mod diferentiat dar unitar.

1.Perceptia gi atentia

Perceptiile

Perceptiile, impreuna cu senzatiile si reprezentarile constituie asa-numita triada a
cunoagterii primare. Astfel, orice act de invatare debuteaza cu procesul extrem de simplu,
dar, in acelasi timp, extrem de complex al perceperii elementelor care urmeaza a fi invétate.
Fie ca este vorba despre senzatii vizuale, auditive, kinestezice (care tin de miscare), olfactive
sau de altd naturd, toate sunt integrate in cadrul unui proces perceptiv de cunoastere.
Perceptia reprezinta o cunoastere a obiectelor §i a fenomenelor in integralitatea lor si in
momentul in care ele actioneaza asupra organelor senzoriale (A. Cosmovici, 1998).

Desi aparent este un fenomen simplu, in realitate, perceptia implicd o serie de aspecte
ce vizeazd a) preluarea (prin intermediul organelor de simt) a informatiilor exterioare
(senzatiile), b) transmiterea acestor informatii prin intermediul cdilor nervoase spre
analizatorii de pe scoarta cerebrald, ¢) prelucrarea (pe scoarta cerebrald) a informatiilor culese
(senzatiile),d)combinarea acestora cu informatii anterioare (reprezentari) referitoare la acelasi
tip de obiect si e) nasterea perceptiei. Perceptia implica astfel o structurd de senzatii, dar, din
punct de vedere calitativ, actul perceptual reprezintd mai mult decat suma acestor senzatii.
Astfel, o senzatie de culoare, una de miros, una tactild ne ofera Impreuna perceptia unei flori,
a unui trandafir, de pilda. Dar, in constituirea imaginii acestei flori intervin si alte elemente —
imagini ale unor perceptii anterioare care au fost ,,inmagazinate”; acestea sunt reprezentarile
— acte cognitive primare care sunt mai schematizate si mai esentializate decat perceptiile. De
exemplu cand incercim sa ne reprezentdm un tei, primul lucru care ne vine in minte este
mirosul teiului in floare. Este vorba despre o reprezentare care a retinut aspectul esential al
arborelui respectiv chiar daca, ne putem reprezenta acelasi tei si iarna cand este dezgolit ori
primavara cand nu este inflorit.

Perceptia presupune asadar aportul senzatiilor si reprezentarilor. In acelasi timp insa,
recunoagterea florii sau a arborelui mai sus amintite implicd si interventia gandirii.
Prelucrarea rapida a informatiilor, stabilirea de legaturi cu alte informatii deja Inmagazinate,
incadrarea obiectelor In anumite clase, observarea detaliilor, toate acestea sunt actiuni
realizate prin intermediul operatiilor gandirii.

In plus, in cadrul actului perceptual apar si o serie de stdri de pregdtire fizica si
intelectuala. Starea de pregatire fizica se refera la o orientare spatiala si la adoptarea unei
pozitii care sa permita o cat mai buna percepere a informatiilor. Este un act de orientare cétre
sursd; de exemplu, dacd vrem sa percepem mai bine o scend incercam sa ne orientdm cu fata
spre aceasta si incercam sa ne apropiem pentru a surprinde detaliile.

Starea de pregdtire intelectuald este cea care ne asigurd asa numita selecfie
perceptiva. V-ati intrebat vreodata care sunt mecanismele psihice care ne permit sa gasim cu
relativa usurintd o persoana cunoscutd in mijlocul unei multimi de oameni? Este vorba tocmai
despre cele doua stari de pregitire: cea fizica legata de orientarea spre sursa (in cazul nostru
adoptam o pozitie care sd ne permitd sa vedem cat mai multi indivizi) §i cea intelectuala,
respectiv activarea selectiei perceptive. Cum functioneazd selectia perceptiva? Starea de
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pregitire intelectuald presupune faptul ca vor fi activate o serie de aspecte perceptuale legate
tocmai de infatisarea persoanei pe care o asteptim. Cunoscand persoana respectiva, infatisarea
acesteia, modul in care ea se imbracd, postura, mersul, vom percepe strict acele informatii
care se incadreaza n acest tipar perceptiv si vom ignora toate celelalte informatii. Altfel spus
a fost activata selectia perceptiva, aceasta fiind indreptatd doar catre anumite caracteristici.

Un experiment de laborator a demonstrat acelasi lucru. Unor subiecti le-au fost
prezentate pentru timp scurt niste imagini colorate ale unor forme geometrice, cerandu-li-se sa
memoreze un humar cat mai mare de forme geometrice. Evident subiectii au reusit, tocmai
datorita starii de pregétire intelectuald, sa-si focalizeze perceptia doar asupra formelor. Cand li
s-a cerut sd indice si culorile acestor imagini, subiectii au avut dificultati, deoarece selectia
perceptiva se indreptase doar asupra formelor.

De asemenea, perceptia este influentatd si de atitudinea afectiva individuala, respectiv
motivatia, interesele, dorintele personale. Aceasta atitudine afectiva se refera la predispozitia
de a reactiona pozitiv sau negativ fatd de o situatie, o persoana, etc. Din aceasta perspectiva,
se poate afirma faptul ca indivizii umani observa (percep) ceea ce ii intereseazd §i ceea ce le
convine.

In context scolar trebuie subliniate citeva elemente privind actul perceptiv la copii.
Datorita faptului ca elevii au o experienta de viatd redusd, manifestata printr-un numar redus
de reprezentari, perceptiile copiilor sunt mai sdrace si mai fragmentare decat cele ale adultilor.
Acest lucru este cu atat mai evident cu cat varsta elevilor este mai mica. O consecintd directa
a acestui aspect se refera la dificultatile copiilor in a distinge esentialul de neesential.

Aspectele educationale practice care decurg din studierea elementelor teoretice ale
perceptiei au in vedere urmatoarele elemente:

(a) Folosirea unui material didactic cat mai intuitiv, realizat astfel incat sa starneasca
interesul elevilor.

(b) Realizarea cat mai multor activitati practice (excursii, experimente) care sid permita
elevilor sa acumuleze cat mai multe informatii, prin intermediul cat mai multor simturi.

(c) Utilizarea schemei lectiei si a desenelor schematice pentru a evidentia aspectele
esentiale ale materialului prezentat si a evita prezentarea detaliilor neesentiale.

(d) Variatia materialului intuitiv, in sensul prezentarii caracteristicilor comune ale unei
clase de obiecte si apoi prezentarea aspectelor variabile care apartin obiectelor aceleiasi
clase.

(e) Realizarea unei orientdri preliminare asupra aspectelor esentiale ale lectiei prin
intermediul cuvantului; profesorul va sublinia ce este cu adevarat semnificativ.

(f) Utilizarea cat mai mult a metodelor care faciliteaza observatia independenta realizata
de elevi in detrimentul prezentarilor realizate de profesor ( metoda expozitiva).

Temd de reflexie: Particularizati aspectele practice de mai sus, in realizarea unei ore
de informatica.

Atentia

Atentia este unul dintre aspectele cele mai importante prezente in cadrul actului de
invatare. Nu se poate vorbi despre o invatare cu adevérat eficientd fara o focalizare a atentiei
copilului. Prof. A. Cosmovici arata ca atentia consta in orientarea §i concentrarea activitatii
psihice cognitive asupra unui obiect sau fenomen. Intre actul perceptiei si atentie este o
legatura foarte stransa. Cum activitatea cognitiva debuteaza cu actul perceptiei, prima treapta
in concentrarea atentiei se refera la focalizarea actului perceptiv. Din aceastd perspectiva se
poate vorbi despre doud aspecte esentiale ale atentiei: obiectul perceptiei, care este acel obiect
asupra caruia este indreptata atentia si cdmpul perceptiv, reprezentat de cadrul mai larg in care
se desfasoara actul perceptiv.
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Atentia faciliteazd intr-o masurd importantd actul cunoasterii, in sensul cad sesizarea
aspectelor ce urmeazd a fi cunoscute se realizeazd mai rapid; atentia sporeste claritatea
cunostintelor si mareste viteza de prelucrare a informatiilor achizitionate.

In literatura psihologicd sunt prezentate si discutate diverse tipuri de atentie. In context
educational sunt relevante urmatoarele tipuri:

- atentia involuntard realizata fara efort, In mod natural, doar datorita interesului;

- atentia voluntara care presupune aportul vointei pentru focalizare;

- atentia postvoluntara apare dupd ce o activitate care necesita nainte un efort de vointa
se transforma Intr-o activitate placuta, care atrage in mod natural.

Aspectele educationale practice se referd in principal la concentrarea involuntara a
atentiei precum si la transformarea atentiei voluntare in atentie postvoluntara. Din punct de
vedere psihopedagogic, dezvoltarea capacitatii de a fi atent se realizeaza atét prin respectarea
anumitor conditii si capacitati ale psihicului uman, cat si prin numeroase exercitii aplicate
tuturor elevilor dar mai ales, celor care le lipseste aceasta abilitate.

Dintre strategiile, metodele, tehnicile sau procedeele utilizate si recomandate pentru
formarea si dezvoltarea atentiei, retinem cateva conditii mai simple si mai usor de aplicat in
activitatea curenta, acestea putadnd deveni, prin utilizare, comportamente de autoconducere:

A. Conditii interne:

- stimularea si cultivarea interesului $i a curiozitatii naturale a elevilor si copiilor;

- stabilirea unor relatii educationale de cooperare si democratice care sa induca stari
afective preferentiale fatd de profesori si de disciplina predata.

B. Conditii externe:

- prezentarea unor obiecte, fenomene, materiale noi, care atrag atentia;

- folosirea unor stimuli intensi pentru a capta atentia: dimensiunile mari ale materialului
didactic, culorile vii si contrastante;

- folosirea progresivd a unor tipuri speciale de recompense reale, concrete sau
simbolice, elevii sa fie stimulati In perceperea/observarea cat mai sistematica a
stimulilor esentiali ai invatarii;

- organizarea unor situatii de invatare pe principiul progresiei in ceea ce priveste
complexitatea si dificultatea, la care putem adauga si variate instructiuni verbale;

- antrenarea elevilor in observarea (explorarea) simultand a unor evenimente, Stari,
lucruri, caracterizate prin existenta unor multiple proprietati senzoriale, elevul fiind
incurajat sa exploreze spatii mai intense si de adancime;

- atentionarea elevilor prin indemnuri verbale asupra elementelor importante ale lectiei
evitandu-se formule generale ca: va rog atentie, etc.;

- structurarea cdt mai interesantd a continutului instruirii prin introducerea diferitelor
variatii de trezire a interesului pentru materialul de invatat (folosirea unor metode
atractive de tipul: filmul didactic, instruirea asistata de calculator, etc.);

- utilizarea tehnicilor retorice de comunicare, prin adaptarea acestora la continutul si
forma experimentelor sau dialogului, pentru a induce un ecou cu rezonanta afectiva in
psihicul elevilor (de exemplu: gesticd, mimica, pauze etc.);

- in timpul invatarii in clasa sau in timpul studiului propriu-zis, se recomanda luarea
notitelor, sublinierea pe foaie a aspectelor esentiale, eventual folosirea unui cod de
culori, in functie de importanta si atentia ce trebuie acordata diferitelor continuturi.

De asemenea, ar mai fi de subliniat cd una dintre cerintele de baza pentru desfagurarea
actului educational, se referd asigurarea conditiilor optime pentru un act de perceptie
corespunzdtor §i o bund focalizare a atentiei elevilor. Aceastad conditie se referd la
dimensiunea ergonomicad a managementului clasei de elevi si se referd la aspecte cum ar fi:
dimensiunile clasei, raportul dintre iluminatul artificial §i cel natural, asezarea bancilor,
distanta fatd de tabla, dispunerea ferestrelor, temperatura in clasa, existenta (intensitatea)
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factorilor perturbatori, etc.

Tema de reflexie: Cum pot fi asigurate conditiile pentru facilitarea perceptiei si
stimularea atentiei elevilor?

2. Memoria in cadrul procesului de invétare

Memoria

Memoria constituie una dintre componentele importante ale teoriilor cognitiviste
privind invdtarea umana. Cele doud actiuni — memorarea si invatarea — nu se suprapun in
totalitate: Invatarea este un proces mai larg care inglobeazd memorarea, dar, in acelasi timp,
actul memorarii are identitatea sa bine precizatd n cadrul procesului mai larg de invétare.
Memoria poate fi vazuta ca fiind o biblioteca in care se pastreaza toate informatiile si
care ne poate ajuta in prezent pentru a lua decizii pentru viitor. [n esentd, memoria este o
functie psihica fundamentald care face posibild receptarea, insusirea, stocarea §i
actualizarea informatiilor. Alte conceptii(A. Cosmovici) sustin existenta unor etape putin
diferite privind realizarea actului de memorare: fixarea, conservarea, recunoasterea §i
reproducerea informatiilor
Memoria umana nu poate fi asimilatd unui album cu imagini, deoarece informatiile
stocate sunt de foarte putine ori copii identice ale experientelor si informatiilor anterioare.
Elementele care sunt retinute sunt influentate de o multitudine de factori care opereazd in
decursul fiecareia dintre fazele procesului in discutie: receptarea, insugirea, stocarea §i
actualizarea informatiilor. De asemenea, actul de memorare este influentat si de alti factori
cum ar fi: starea de sanatate fizica si mentald, atentia, starea afectiva curenta a individului.
O interesanta perspectiva contemporana concepe actul complex al invatarii-memorarii
sub forma unui fenomen ce se desfasoara pe o serie de nivele:
=  nivelul comportamental in cadrul caruia actul Invatarii-memorarii este conceput in
contextul unei relatii complexe intre intrari si iesiri in cadrul organismului uman; acest
nivel este interfata intre neurobiologie si psihologia comportamentala;

= nivelul sistemului neuronal integrat — aici apar intrebarile legate de modalitétile in care
functioneaza creierul uman ca intreg, in cadrul actului de invatare memorare;

= nivelul circuitelor (al suborganului) care determina rolul specific al diferitelor parti ale
creierului si al circuitelor neuronale in actul de memorare-invatare;

= nivelul celular care priveste modul de functionare al neuronilor §i conexiunile dintre
acestia;

= nivelul molecular care analizeaza aspectele biochimice si biofizice asociate memorarii.

In mod evident, mecanismele memorarii si invatarii pot fi studiate la fiecare dintre
aceste nivele. Desi au fost realizate progrese semnificative in studierea acestor nivele la care
se desfasoard procesul invatarii-memorarii, existd inca numeroase semne de Intrebare in ceea
ce priveste realizarea unei imagini clare si unitare.

In ciuda controverselor privind mecanismele memoririi si invatarii, exista o serie de
puncte de convergentd in contextul stiintific actual. Aceste puncte de convergentd vizeaza
recunoasterea catorva tipuri functionale ale memoriei umane:

A. Memoria senzoriala Este tipul care permite pastrarea pentru un timp extrem de
scurt a impresiilor venite pe calea senzatiilor sub forma unor stimuli vizuali, auditivi,
olfactivi, tactili, kinestezici. Toate aceste senzatii participd si contribuie Tn mod decisiv la
formarea perceptiilor. Acesta este si motivul pentru care actul memorarii senzoriale este, de
multe ori, vazut ca o componentd a actului perceptiv, in general. Din aceasta perspectiva, se
poate vorbi despre un set de memorii, incluse in cadrul memoriei senzoriale, care au
caracteristici distincte §i care se referd la principalele simturi ale omului. Se aminteste astfel
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despre o memorie senzoriald vizuald, care permite retinerea informatiilor vizuale, o memorie
senzoriald auditiva, una olfactiva, alta tactild, kinestezica, etc. Dintre acestea, cele mai
importante sunt memoria senzoriald vizuald §i cea auditivd. Cea mai mare parte a
informatiilor pe care un individ le receptioneaza provine din cele doud surse (aproximativ
95%). Un aspect practic referitor la cele doud tipuri de senzatii este acela ca informatiile
auditive se pastreaza un timp mai indelungat decat informatiile vizuale. Altfel spus, ultimele
cuvinte dintr-o serie sunt reamintite mai bine daca sunt auzite decat citite.

B. Memoria de scurta durata inmagazineaza informatiile percepute recent, pentru o
duratd limitatd de timp, in cazul in care nu se acordd o importantd deosebitd acestor informatii
prin Intdrire sau prin repetare. Dupd estimarile psihologului George Miller, canalul perceptual
uman este saturat, In aproape toate domeniile senzoriale, la aproximativ 7 elemente (chunks)
de informatie. Astfel, volumul memoriei de scurtd durata, stabilit In mod experimental
(Miller,1956), este de 7+ 2 elemente ale unui sir. Altfel spus, dintr-un sir de cuvinte care nu
au relatii logice intre ele, un individ uman mediu (care nu a facut exercitii pentru
imbunatatirea calititii memoriei de scurtd duratd), poate retine intre 5 si 9 cuvinte. Durata
memorviei de scurtd durata a fost stabilita, tot experimental la maxim 20 de secunde.

Existd opinii care leagd memoria de scurtd duratd si de o asa-numitd memorie de
lucru(Baddeley, 1998). Memoria de lucru constituie in esentd un cadru teoretic ce se refera la
structurile si la procesele utilizate temporar pentru stocarea si manipularea informatiei. Exista
opinii care leagd memoria de lucru de o asa-numita atentie de lucru. Memoria de scurta durata
se referd la o stocare a informatiilor intr-o manierd mai degraba neutra in timp ce memoria
de lucru vizeaza o modalitate activd de a prelucra informatia. In cadrul modelului memoriei
de lucru propus de cétre Baddeley, pot fi amintite doud mecanisme de stocare a informatiei pe
termen scurt: mecanismul fonologic (bazat pe sonoritatile cuvintelor) si mecanismul
schemelor vizuale.

Activitate practicd.: Care este volumul memoriei de scurta duratda?

9754 La sfarsitul sec. al XIX-lea, J Jacobs a imaginat
3825 tehnica sirului limita pentru a determina
6514 experimental care este volumul memoriei de
94318 scurtd duratd. Subiectului i se prezintd un gir
68259 de cifre §i i se cere sa le reproduca in aceeasi
38147 ordine. Lungimea sirului este continuu marita
913825 pana cand subiectul va gresi. Lungimea sirului
648371 pentru care subiectul isi reaminteste corect
596382 cifrele in cazul incercarilor admise este
7958432 definita ca fiind sirul sau limita.

5316842 Incercati singuri!

7918546 Cititi cu voce tare succesiunea de cifre din
96951372 stanga. Dupad fiecare sir inchideti ochii si
51739826 repetati, in gdnd cifrele, in ordinea corectd.
51398247 Observati de fiecare datd daca puteti sau nu sa
719384261 reproduceti intregul sir. Daca reusiti, treceti la
163874952 urmatorul §ir care contine mai multe cifre.
625943826 Daca gregsiti, cititi sirul urmdtor care are ace-

9152438162
7154856193
1528467318
32843678912

lasi nr. de cifre. Continuati pana cdnd atingeti o
lungime unde ati gresit de doud ori la rand.
Sirul dumneavoastra limita este cel mai lung
sir care poate fi repetat farda greseald. Repetati
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testul cu voce tare. Ce observati?

63937248521
83 (dupa Baddeley, 1998)

594627315

C. Memoria de lunga durata inmagazineaza informatiile pentru o perioadd foarte
lunga de timp, uneori pentru toatd viata. Practic, in cadrul acestei memorii sunt stocate toate
cunostintele noastre despre lume si viatd. Aceasta memorie este considerata a fi nelimitata din
punctul de vedere al duratei si volumului de stocare desi este impropriu spus acest lucru,
pentru ca exista limitele fizice umane. Cu toate acestea, din punctul de vedere al volumului nu
se cunoaste limita maxima a memoriei umane.

Termenul de memorie de lungd durata face referire la informatia cu durabilitate
suficient de mare pentru a fi accesatd dupa un interval mai mare decat cele 20 de secunde ale
memoriei de scurtd duratd. Paradoxal, in cadrul memoriei, informatia ITnmagazinata del-2
minute, este tratatd si prelucratda in mod similar cu informatia inmagazinata de ani de zile.

In cadrul memoriei de lunga durata pot fi distinse doud structuri importante:
=  memoria episodicd ce presupune reamintirea unor episoade si intamplari personale
=  memoria semanticd, legata in principal de cunostintele asupra lumii si de informatiile din

orice domeniu pe care le detinem.

Memoria semantica este cea care ne intereseazd in cadrul procesului de invéatare
scolard. Memoria semantica include doua mari tipuri de cunostinte:

e cunostintele factuale si declarative care includ date, fapte, informatii;
e cunogstintele procedurale cele care ofera ,,instructiunile de folosire” metode, mijloace,
procedee de rezolvare a unor situatii problematice indiferent in ce domeniu.

Mare parte din materiile invatate in scoald au fost, o lungd perioada de timp,
dependente de actul (aproape mecanic) al memorizarii cunostintelor factuale si declarative.
Tendintele actuale in domeniul educational se refera la integrarea cunostintelor factuale i
declarative si a cunogtintelor procedurale.

Sa mai remarcam faptul ca, in cadrul cunostintelor procedurale se poate face distinctie
intre:

- deprinderi acte Invatate in care predomina reactii relativ constante §i automatizate:
mersul, scrisul, calculul mintal elementar si

- priceperi (acte invitate in care predomind reactiile variabile, plastice, de adaptare
continud la mediu sau la situatia problematica).

Indiferent de faptul ca este vorba despre cunostinte factuale, de priceperi sau
deprinderi procesul de memorare se desfasoara in mod identic, urmand aproximativ aceleasi
faze. Pentru exemplificare poate fi prezentat exemplul deprinderii scrisului.

Faza I-a Familiarizarea cu actiunea In cadrul acestei faze are loc ,,intrarea in sarcina
de invatare”. Se realizeaza o studiere preliminara a miscarilor care trebuie invatate. Se incepe
exersarea unor elemente componente ale literelor, care de obicei este destul de neproductiva,
sunt realizate miscari sau actiuni inutile. Aceastd faza cere un efort de concentrare sustinut
asupra sarcinii.

Faza a II-a Organizarea deprinderii Aceasta faza debuteaza dupa un numar mare de
repetari si de exercitii. Actiunile incep sa fie tot mai bine organizate. Copilul va depasi faza
semnelor si le va contopi in litere, care treptat, vor fi realizate tot mai ugor. Sunt eliminate
actiunile inutile iar miscarile vor fi tot mai mult schematizate.

Faza a Ill-a Automatizarea Deja activitatea in sine nu mai necesitd efortul de
concentrare anterior. Atentia se focalizeaza mai ales asupra formei generale a scrisului, apare
o0 anticipare a miscarilor si creste mult viteza activitatii.

Faza a IV-a Faza de perfectionare apare dupa o activitate indelungata. Acum, copilul
poate Invata stiluri diferite de scris, poate scrie pe suprafete diferite, etc.
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Schema generald a actului de memorare este bine reliefatd de asa numitul Model al
procesarii informatiei (vezi Fig.2)

| RePeTARE |

l T | TRANSFER

MEMORIA DE e
TRANSFER ok
INFORMATIE SCURTADURATA) RETINERE LUNGA DURATA

UITARE

Fig.2 Modelul procesarii informatiei

Aspecte concrete privind memorarea §i invatarea

Conditiile care asigurd o memorare corectd §i de duratd pot fi grupate in citeva
categorii mari:

1. Memorarea temeinicad este facilitatd de existenta unei puternice motivatii interne
pentru actul de invitare precum si de vointa de a retine, de a memora informatiile. Invitarea
si memorarea pentru a cunoaste, este mai de duratd decat invétarea pentru nota.

2. Memorarea si invatarea sunt favorizate de cunoasterea efectelor si a rezultatelor
invatarii. Elevul trebuie sd stie in permanenta la ce nivel de cunoastere se gaseste, ce mai are
de invatat, unde greseste, aspecte evidentiate in cadrul legii (cunoasterii) efectelor invatarii
formulata de cétre Thorndike. De altfel, acelasi psiholog a realizat un experiment simplu, dar
foarte sugestiv, referitor la influenta cunoasterii efectelor si a rezultatelor activitatii asupra
procesului de invatare. Doud grupe de subiecti au fost ,,instruiti” sa traseze cu creionul pe o
foaie de hartie, o serie de linii paralele, lungi de 4 cm, dar cu ochii legati. Subiectii din prima
grupa au incercat sa urmeze protocolul de lucru dar, chiar dupa multe incercari rezultatele au
fost departe de cerinte. Subiectilor din cea de-a doua grupa li se comunica dupa fiecare linie
trasatd rezultatul actiunii (linia e prea scurtd, prea lunga, la stanga, la dreapta, etc.). Evident,
in comparatie cu prima grupd subiectii din cea de-a doua au inregistrat progrese extrem de
spectaculoase, tocmai datoritd faptului ca acestia luau permanent la cunostintd efectele
actiunii intreprinse.

3. Invatarea mecanica vs. Invatarea logicd. Invitarea mecanica a fost ,la modi” o
perioadd indelungata, incepand cu epoca medievald pand in epoca modernd. Astizi este
recunoscut $i demonstrat experimental faptul ca Invatarea logica, realizatd in mod constient,
care face legaturi de inteles cu informatiile anterior asimilate este mai facila si asigura o mai
bunid piastrare si recunoastere a informatiilor, decdt invitarea mecanici. Intelegerea
materialului care urmeaza sa fie memorat si invitat este un factor facilitator al progresului. In
plus, timpul necesar invatarii scade. O serie de experimente care au comparat cele doua tipuri
de memorare au evidentiat faptul cd memorarea inteligenta dar involuntara este mai eficienta
decat memorarea mecanica si voluntara.

4. Timpul de conservare a informatiilor in memorie. In ceea ce priveste problema
timpului de conservare a informatiilor, trebuie precizate doua aspecte referitoare la memoria
de scurta duratd, respectiv la memoria semantica.
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Plecand de la volumul memoriei de scurtd duratd (7+ 2 elemente) si de la durata
retinerii acestor elemente (max. 20 sec.), in cadrul procesului de predare, profesorul trebuie sa
fie atent la ritmul (viteza) enuntdarii si prezentarii diferitelor informatii si continuturi in timpul
predarii. O viteza prea mare, duce la suprasolicitarea memoriei de scurtd durata, respectiv la
pierderea de informatie; deci, cu cat viteza de enuntare a informatiilor este mai mare, cu atat
scade timpul de pastrare a acestora, in memoria de lucru. Scazand timpul de inmagazinare
scad si sansele ca aceste informatii sa fie prelucrate logic si sa treaca in memoria de lunga
durata. Deci, profesorul trebuie sa aiba continuu in vedere limitele memoriei de scurtd durata,
in procesul conceperii si designului sistemelor instructionale. In al doilea rand, profesorul
trebuie sa prelucreze informatia pe care o transmite astfel incat sa o faca suficient de relevanta
pentru a-1 face pe elev sa transfere cunostintele in memoria de lungé durata.

In ceea ce priveste conservarea informatiilor pe termen lung in memoria semantica,
apare problema intervalului propus pentru conservare. Pentru a ilustra acest lucru a fost
facut urmatorul experiment. Doud grupe de elevi au primit un text de memorat. Cei din prima
grupa au fost informati ca vor fi testati a doua zi, in timp ce elevii din cea de-a doua grupa au
aflat ci vor fi ascultati dupa 10 zile. In realitate, toti elevii din cele doud grupe au fost
examinati dupa 14 zile. Rezultatele au aratat ca cei din prima grupa uitasera aproape complet
materialul ce fusese invatat, in timp ce elevii din cea de-a doua grupa au avut rezultate foarte
bune. Aceasta demonstreaza faptul ca dorinta si intentia de a pastra cunogtintele cat mai mult
conteazd in procesul de invatare. Obiceiul studentilor, mai ales, de a invata in asalt (doar
cateva zile In timpul sesiunii) desi poate fi satisfacator din punctul de vedere al rezultatului —
obtinerea unei note bune — nu garanteaza pastrarea celor invatate, un timp indelungat.

5. Conceperea invatarii §i repetitia. Problema planificarii actului de invétare si
memorare a constituit o preocupare veche a psihologilor. Au fost astfel enuntate o serie de
legi si de principii, sustinute experimental, care contureaza procesul invatarii la om.

(a) La sfarsitul sec. al XIX-lea, Ebbinghaus a experimentat si a formulat ipoteza
timpului total. Conform acestei ipoteze, cu cat numarul repetitiilor initiale este mai mare, cu
atdt mai putin timp este necesar pentru reinvatare (aducere aminte). Aceastd ipoteza,
adevarata de altfel, a fost completata cu alte observatii.

(b) Eficienta repetdrii depinde de participarea activa a subiectului. Repetarea nu
trebuie sa fie una mecanica, automata ci prin repetare trebuie sa se realizeze legaturi de inteles
cu informatii anterior achizitionate si, de asemenea, noile continuturi de memorat trebuie sa
fie utilizate In directia rezolvarii de probleme, realizdrii unor interpretari sau sinteze
(transformarea cunostintelor declarative n elemente pentru cunostintele procedurale).

(c) Repetarea unui material trebuie sa fie realizatd in timp. Este vorba despre efectul
distributiei invatarii (propus tot de catre Ebbinghaus) conform caruia este preferabil ca
sedintele de Invatare sa fie distribuite intr-o anumita perioada de timp, decat s fie comasate
intr-o singurd sedintd de invatare in bloc. Aici, poate fi aplicat cu succes principiul ,,putin si
des”. Plecand de la acest efect a fost formulata ,,legea lui Jost” (1897) conform careia: sunt
necesare mai putine repetari dar cu intervale relativ -mai mari intre ele decdt mai multe
repetari dar cu intervale mai mici sau fard pauze. Evident, apare intrebarea, care ar fi
intervalul optim intre doud repetiri. In functie de complexitatea si de volumul materialului ce
urmeaza a fi memorat, timpul dintre doua repetari poate fi intre 5 min si 24 de ore.

(d) Repetarea unei materii se poate realiza In mai multe moduri; fie global (de la un
capat la celalalt), in cazul unui volum mic de informatii, fie fragmentar ( pe portiuni, in cazul
unui volum mare de cunostinte), fie mixt (fragmentare si apoi asamblare intr-un Intreg a
cunostintelor). Intotdeauna incercirile de memorare a unor cunostinte trebuie imbinate cu
incercirile de reproducere a acestora. in acest fel, se economiseste timp si se poate insista
asupra fragmentelor care nu au fost memorate.
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(e) Modelul optim de organizare a invatarii\ memorarii unui text de lungime mare i
dificultate sporita, poate urma, in mare, fazele procesului de memorare descrise anterior:
- familiarizarea cu textul printr-o lectura rapida, in diagonala a intregului material;
- aprofundarea ideilor prin fragmentarea textului dupa principalele teme si
sistematizarea acestora, in diferite moduri: scheme, fise, etc.
- memorarea analitica prin reluarea fragmentelor;
- fixarea in ansamblu printr-o recapitulare integrala a materialului;
- recapitularea schemelor naintea utilizarii cunostintelor (examen) (dupa A.Cosmovici,

1998).

6. Influenta tonusului asupra memorarii si invatarii. Este evident faptul ca in conditii
extreme tonusul are o influentd serioasa asupra memordrii. Astfel, in conditii de tonus scazut
sau de tonus extrem (panici, de exemplu) memorarea este deficitard. In mod normal,
performantele individuale cresc, pe masura cresterii tonusului §i atingerii unui punct, dupa
care acestea se deterioreazi (legea Yerkes-Dodson). In timpul zilei, tonusul suferd,
bineinteles, fluctuatii, de obicei acesta are o curba ascendenta, de dimineata, pana la un pranz,
dupa amiaza creste din nou pana la inceputul serii, pentru ca apoi sa scadd. Experimental a
fost pus 1n evidentd faptul ca invatarea realizatd in cursul diminetii este mai putin durabila in
timp decat cea realizatd dupa-amiaza, devreme.

Activitate Practica: Comparati modalitatea dumneavoastra de invatare cu exigentele
expuse mai sus. Incercati sa va realizati un plan individual de invatare plecdnd de la aceste
PFINCIpii.

7. Interactiunea dintre cunostinte In cadrul procesului de invitare si de memorare
intervine, de multe ori problema interactiunii dintre cunostintele deprinse anterior si cele care
urmeaza sa fie invatate. Aceasta poate avea consecinte pozitive si In acest caz se vorbeste
despre transfer, dar si consecinte negative si atunci se vorbeste despre interferenta.

(a) Transferul

In linii mari, termenul transfer se refera la influenta celor invitate intr-o situatie sau
context asupra Invatarii ulterioare intr-o alta situatie sau context. De subliniat faptul ca
aspectele referitoare la transfer se extind de la situatia invatarii si memordrii cunostintelor spre
cazul predarii in clasa a materiei.

Majoritatea materiilor invatate in scoald sunt organizate in discipline largi, al caror
continut este predat si invatat Tn mod secvential. Aceasta inseamna cad o notiune predata si
invatatd astdzi va avea in mod obisnuit o legatura cu o notiune predata anterior. Acesta este
transferul secvential ce apare cand este vorba despre legatura dintre secventele diferitelor
materii. Atunci cand insd elevul se intalneste cu situatii de Invatare noi, se poate produce
transferul lateral, respectiv utilizarea cunostintelor deprinse in cadrul unei discipline, pentru
invatarea unor discipline noi. De exemplu, un vorbitor de limba italiand, va putea, relativ usor
sd invete limba romana tocmai datoritd acestui transfer lateral. Transferul va fi posibil si va fi
mult facilitat de o invatare §i o memorare initiala temeinica, in cadrul careia notiunile sunt
bine clarificate si asimilate. Acestea il feresc pe elev de confuzii. Aceste doua tipuri de
transfer sunt fac parte din categoria transferurilor orizontale.

Existd 1nsa si un transfer vertical al cunostintelor in care elevul utilizeaza in procesul
rezolvirii problemelor practice, notiunile si generalizarile teoretice dobandite anterior. in mod
evident, acest tip de transfer depaseste cadrul memorarii cunostintelor si merge catre
procesele de invitare superioare, respectiv catre aplicarea celor Invatate.

(b) Interferenta (Uitarea)

Este stiut cd multe dintre datele experientei noastre anterioare se diminueaza, se
dezagrega, dispar din mintea noastra. Intervine aga-numitul fenomen al uitarii care de cele mai
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multe ori a fost interpretat ca fiind reversul pastrarii informatiilor. Desi, la prima vedere, s-ar
parea cd uitarea este un fenomen relativ simplu, in realitate lucrurile nu stau deloc asa.

Oricat s-ar parea de ciudat, uitarea este, intre anumite limite, un fenomen natural,
normal §i mai ales relativ necesar. Uitarea intervine ca o supapa care lasad sa se scurga, sa se
elimine ceea ce nu mai corespunde noilor solicitri aparute in fata individului. In raport cu
memoria care tinde spre fixarea si pastrarea informatiilor, uitarea este un fenomen negativ, in
schimb in raport cu necesitdtile practice, cu solicitarile cotidiene, ea este un fenomen pozitiv
si aceasta deoarece uitarea treptatd, graduald a anumitor informatii contribuie la echilibrarea
sistemului cognitiv al individului.

Uitarea este cea care acorda memoriei caracterul ei selectiv, caci, datoritd ei, noi nu
pastram si nu reactualizam absolut totul, ci doar ceea ce ne trebuie sau ceea ce ne intereseaza.
Asadar, caracterul necesar al uitdrii decurge din faptul ca ea are importante functii de reglare
si autoreglare a sistemului mnezic al individului, in sensul ca da posibilitatea ,,descarcarii” si
»elimindrii” din memorie a ceea ce este fie inutil, fie balast, pentru a face loc noului material
informational ce trebuie si fie insusit. Intre memorie si uitare existi deci relatii dinamice,
fiecare dintre ele actionand una asupra alteia prin intermediul feed-back-ului (a legaturii
inverse) si completdndu-se sau sprijinindu-se, dar si impiedicandu-se uneori reciproc.

In literatura de specialitate sunt descrise trei forme de uitare.

Una dintre ele este uitarea totald, bazata pe stergerea, suprimarea, disparitia integrala
a datelor memorate §i pastrate, care implica, de reguld, imposibilitatea de a reactualiza
informatiile pierdute. Aceasta formd este mai rar intalnitd in cazurile normale s1 mai mult in
cele patologice. Ea apare uneori si la indivizii normali dar nu sub forma uitarii totale si
complete ci, mai degraba, fragmentar, insular, adica se uita total, fragmente sau intamplari; cu
toate acestea, nu se poate vorbi despre o stergere totald a memoriei.

Mai raspandita este o altd forma a uitarii $i anume aceea care presupune realizarea
unor recunoasteri §i reproduceri partiale a cunostintelor, respectiv o reamintire mai putin
adecvata sau chiar eronata. Diferenta dintre materialul memorat si cel reactualizat (ca valoare,
ca fidelitate) ne indica tocmai interventia uitarii.

In sfarsit, existi si o altd forma de uitare, momentand, care tine doar o anumiti
perioada de timp (pentru ca apoi sd ne reamintim ceea ce ne intereseazd) i care poartd
denumirea de reminiscenta. Fiecaruia dintre noi i s-a intdmplat uneori sa uite ceva exact
atunci cand ar fi trebuit sa stie, pentru ca, dupa o anumita perioada de timp, sa isi aduca
aminte cu usurintd informatiile necesare. Aceasta li se intampla uneori si elevilor, care uita
tocmai atunci cand sunt ascultati; ceva tarziu sau a doua zi aducandu-gi aminte aproape tot.

Cum se explicd uitarea? In legdturd cu acest fenomen, s-au conturat, de-a lungul
timpului doud modele explicative.

Primul dintre aceste modele se bazeazad pe asa-numitele teorii pasive (ale uitarii) si
considera ca uitarea s-ar datora stergerii urmelor mnezice, ca urmare a lipsei de reactivare a
lor, datoritd lipsei exercitiului de rememorare. Fara a fi total gresitd, aceastd modalitate
explicativa este unilaterald, deoarece nu ia in considerare dinamismul vietii psihice.

Tocmai de aceea, cel de-al doilea model, ce pleaca de la teoriile active ale uitarii pune
un accent deosebit pe dinamica mecanismelor neurocerebrale in explicarea fenomenului. in
cadrul acestor teorii, se porneste de a ipoteza cd activitatea nervoasd nu se opreste dupa
incetarea actiunii stimulului (a actului de invatare), ci continud, facilitind activitatea de
consolidare a urmei nervoase lasatd de stimul. Numai cad aceastd activitate de consolidare
poate fi Tmpiedicatd in desfasurarea ei de o altd activitate, care urmeaza si care ingreuiaza
consolidarea urmei nervoase anterioare. Explicatia functionald a acestui fenomen este aceea
cad celula nervoasd este acaparatd aproape in intregime de noua activitate; In acest caz,
intervine fenomenul de interferentd care poate fi de doua feluri:

(a) retroactiva atunci cand elementul A este mai slab retinut daca dupa el urmeaza B; aici
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intervenind influenta negativa a lui B asupra lui A, deci a ulteriorului asupra

anteriorului; cu alte cuvinte cunostintele noi le acopera pe cele vechi;

(b) proactiva, bazata pe influenta negativa a anteriorului asupra ulteriorului; cunostintele
vechi impiedica memorarea cunostintelor noi.

Toate aceste date ne dau indicatii pretioase cu privire la organizarea procesului
invatarii, In vederea evitarii uitarii.

Ce uitam? De obicei, uitdm informatiile care 1isi pierd actualitatea, care se
devalorizeaza, care nu mai au semnificatie pentru noi §i nici pentru rezolvarea problemelor
practice, care nu mai raspund deci unor necesitati. De asemenea, uitim informatiile
neesentiale, amanuntele, detaliile, ceea ce, de obicei, reprezinta un balast. Se uitd informatiile
care sunt dezagreabile si care, prin continua lor reamintire, ar produce disconfort psihic; se
uitd ceea ce nu este utilizat frecvent, ceea ce nu este repetat. Din pacate, noi uitdm nu numai
astfel de informatii ci si unele care ne sunt necesare, utile, care au mare semnificatie pentru
,,reusita” noastra.

De ce uitam? Una dintre cauzele cele mai importante o reprezintd proasta organizare a
procesului de invétare. O invatare nerationald care ia frecvent forma subinvatarii sau forma
suprainvatarii este la fel de periculoasd pentru memorie ca si lipsa ei. De asemenea, unele
aspecte functionale care tin de varsta, de starea individuala, de aspecte personale trebuie avute
in vedere ca factori explicativi ai pierderii informatiilor

Care este ritmul uitarii? Ebbinghaus, care s-a ocupat printre primii de aceastd
problema, desenat (pe baza unor experimente ce vizau memorarea unui material fara sens)
curba uitdrii. Potrivit acestui grafic, uitarea este destul de mare, masiva chiar, imediat dupa
invatare si apoi din ce in ce mai lentd, pand se ajunge la un nivel de cunostinte care ramane
aproape stagnant pentru o lunga perioada de timp.

O serie de factori, cum ar fi: volumul materialului, lungimea, semnificatia lui,
particularitatile de varsta si individuale ale oamenilor vor face ca aceastd curba sa ia forme
diferite. Cand materialul cu sens si cel fara sens sunt fie de mici proportii, fie prea extinse,
atunci curbele uitarii tind s se asemene; cand insd cele doud categorii de material au un
volum mijlociu, cel fara sens se uitd mai repede decat cel cu sens. Intervine apoi i varsta:
copiii uitd, de regula, evenimentele recent intamplate, dar le pot evoca bine dupa cateva zile
sau saptamani; batranii uitd evenimentele recente, dar le pot evoca pe cele indepartate. Uitarea
are deci ritmuri diferite, fie in functie de particularitatile materialului, fie in functie de
trasaturile individuale.

Temd de reflexie: De ce suprainvdtarea este consideratd a fi negativa?

Exercitii si Intrebdri

1.Care este rolul perceptiei in cadrul activitatii de invatare?

2. Care este dinamica relatiei dintre perceptie §i atentie?

3. Stiind ca multi elevi sau studenti afirmd ca ei invatd logic §i nu mecanic, credeti cd
este bine ca profesorii sa ceard memorarea anumitor aspecte ale lectiilor sau cursurilor?
Argumentati-va raspunsul.

4. Cum pot utiliza profesorii aspectele privind transferul cunogstintelor?
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Capitolul IV CREATIVITATE SI IMAGINATIE

In contrast cu informatiile existente in literatura stiintifici, in cadrul limbajului comun
se manifesta o situatie paradoxala: termenii de creatie i creativitate sunt preluati si vehiculati
cu o anumita ambiguitate semantica. De cele mai multe ori nu de disociaza creatia, ca proces,
de creativitate, care este un atribut, o capacitate sau o functie a personalitatii, In general, si a
anumitor aptitudini sau procese psihice, in special. Termenul de creativitate a fost introdus 1n
circuitul stiintific de catre sociologul de origine romana J.L.Moreno (1892 — 1974), cu referire
la metoda sociometricdi pe care acesta a propus-o. Ulterior s-a ajuns la considerarea
creativitatii ca facultate a spiritului de a reorganiza elementele campului de perceptie intr-o
forma originala.

In literatura de specialitate, creativitatea este considerata o functie a psihicului care
face posibild creatia, sub forma unui produs nematerial sau material. Numerosi cercetatori
sustin cd, in psihologie, termenul a fost introdus in anul 1937 de G. Allport, conceptul
semnificand capacitatea de a produce noul, sau desemndnd predispozitia generala a
personalitdtii umane spre nou, precum $i 0 anumita organizare a proceselor psihice in sistemul
personalitatii.

Astazi sunt recunoscute trei criterii pentru definirea unui comportament creator:

a) acest comportament trebuie sa se caracterizeze prin noutate ;

b) comportamentul si produsul rezultat in urma acestuia trebuie sa indeplineasca un scop
recognoscibil;

c) creatia trebuie sd implice o elaborare a unei intuitii neasteptate, care sa fie dezvoltata
adecvat.

La cealalta extrema,unii cercetdtori sustin ca fenomenul creativitatii poate fi echivalent
cu o gandire flexibila. Cu toate acestea, chiar dacd o gandire divergentd este un factor
component al comportamentului creator, ea nu poate fi confundatd cu acest comportament.
Multi oameni cu o gandire neobignuita nu au fost niciodata creativi.

Din punctul de vedere al profesorului, un elev creator este acela care, cel putin intr-un
domeniu de studiu, rezolva probleme si ofera solutii logice, fara ajutor, intr-un mod eficient si
intr-o maniera neobisnuita.

1. Nivelurile si factorii creativitatii

Nivelurile creativitatii

Creativitatea imbracd mai multe forme de manifestare, in functie de specificul
domeniului de activitate. Ba, mai mult, chiar in acelagi domeniu, creativitatea prezintd mai
multe fatete diferite. Daca ne ghidam dupa domeniul de activitate, atunci putem distinge o
creativitate: tehnica, didactica, artistica, militara, etc.

Calvin W. Taylor (1915-2000) propune existenta a cinci niveluri de creativitate:

e expresivd, caracterizatd printr-o exprimare liberda fara o preocupare accentuatd
pentru calitatea produsului-constd in esentd in urmarirea unei anumite idei;
implicata predominant 1n artd; poate fi prezenta de la cele mai fragede varste;

e fehnica sau productivd, manifestata printr-o serie de priceperi si deprinderi cu totul
deosebite care permit realizarea unor produse apropiate de perfectiune; in cadrul
acestora elementele de spontaneitate expresiva sunt extrem de reduse.

e inventiva, care se referd la o utilizare ingenioasd a diverselor materiale sau la
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utilizarea unor produse deja existente in maniere cu totul noi; acest tip de
creativitate face posibile inventiile — produse noi si utile care insad nu reprezinta
contributii noi la idei teoretice sau practice de baza;

e jnovativa, care se referd la abilitatea de a depasi unele principii de baza formulate
de anumite scoli de gandire sau care deschid cdi noi de interpretare a realitatii;
acest tip de creativitate este specificd unei minoritati;

e emergentd care se manifestd la genii §i care Incorporeaza calitatea excelentei
deosebite; realizdrile acestora depasesc granitele unui singur domeniu de activitate,
putand dobandi caracter de universalitate si de perenitate.

Tema de reflexie: Ce tip de creativitate credeti ca este caracteristica activitatilor de
programare?

Factorii creativitatii

T. Amabile vorbeste despre trei factori de care depinde creativitatea unei persoane
intr-un anumit domeniu:

Deprinderile specifice domeniului

Aceste elemente sunt "materia prima"pentru talentul, educatia si experienta intr-o
anumitd sferd a cunoasterii; intr-o anumita masura, aceste elemente sunt Inndscute; evident,
copiii se nasc cu diferite niveluri de talent. Educatia §i experienta pot face mult pentru
dezvoltarea unor talente; pe de altd parte, chiar si talentele de nivel foarte inalt trebuie sa fie
dezvoltate.

Gdndirea creativa si deprinderile de lucru

Existd anumite stiluri de lucru, stiluri de gandire si trasaturi de personalitate care le
dau posibilitatea oamenilor de a-si folosi deprinderile dintr-un domeniu in mod diferit. Se
pare cd unele facultdti de gandire sunt inndscute, dar exista si alte aspecte ale gandirii creative
- asa cum sunt stilurile de lucru - care pot fi ameliorate prin educatie si prin experientd. Un stil
de lucru creativ este marcat de:
- daruirea de a face lucrurile bine;
- capacitatea de concentrare a eforturilor §i a atentiei pe perioade lungi de timp;
- capacitatea de a abandona ideile neproductive si de a lasa temporar deoparte problemele

mai dificile;

- tenacitatea in fata dificultatilor;
- dorinta de a munci cu perseverenta.

Unele persoane sunt in mod natural mai inclinate spre gandirea creativa. Trasaturile-
cheie ale persoanelor cu niveluri Tnalte de creativitate sunt:
- autodisciplina 1n raport cu munca;
- perseverenta, chiar si in caz de frustrare;
- independenta;
- netolerarea situatiilor neclare;
- nonconformismul in raport cu stereotipurile societatii;
- motivarea proprie pentru o munca de calitate;
- dispozitia de asumare a riscurilor.

Motivatia intrinsecd

Aceasta reprezintd energia ce pune in miscare activitatea creativd. Motivatia intrinseca
poate fi si ea, intr-o anumitd masura, innascutd. Dar acest element depinde foarte mult si de
mediul social. Motivatia intrinseca a unei persoane poate sa varieze puternic de la o sarcina la
alta. depinzand de cat de interesanta este activitatea respectiva pentru acea persoana, dar si de
contextul social. De exemplu, un baiat cu aptitudini pentru matematicd s-ar putea si nu
manifeste nici un interes pentru rezolvarea problemelor de matematica pe care profesorul i le
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da ca tema in fiecare zi. Dar s-ar putea sa petreacd ore in sir ficand cu placere aceleasi
calcule, ca statistici sportive. Totul depinde, in acest caz, de interes. Interesul reprezinta astfel
cel mai important semn distinctiv al motivatiei intrinseci, un altul, la fel de important este
competenta Intr-un anume domeniu.

Factorii creativitatii pot fi grupati si dupa alte criterii dupd cum urmeaza:

A. Factorii de mediu se refera la aspecte cum ar fi:

- existenta unei cereri sociale, In directia creatiei tehnice, stiintifice, artistice;

- un stadiu corespunzator al dezvoltarii disciplinelor sau domeniilor stiintifice,
tehnice, artistice;

- existenta unor scoli de gdndire pe anumite domenii, in cadrul carora existd o
influenta a predecesorilor §i a profesorilor, a ,,numelor mari” asupra celor tineri.

B. Factorii individuali (psihici) se refera la aspecte care tin de personalitatea
individului. Din aceasta categorie pot fi amintite:

1. Volumul cunostintelor inmagazinate, respectiv al memoriei individuale, precum §i
volumul experientei au o mare influenti mare asupra posibilitatilor de creatie. in acest context
este importantd si varietatea acestor cunostinte. Se cunosc multe cazuri cand solutionarea
unor probleme intr-un domeniu s-a realizat prin analogie cu fapte constatate in alta disciplina.
Acesta este unul din argumentele importante ale educatiei, pentru formarea unei solide culturi
generale 1n Invatamant.

Pot fi distinse doua feluri de experiente:

= experienta directd, acumulata prin observarea fenomenelor sau prin discutii personale
cu specialistii;
» experienta indirectd, obtinutd prin lectura unor carti ori audierea de expuneri.

2. Un alt factor ce poate influenta creativitatea unei persoane este inteligenta si nivelul
gandirii sale. Desi inteligenta nu se identificd cu creativitatea, aceasta are un rol destul de
semnificativ in cadrul actului creator. In general insi, inteligenta este mai importantd in
domeniul creatiei stiintifice, avand insa un rol mai redus in arta.

3. Un al treilea factor individual este o vointa fermd si perseverentd. Cine se
descurajeazd usor si nu e capabil sd dea piept cu greutdtile nu poate ajunge la realizari
notabile. Nici in artd, nimeni, chiar marile talente, n-au creat nimic remarcabil fara o lupta
indarjitd pentru imbogatirea mijlocului de expresie, fie el cuvantul, culoarea sau armonia
sunetelor.

4. Un alt factor intelectual ce influenteaza creativitatea este stilul perceptiv,
aprehensiunea. Acest factor care desemneaza modalitatea de reactie cognitiva la problemele
care urmeaza a fi rezolvate este important deoarece poate oferi perspective noi de interpretare
a realitatii

5. Existenta unei motivatii puternice constituie un alt factor individual extrem de
important In cadrul actului creator.

6. In sfarsit, cel mai important factor individual al creativititii este considerat a fi
imaginatia.

Activitate Practica: Gasiti exemple practice pentru fiecare dintre factorii creativitatii!

2.Imaginatia — componenté centrala a creativitatii

Una din particularitatile activitatii psihice a omului este abilitatea de prelucrare a
impresiilor traite, a capacitatilor de combinare a reprezentarilor si de configurare a lor in
forme noi. Omul isi poate reprezenta nu numai obiectele pe care le-a perceput in trecut ci si
fenomenele nepercepute inca sau pe care nu le va percepe niciodata. Procesul de prelucrare a
reprezentdrilor si de creare a unor imagini noi pe baza experientei cognitive anterioare este
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numit imaginatie. Prin imaginatie intelegem procesul psihic de obtinere a unor reactii sau
fenomene psihice noi, prin combinarea §i recombinarea unor experiente anterioare.

Imaginatia constituie astfel o modalitate specific umana de reflectare a realitatii.
Specifica imaginatiei este prelucrarea raporturilor realitatii intr-o combinatie noud, cu
exprimarea lor intr-o forma deosebita, proprie individului - de reguld intr-o forma plastica
intuitiv-concreta. Se spune cd imaginatia nu are un profil psihic propriu ci este 0 combinare a
altor procese psihice.

Formele imaginatiei

A) Cea mai frecventd forma de imaginatie solicitatd aproape zilnic si la care se face
apel in mod curent in invatdmant este imaginatia reproductiva. Ea consta 1n capacitatea de a
reprezenta diferite locuri, fenomene, intamplari numai pe baza unor relatari verbale, fara
sprijinul unui material concret, intuitiv. Elevii isi pot imagina foarte bine cum arata desertul
pe baza descrierilor facute de profesori, chiar daca nu li se prezinta o plansad. Tot 1n aceasta
categorie intrd §i povestirile uneori exagerate, caracteristice unor vandtori sau pescari,
imbogatite substantial cu o serie de completari fanteziste.

B) Imaginatia creatoare este cea mai importantd forma a imaginatiei si este, la randul
ei, de doua feluri:

Imaginatie creatoare involuntara care include: visarea, imaginile hipnogocice
(imaginile care apar in timpul adormirii), imaginile hipnopompice (imaginile care intervin la
inceputul trezirii din somn), visele, halucinatiile.

Imaginatie creatoare voluntara care se refera la creatie (artistica, stiintifica, tehnica,
etc.). In mod evident, pe noi ne intereseazi imaginatia creatoare voluntara.

Procesele fundamentale si insusirile imaginatiei

Imaginarea unor noi obiecte, simboluri, idei implicd doua procese fundamentale ale
gandirii: analiza si sinteza. Prin analiza se realizeazd o descompunere a unor reprezentari,
care, mai apoi, prin sintezd, sunt reorganizate in alte structuri deosebite de cele percepute sau
gandite anterior. Sinteza are loc in diferite moduri numite de obicei procedeele imaginatiei:

a) Aglutinarea se produce cand parti descompuse din diferite obiecte sunt recombinate
astfel, dand nastere unor noi obiecte cu aspect eterogen. Aglutinarea, in traducere din limba
greacd ,incleiere”, se referd la unirea partilor a doud sau mai multe obiecte sau procese care
se reunesc in asa fel incat se obtine imaginea unui nou obiect. Aglutinarea nu cunoaste
neapdrat o larga raspandire: cu ajutorul ei se reuseste destul de rar crearea unei imagini care
mai apoi se materializeaza intr-un obiect real, de exemplu ,,Sfinxul”.

b) Modificarea dimensiunilor initiale ale obiectului sau fenomenului. De exemplu,
modificarea dimensiunilor umane a adus, in mitologie, la imaginea de uriasi si de pitici.

¢) Multiplicarea obiectelor este relativ asemanatoare cu modificarea dimensiunilor;
multiplicarea serpilor a creat in mitologie imaginea balaurului cu sapte capete.

d) Analogia este un procedeu prezent mai ales in stiintd si tehnica. In perioada
interbelica, la inceputul descoperirilor din microfizica, structura atomului a fost imaginata ca
fiind similara cu aceea a sistemului solar.

e) Imaginile creatoare se pot obtine prin intermediul accentuarii. Aceasta se refera
la faptul ca in imaginea nou creatd se evidentiazd o anumita parte, specifica, ce-i oferd nota
distincta (de exemplu caricatura).

f) Procedeul de supraapreciere (subapreciere) se deosebeste intrucatva de accentuare.
Daca accentuarea este sublinierea unei parti a obiectului, atunci sub ori supra-aprecierea se
rasfringe asupra Intregului obiect.

g) Existd opinii care considerd cd unul dintre cele mai complicate procedee ale
imaginatiei este tipizarea. Pictorii si scriitorii se bazeazd Tn mare masurad pe acest procedeu.
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Pentru ca opera sa fie veridicd, autorul trebuie sd exprime in personaj, sau in situatie, nu
persoana sau situatia singulard ci elementele fipice ale acesteia. Tipizarea este un proces
complicat de descompunere si combinare In urma caruia se cristalizeaza imaginea (omul,
faptele lui, relatiile cu alti oameni). Schematizarea poate fi vazuta ca fiind o forma particulara
a tipizarii.

In context trebuie amintite o serie de aspecte legate de gindirea creatoare. Insusirile
psihice prin intermediul carora care se manifestd imaginatia sunt fluiditatea, plasticitatea si
originalitatea. Dat fiind rolul central, extrem de important pe care-1 joaca imaginatia in cadrul
creativitatii, aceste insusiri au devenit principalele caracteristici ale gandirii creatoare

» fluiditatea - posibilitatea de a-ti imagina, in timp scurt, numeroase imagini sau idei,
utile sau mai putin utile; capacitatea de a produce idei;

» plasticitatea — capacitatea de a schimba cu usurintd punctul de vedere, modul de
abordare a unei probleme;

» originalitatea — se referd la caracterul de noutate si de unicitate a raspunsului dat unei
probleme.

Fiecare dintre cele trei caracteristici are insemndtatea ei; principald ramane insa
originalitatea, ea fiind aceea care confera caracterul de specificitate al creativitatii. O gandire
creatoare implicd dezvoltarea unei serii de abilitdti cum ar fi: evaluarea (capacitatea de a
,»simti” problemele si de a observa elementele lipsd), gandirea divergenta (cea care face
posibild obtinerea de solutii multiple la o problema) si capacitatea de a redefini problemele.

O invatare de tip creator apare atunci cand aceasta este ghidata de procesul natural al
curiozititii si dorintei de a cunoaste. In contrast, invitarea bazati pe autoritate cere elevilor o
serie de abilitati de gandire cum fi: recunoasterea, memorarea, rationamentul strict. De cele
mai multe ori, copiii preferd invatarea intr-o maniera creativa, decat sa incerce sd memoreze
informatia oferita de profesori in maniera traditionala.

3. Dezvoltarea procesului creator

Etapele actului creator

In desfasurarea actului creator distingem mai multe faze, pe care majoritatea autorilor
le-au stabilit pornind de la analiza propriului proces de creatie. Semnificative sunt patru etape:
preparatia, incubatia, inspiratia si verificarea.

Preparatia sau munca pregatitoare este faza initiala a oricarui act de creatie. Este
necesara o pregatire constientd, adeseori intensa si de lungd durata, in cadrul careia se aduna
informatii i materiale cerute de actul creator, se realizeaza proiectele generale si ipotezele de
lucru.

Incubatia este perioada de framantari, de cautari a solutiei. Se fac numeroase incercari
si experimentdri. Este o etapa puternic saturatd din punct de vedere afectiv, fiind trdita ca o
asteptare plind de nelinisti si sperante. Rezultatele noi se lasd asteptate, uneori pentru perioade
foarte indelungate.

Inspiratia sau iluminarea este momentul aparitiei ideii noi, cdnd procesul creator
ajunge la punctul culminant. Ea reprezintd inceputul muncii de executie, de intruchipare a
ideii in forma concreta. Este rezultatul mobilizarii tuturor fortelor si aptitudinilor creatorului,
al concentrarii totale a atentiei asupra obiectului creatiei. Inspiratia poate sa apara si in mod
brusc, cand nu este asteptatd, ca din senin (vezi exemplul lui Arhimede).

Verificarea sau revizuirea este stadiul final al actului creator, cand rezultatul este
confruntat cu realitatea. Nu orice produs al inspiratiei rezistd in aceastd confruntare si, de
aceea, uneori, ciclul creator trebuie reluat.
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Stimularea creativititii si metode de eliminare a blocajelor acesteia

Pentru stimularea creativitatii mai intai, trebuie combatute anumite piedici care stau in
calea manifestarii imaginatiei. Asemenea obstacole exterioare sau inerente individului sunt
denumite de obicei blocaje. Pot fi evidentiate cateva categorii mari de blocaje.

Blocajele sociale

Conformismul se referd la dorinta oamenilor ca toti cei din jur sd gandeasca la fel ca
ei. Cei cu idei sau comportiri neobisnuite sunt priviti cu suspiciune si chiar cu dezaprobare. In
general, in anumite tipuri de societati se manifestd o neincredere in fantezie si o pretuire
exageratd a ratiunii si logicii.

Blocajele metodologice

Aceste blocaje sunt cele care rezulti din procedeele de gandire. In aceastd categorie
pot fi incadrate urmatoarele aspecte:

Rigiditatea algoritmilor anteriori. De multe ori, societatea si obiceiurile, anumite
standarde de gandire, i fac pe indivizii umani sa actioneze conform unor modele de gandire
rigide, a unor algoritmi care raspund unei tendinte de a simplifica cat mai mult modalitatile
individului de a interactiona cu mediul; acesti algoritmi, utili din perspectiva interrelationarii
simplificate, nu sunt neapirat cele mai potrivite cii de concepere a realitatii. In stiinta,
rigiditatea unor algoritmi de gandire anteriori a impiedicat deschiderea unor noi cai de
cercetare.

Fixitatea functionala se refera la utilizarea uneltelor, a instrumentelor, a obiectelor, in
general, potrivit functiei lor obignuite, $i nu ne vine in minte sa le utilizam altfel.

Critica prematurd, evidentiati de Alex Osborn' (1888-1966), in cadrul unei celebre
metode de stimulare a creativitatii, se referd la tendinta generald de a incepe s discutdm critic
toate solutiile propuse pentru rezolvarea unei probleme, fara a se tine seama de faptul ca
aceastd critica prematura inhiba si blocheaza dezvoltarea altor idei care pot constitui solutii
viabile.

Blocajele emotive

Aceasta categorie de blocaje se refera la influenta semnificativa a factorilor emotivi
asupra actului creator. Teama de a nu gresi, de a nu se face de rds, poate Impiedica pe cineva
sd exprime §i sd dezvolte un punct de vedere creativ. De asemenea, graba de a accepta prima
idee este o alta sursd de blocaje deoarece in multe cazuri solutia unei probleme poate apare
mai tarziu. In sfarsit, unii indivizi se descurajeazd rapid, nu rezista presiunilor emotionale,
stiut fiind faptul ca munca de creatie, este dificila si solicita eforturi de lunga durata.

Cum pot fi inldturate aceste blocaje? Pentru inlaturarea acestor blocaje si pentru
stimularea creativitatii pot fi evidentiate doud categorii importante de cdi de actiune.

(1). In primul rand este vorba inliturarea barierelor mentionate mai sus, de la o varsti
cat mai frageda, din scoald, din familie printr-o interventie directa asupra copiilor. Asadar, un
rol important revine, in acest caz, pdrintilor si profesorilor. Pot fi evidentiate cateva atitudini
ale périntilor si profesorilor care pot incuraja creativitatea copiilor:

Libertatea acordata copiilor. Acesti parinti si profesori nu sunt autoritari, nu
incearcd sa-si controleze, Tn mod constant, copiii §i nu impun restrictii prea mari asupra
activitatilor acestora.

Respectul acordat capacitatilor copiilor — parintii au incredere in capacitatile copiilor
si cred in unicitatea personalitatii lor. Acesti copii 1si dezvolta in mod natural increderea in
sine n ce priveste asumarea riscurilor si originalitatea.

! Alex Osborn, la inceput reporter la Buffalo Times si Buffalo Express a intrat, in perioada interbelica, in afaceri
in domeniul publicitatii si reclamei; in aceasta perioadd a pus la punct una dintre cele mai cunoscute metode de
stimulare a creativitatii de grup — brainstormingul. Mai tarziu, prin asocierea cu o serie de parteneri a pus bazele
uneia dintre cele mai mari companii din lume in domeniul publicitatii: BBDO (Batten, Barton, Durstine &
Osborn).
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O apropiere emotionald nu foarte mare - copiii nu trebuie sa depinda exagerat de mult
de parinti, dar trebuie sa stie ca sunt iubiti si acceptati.

Copiilor trebuie sa li se predea valori nu reguli - in loc sd emitd reguli specifice,
parintii si profesorii trebuie sd ofere un set clar de valori asupra a ceea ce este bine sau rau;
adultii trebuie sa demonstreze acele valori prin exemplul personal si incurajeaza copiii sa
stabileasca singuri care este comportamentul conform cu acele valori. Nu exista, deci
constrangere.

Aprecierea creativitatii - copiii inalt creativi spun ca se simt puternic incurajati de
parinti in realizarea activitatilor creative, iar parintii declara ca sunt incantati sa-si vada copiii
manifestandu-se creativ.

Umorul - s-a constatat Intr-un studiu, ca In familiile cu copii creativi, simtul umorului
este foarte prezent. Aceastd atmosfera are rolul de a Intretine un tonus psihic crescut, de
eliminare a oricarui fel de stres.

In ce priveste rolul scolii in eliminarea blocajelor si cultivarea creativititii, se poate
vorbi despre o filosofie a predarii care incurajeaza creativitatea copiilor:

e Copiilor trebuie sd li se creeze imaginea ca invdtarea este foarte importantd si foarte
placuta;

e Copiii trebuie sa invete activ. Ei ar trebui sa fie Incurajati sa vina in clasa cu propriile lor
interese, experiente, idei.

o Copiii trebuie sa se simta atat relaxati, cat si stimulati in clasa. Nu trebuie sa existe
tensiuni §i presiuni.

e Pentru elevi, profesorii reprezinta resurse, nu politisti sau zei. Copiii trebuie sa-si respecte
profesorii, dar trebuie sa se si simtd bine in preajma lor.

e Copiii trebuie sd se simta liberi sd-si discute problemele atat cu profesorii, cat si cu egalii
lor.

e (Cand este vorba despre clasa lor, ei au responsabilitatea de a ajuta ca lucrurile sa mearga
bine si Intotdeauna cooperarea este preferabild competitiei.

e [Experientele educative ar trebui sa fie cat mai apropiate de experientele cotidiene ale
copiilor. Ei trebuie sa aiba atat putere, cat si responsabilitati in clasa.

(2). Cea de-a doua modalitate de inlaturare a blocajelor creativitatii se refera la
utilizarea unor metode de stimulare a creativitdtii de grup, care favorizeaza asociatia libera a
ideilor, ajutd indivizii sa se relaxeze, sa elimine spiritul critic si sd produca idei cat mai noi si
interesante. Cele mai importante pentru stimularea creativitatii de grup sunt urmatoarele:

e Brainstorming-ul sau ,evaluarea amanatd” ori ,furtuna de creiere” este o metoda
interactivd de dezvoltare de idei noi ce rezultd din discutiile purtate intre mai multi
participanti, in cadrul careia fiecare vine cu o multime de sugestii. Rezultatul acestor
discutii se soldeaza cu alegerea celei mai bune solutii de rezolvare a situatiei dezbatute. Ca
metoda de discutie si de creatie in grup, brainstorming-ul (brain =creier, storming =
furtunos) a fost sistematizat in 1948 de catre profesorul de la Universitateadin Buffalo
(SUA), Alexander Osborn. Rezultatele experimentelor au fost publicate de Osborn in
1961 1n lucrarea Applied imagination.

e Sinectica numitd si metoda analogiilor sau metoda asociatiilor de idei, a fost elaborata de
profesorul William J. Gordon (Operational Approach to Creativity) in 1961, cand a
infiintat primul grup sinectic la Universitatea Harvard. Termenul de sinectica provine din
grecescul synecticos (,,syn” — ,,a aduce Tmpreund” si ,.ecticos” — ,,elemente diverse”) si
sugereaza principiul fundamental al metodei: asocierea unor idei aparent fara legatura
intre ele. Metoda Gordon are in vedere stimularea creativitatii participantilor pentru
formularea de idei si ipoteze, folosind rationamentul prin analogie.
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o Tehnica 6/3/5 este asemanatoare branstorming-ului. Ideile noi insa se scriu pe foile de
hartie care circuld intre participanti, si de aceea se mai numeste si metoda brainwriting.
Tehnica se numeste 6/3/5 pentru ca exista:

— 6 membri in grupul de lucru, care noteaza pe o foaie de hartie cate
— 3 solutii fiecare, la o problema data, timp de
— 5 minute - timpul de lucru la o problema.

e Metoda Philips 6/6 a fost elaboratd de catre profesorul de literatura J. Donald Philips (de
unde provine §i numele) care a testat-o la Universitatea din Michigan. Este similard
brainstorming-ului si tehnicii 6/3/5, insa se individualizeaza prin limitarea discutiei celor 6
participanti la 6 minute. Acest fapt are ca scop intensificarea productiei creative, ca si in
cazul tehnicii 6/3/5.

e Metoda panel — este o metodd de stimulare a creativitatii prin folosirea unui grup de
experti. Numele vine din cuvantul de origine engleza panel care inseamnd ,.element
stratificat, panou”. Practic, este vorba despre utilizarea unor experti din domenii diferite,
angrenati in rezolvarea unei probleme care nu are legatura cu domeniul lor de competenta.
In clasi, aceastd metoda poate fi realizata prin antrenarea unor grupe de elevi, care, dupa o
documentare prealabild in domenii diferite, pot incerca solutionarea unor probleme
propuse de catre profesor.

Temd de reflexie: De ce este importanta stimularea creativitatii la elevi? Cum puteti
stimula creativitatea elevilor in calitate de profesori de informatica?

4. Predictia si diagnoza capacitétii creative a elevilor

Astazi nu se mai face o separare neta intre individul obignuit si cel creator. Orice om
normal poate realiza o imbunatatire In munca sa, o mica inovatie sau inventie. Plecand de la
aceastd premisd, predictia si diagnoza capacitatii creative a elevilor este unul dintre aspectele
importante ale activitatii profesorilor, indiferent de specialitatea lor. Existd o serie de
elemente care trebuie avute in vedere in ceea ce priveste modul de predictie a creativitatii
elevilor cat si modul in care aceasta se manifesta.

1. Succesul scolar Dupa ce o perioada indelungata, s-a facut o legatura intre succesul
scolar si capacitatea creatoare, astdzi se considerd ca randamentul scolar nu este un criteriu
realist de diagnosticare §i prognozare a creativitatii elevilor. Urmarindu-se corelatia statistica
dintre randamentul scolar si creativitate se constatd ca aceasta este semnificativa la grupele de
varsta 11-12 ani si 14-15 ani. Altfel spus, la aceste grupe de varstd se poate vorbi despre o
legatura intre creativitate §i succes scolar. Aceastad corelatie isi gaseste explicatia in doud
premise: dezvoltarea fluiditatii verbale 1n relatie cu functiile gandirii la categoriile de varsta
mentionate, respectiv faptului ca invatdmantul nostru este inca preponderent verbal cu sarcini
ce implica aceasta aptitudine.

Unele studii relevd faptul cd, In invatdmantul romanesc, sansele de a obtine un
randament gcolar superior sunt favorabile pentru cei care exceleaza prin inteligenta (indeosebi
o inteligenta de tip logico-matematic) fatd de elevii care sunt creativi. De aici putem trage o
concluzie si anume ca dintr-o perspectiva statisticd nu existd cu necesitate o corelatie intre
inteligentd si creativitate. Altfel spus, elevii pot fi creativi si fard a avea o inteligenta
superioara.

La elevi, creativitatea se manifestd printr-o serie de comportamente cum ar fi:
descoperirea adevarurilor deja cunoscute, pe cdi proprii; gasirea de solutii originale si inedite
in rezolvarea diferitelor probleme; Invatarea de tip logic; aplicarea cu usurintd a cunostintelor
in practica; stabilirea unor legaturi intre cunostintele predate la diferite obiecte de invatdmant;
formarea rapida a priceperilor si deprinderilor.
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In functie de modul in care este organizat si orientat, procesul de invitimant poate
duce fie la dezvoltarea gandirii creatoare, fie la dezvoltarea unei gandiri dominata (limitatd)
de anumite gabloane sau paradigme. Daca profesorul se multumeste cu reproducerea textuala,
de catre elevi sau studenti, a materialului, fie ca este inteles sau nu, si acorda calificative mari
pentru aceasta reproducere, ei nu se vor stradui sa prezinte materialul consultat (notite,
manual, bibliografie) intr-o forma personala, sd gandeasca asupra lui, sa caute solutii originale
etc. Rezultatele vor fi diametral opuse daca prin notele atribuite i prin alte cai se va stimula
studiul individual al elevului, Incercarea de a gasi solutii originale, de a gandi independent.

Numeroase cercetari experimentale au scos in evidenta faptul ca, in grup, eficienta
activitatii creste; productivitatea gandirii este mai mare in conditiile rezolvarii in grup a
problemelor decat in conditiile rezolvarii individuale. Ceea ce determind, in primul rand,
conditiile lucrului in grup. Dat fiind faptul cd orientarea cognitivd a subiectilor poate fi
diferita, in cursul rezolvarii are loc o zdruncinare reciproca a stereotipiei. Aceasta relatie din
ce are ca efect usurarea rezolvarii problemelor. Urmarind modul de rezolvare al problemelor
in grup, se poate constata ca adeseori o solutie abia schitatdi de un membru al grupului si
lasatd 1n suspensie, este preluata de alt membru al grupului si dezvoltatd, eventual dusa pana
la capat.

2. Notele la un anumit obiect Un predictor poate mai elocvent si mai obiectiv decat
randamentul scolar general, se refera la notele de la obiectul preferat. Creativitate poate
insemna si usurinta cu care elevul gestioneaza o anumita materie, respectiv modul de a obtine
rezultate deosebite.

3. Activitatile extrascolare Exista diverse studii care demonstreaza faptul cd modul de
petrecere a timpului liber, respectiv activitétile extragcolare sunt mai edificatoare pentru
evidentierea creativititii elevilor. In ciuda incercarilor pe care le face pentru a se moderniza,
scoala este destul de limitativa pentru un elev, atat in ceea ce priveste aria disciplinelor
studiate cat si modalitdtile de manifestare a capacitdtilor personale. De aceea modul de
manifestare al elevului in afara timpului acordat scolii poate fi un interesant indicator al
capacitatii creatoare a acestuia.

4. Relatia dintre virsta si creativitatea elevilor In forma sa artisticd, expresiva
creativitatea poate fi intdlnitd la elevi indiferent de varsta acestora. Celelalte forme ale
creativitdtii pot fi evidentiate urmarindu-se elementele de noutate §i originalitate ale
productiilor elevilor.

Tendinta de creativitate la copil este prezenta chiar si in cazul in care elementele de
originalitate apar intr-o proportie mai redusd decit cele de reproducere. Scolarul mic este
creativ daca Incearca sd nu reproduca intocmai schemele sau modelele oferite de invatator,
sau manual, daca Incearca sa gaseasca singur modalitati de abordare a noilor situatii. Astfel, el
este creativ daca incheie in alt fel o povestire, dacd gaseste idei in plus intr-un text, sau chiar
dacd incearca sa coloreze altfel un desen.

La varsta gcolara medie, dezvoltarea psihica si cognitiva a copilului 1i permite sa se
apropie de nivele destul de inalte de creativitate. La aceastd categorie de varsta apar elemente
evidente ale creativitdtii unor elevi, fie Tn domenii scolare sau extrascolare. Existd premise
favorabile desfasurarii unor activitati creatoare autentice fapt care ofera elevilor capacitati
pentru productii noi si deosebite.

La varsta gcolarda mare si In adolescentd dezvoltarea diverselor procese psihice si
cognitive care pot contribui la conturarea imaginatiei se incheie, iar factorii specifici
creativitatii adulte sunt gata constituiti.

5. Alte mijloace de predictie a creativitatii ar fi:

» capacitatea de a-§i ocupa timpul liber in mod atractiv;
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» preferinta pentru o vestimentatie deosebita, care iese din tiparele specifice varstei;

» tendinta de a depasi prin preocupari suplimentare sarcinile scolare;

* posibilitatea de a se amuza ingenios cu lucruri simple;

* placerea de a organiza jocuri;

» tendinta de a desena in timpul orei.

Acesti predictori enumerati reprezintd obiectivari ale creativitdtii in fenomene
palpabile si, deci, accesibile, dar cu caracter nespecific, care nu pot oferi decat aproximari cu
privire la profilul creativ.

Intr-o manierd mai riguroasi, creativitatea elevilor poate fi apreciata utilizind o serie
de metode cum ar fi:

1. Analiza produselor activitatii (se refera att la activitatile desfasurate la solicitarea
scolii, cat si la cele realizate din proprie initiativa).

2. Studiul de caz - are dubla utilizare atat ca diagnosticare, cat si ca metoda de
stimulare a creativitatii.

3. Metoda aprecierii (a interevaluarii sau autoaprecierii) - are dubla functionalitate:
este mijloc de identificare a performantelor creative si constituie un criteriu de validare a
rezultatelor obtinute prin intermediul testelor de creativitate. Aceasta metoda utilizeaza trei
tehnici distincte:

- a desemnadrii cazurilor extreme (care sunt primii sau ultimii dintre colegi in ierarhia
clasei in ceea ce priveste rezultatele dintr-un domeniu);

- a clasificarii (sunt ierarhizati toti elevii);

- a evaludrii propriu-zise, cdnd se acorda note in functie de o anumita exigentd
comportamentala sau de performanta.

4. Metoda testelor. Opiniile asupra testelor de creativitate variaza de la cele care le
considerd variante ale testelor de inteligenta, pana la cele care sustin faptul cd sondeazad o
zona inaccesibila altor probe.

Exercitii si Intrebari
1. Este necesard imaginatia in studiul informaticii? Argumentati-va raspunsul!
2.Care sunt cele mai importante metode de stimulare a creativitatii elevilor in scoala?
3. Realizati cdte o scurta fisa de prezentare a fiecareia dintre metodele de stimulare a
creativitatii de grup.
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Capitolul V GANDIREA S| LIMBAJUL

Activitatea umana in ansamblul sau presupune implicarea unei multitudini de aspecte
ale psihicului uman. Gandirea, constituie procesul central, de maximd complexitate, care
coordoneaza aceste activitati. Este dificil sd definim gandirea astfel incat sa putem surprinde
imaginea de ansamblu a acesteia si multitudinea aspectelor implicate. Mai corect pare a fi sa
concepem gdndirea ca o succesiune de operatii care ne permit cunoasterea unor aspecte ale
realitatii si rezolvarea unor situatii problematice.

Sa ne inchipuim ca incercati si invitati citeva fragmente dintr-un text. Intr-o scurti
perioada de timp, va afundati in lecturd si incercati sd deprindeti continutul textului. Pare
simplu, nu? De fapt, ce ati facut in timpul celor cateva minute ? Ati ,,gandit” ! Aceasta functie
inglobeaza diverse activitdti mintale: sd observi, sd judeci, sd deduci intelesuri, sd-ti pui
intrebari, sd-ti imaginezi raspunsuri, sa-ti amintesti, sd masori timpul care trece, sa reflectezi
asupra unei probleme; toate acestea sunt tot atdtea manifestari ale gandirii. Pe de alta parte,
gandirea releva emotii, credinte, o anumitd culturd, o identitate, o judecatd. Iatd deci o
multitudine de elemente care ne releva aspectul de complexitate al gandirii.

1.Forme si operatii ale gandirii umane

Formele gandirii

Ca proces psihic de mare complexitate, actul de gandire se poate obiectiva intr-o serie
de forme specifice: concepte, notiuni, judecati, scheme, rationamente sau poate interveni in
actul intelegerii sau al rezolvarii de probleme. lata pe scurt, in continuare, principalele forme
psihologice ale gandirii umane.

Conceptele reprezintd modalitati de a grupa la un loc sau de a clasifica informatiile
astfel incat pot fi precizate o serie de clase de obiecte. Obiectele pot fi clasificate in doua
moduri, dupd caracteristicile comune sau dupa proprietdtile pe care le Tmpartasesc.
Conceptele largi pot fi Tmpartite In subcategorii si, in acelasi timp sa observam ca unele
obiecte apartin mai multor categorii.

Notiunile permit realizarea de judecati referitoare la o clasa de obiecte sau fenomene.
Prin intermediul notiunilor, noi reusim sa diferentiem esentialul de neesential. In general, se
vorbeste despre doua tipuri de notiuni: concrete si abstracte.

Judecdtile comunica relatiile dintre notiuni, respectiv prin intermediul acestora se
realizeaza afirmarea sau negarea unui raport intre notiuni. Ceea ce este interesant de subliniat
este faptul ca pentru a fi consideratd un act de gandire o judecata trebuie si se bucure de
atributul convingerii, al adeziunii, din partea celui care o enunta.

Rationamentul este acea forma de gandire in care, pornind de la cateva judecati se
poate obtine o altd judecatd. Altfel spus, rationamentul este ,,0 gandire directionata”. Aceasta
forma de gandire este utilizatd in conjunctie cu alte procese mentale pentru a ajunge la solutia
optimd a unei probleme. Existd doua tipuri de rationamente: rationamentul deductiv,
desfasurat in plan abstract, mergand de la reguli generale catre instante specifice;
rationamentul inductiv care sumarizeaza o multitudine de observatii specifice si de fapte
concrete pentru a ajunge la generalizari.

O schema contine idei, planuri, evaluari si amintiri ale actiunilor anterioare care ne
pot ajuta in procesul luarii deciziilor. O schema este extrem de mobild; ea se schimba in
permanenta odata cu achizitionarea unor noi informatii.

Intelegerea consta in stabilirea unei relatii importante intre un material necunoscut si
altul dinainte cunoscut. In multe cazuri, actul intelegerii este asociat activitatii de invitare a
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unor continuturi noi. Existd doua tipuri de intelegere: o intelegere nemijlocita, bazata pe o
experientd anterioard (cuvintele limbii materne, atitudinile celor din jur, fenomenele
familiare); intelegerea mijlocita care se referd la realizarea unor eforturi de gandire, la
realizarea de conexiuni si de legaturi, menite sd ne permita descoperirea esentei unui act sau
fenomen.

Din punctul de vedere al activitdtii de invatare este important de stiut cum decurge
intelegerea unui text stiintific. Din aceastd perspectiva au putut fi evidentiate mai multe etape:
- etapa lecturii preliminare si a fragmentarii textului, o grupare a ideilor, o clarificare a

sensului general; de multe ori, e vorba despre o lectura ,,in diagonala’;

- etapa lecturii aprofundate in cadrul careia se desprind ideile principale ale fiecarui
fragment; uneori, aceastd idee se materializeazd sub forma unui (sub)titlu pe care-1
primeste pasajul;

- etapa organizarii ideilor principale si a titlurilor, sub forma unui plan mintal cumva
asemanator cu un cuprins mai extins al unei carti; evident, in acest proces sunt utilizate
toate formele gandirii, se deprind concepte §i notiuni, se realizeazd judecati si
rationamente; cand apar dificultati si nelamuriri este activata controversa interioara;

- 1In sfarsit se poate vorbi si despre o etapad a intelegerii depline a materialului,
continuturile, notiunile si conceptele nou deprinse pot fi utilizate pentru realizarea de
judecati si rationamente, pentru rezolvarea de probleme sau pot constitui bazd pentru
intelegerea altor cunostinte.

Rezolvarea de probleme se realizeaza, in principal printr-o manipulare mintald
constientd a simbolurilor. Uneori e vorba despre o operatie de transfer (vezi aspectele legate
de transferul Tnvatarii) a unor cunostinte anterioare pentru rezolvarea situatiei problematice.
Modalitatile de rezolvare ale problemelor pot fi multiple: incercare §i eroare; impartirea in
sub-probleme si rezolvarea fiecareia, etc. Este important pentru copii sd deprinda algoritmi de
rezolvare dar sd si varieze tipurile de probleme pentru a spori plasticitatea gandirii. Uneori,
solutia unei probleme poate apare ,,de nicieri” prin aga numitul proces de ,,iluminare”.

In literatura de specialitate sunt mentionate diferite forme ale gandirii in contextul
rezolvarii de probleme. De exemplu Guilford a propus diferentierea intre gandirea
convergentd (cea care permite pe baza unei insusiri a algoritmilor, rezolvarea problemei si
gdsirea unei singure solutii) si gdndirea divergenta (care permite obtinerea unei multitudini de
rezultate sau gasirea aceluiasi rezultat prin metode diferite). Fara a sustine superioritatea unei
forme 1n fata celeilalte trebuie observat faptul ca gandirea divergenta trebuie sa fie in corelatie
(,;alimentata pe parcurs”) cu procesul gandirii convergente.

Operatiile generale ale gandirii

Gandirea este caracterizatd de doud categorii mari de operatii: operatii generale §i
operatii specifice. Operatiile generale sunt prezente in toate actele de gandire, pe cand
operatiile specifice sunt Intalnite doar in cadrul unor activitati foarte restranse.

Operatiile generale ale gandirii sunt: comparatia, analiza, sinteza, abstractizarea si
generalizarea (A. Cosmovici).

Comparatia consta intr-o punere in relatie pe plan mintal a unor obiecte sau
fenomene pentru a preciza asemanarile si deosebirile dintre ele. Desi se afirmad faptul ca
scopul acestei alaturari este acela de a preciza asemanarile si deosebirile dintre obiecte,
comparatia se refera doar la momentul initial al reflectiei, nu la gasirea propriu-zisa a acestor
asemanari sau deosebiri.

Pasul urmaétor n aflarea acestor asemanari sau deosebiri este analiza care se referad la
o separare mintala a unor obiecte sau fenomene in elemente, in parti componente sau
nsugsiri.
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Dupa separarea mintala a componentelor, are loc identificarea acestora si construirea
unei imagini generale prin operatia de sintezd care constd in realizarea unei legaturi intre
obiecte, fenomene sau diferitele lor parti, elemente sau insugiri.

Aceste trei operatii ale gandirii permit rezolvarea de probleme. Ceea ce trebuie
subliniat in mod deosebit este faptul cd numai existenta acestor capacititi de realizare a
operatiilor gandirii nu este suficienta pentru rezolvarea de probleme. O importantd deosebita o
are modificarea conditiilor si a datelor de rezolvare a problemelor. Altfel spus, progresul
gandirii este favorizat de variatia experientei, de diversitatea obiectelor sau a situatiilor
problematice. O serie de experimente a demonstrat faptul ca aceste operatii ale gandirii sunt
intalnite i la unele animale (la primatele superioare). Celelalte doud operatii generale ale
gandirii sunt intalnite doar la om.

Abstractizarea reprezinta o analiza a esentialului, o izolare pe plan mintal a unor
aspecte sau relatii esentiale dintre obiecte §i fenomene. Abstractizarea permite dezvoltarea
unor concluzii care leagd obiectul de o clasd intreagd de obiecte care au caracteristici
asemanatoare.

In strinsi conexiune cu abstractizarea se afla generalizarea care este operatia prin
care extindem o relatie stabilita intre doud obiecte sau fenomene asupra unei intregi
categorii. Altfel spus, generalizarea este operatia de trecere de la individual-concret la general
sau categorial.

Contributia lui J. Piaget privind operatiile specifice ale gandirii

Conform conceptiei marelui psiholog elvetian, dezvoltarea mintald este vazuta ca un
proces de constructie continud, ca un sir de echilibriri progresive. In decursul constructiei
mintale a cunoasterii existd ceva care se mentine constant, comun pentru toate stadiile si
varstele. Elementele care sunt constante sunt, dupa Piaget, functiile gandirii, iar elementele
care se modifica sunt structurile acesteia. De exemplu, pentru toate varstele este comuna
functia interesului, ca factor declansator al actiunilor.

O atentie deosebita este datd, insa, de Piaget, structurilor. Structurile reprezinta
ansambluri de elemente relationate spatio-temporal, cauzal si implicativ (determinativ), ele
putand fi statice sau dinamice, cognitive sau afective. Structurile joaca rolul de antecedent,
suport sau premisa a dobandirii oricarei experiente, rolul de matrice in care se incorporeaza
informatiile, factorul care realizeaza asimilarea ca dimensiune fundamentala a dezvoltarii.

Piaget a demonstrat faptul cé operatiile specifice ale gandirii provin din interiorizarea
treptatd a unor actiuni pe care copilul le realizeaza mai intdi in mod real, in activitatea de zi
cu zi §i apoi prin dezbaterea mentala. Astfel, aceastd dezvoltare a operatiilor gandirii se
realizeaza, spune Piaget, de-a lungul unor stadii de evolutie.

1. Stadiul senzoriomotor (0-2 ani) este primul stadiu in evolutia copilului; primele
manifestdri ale inteligentei si gandirii copilului apar in urma activitatii perceptive §i a
activitatilor motorii. Copilul va deprinde treptat cd el este o entitate diferitd de lumea
exterioard, va realiza faptul ca obiectele pot fi miscate cu ména (va deprinde conceptul de
cauzalitate), va invéta sd experimenteze (in special prin miscéri) pentru a descoperi lumea si
pentru a-si atinge scopurile.

2. Stadiul preoperational (2-6 ani) este caracterizat printr-o gandire egocentricd;
copilul va intelege greu viata din altd perspectiva decét cea proprie. De asemenea, gandirea
copilului este dominata de animism (lumea este creatd pentru copil si tot ceea ce-l inconjoara
este viu si controlabil) si de artificialism (fenomenele naturale sunt create de oameni).
Realismul este, la aceasta varsta, o notiune absoluta, de exemplu numele sunt reale pentru
copii, ei neintelegand ca acestea sunt doar niste ,,etichete” verbale. Tot 1n acest stadiu copiii
incep sa utilizeze simbolurile (nu sa le manipuleze). Copilul incepe sa inteleaga obiectele ca
parti ale unor grupuri mai largi, face unele clasificari simple, dar cu toate acestea ei nu pot
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gandi Intr-o manierd logicad. Spre sfarsitul stadiului, Incep sd faca diferenta intre realitate si
fantezie si, de asemenea, incep sa inteleagd rolurile de sex. Reversibilitatea, considerata de
Piaget principala caracteristicd a gandirii umane exprima capacitatea de reintoarcere pe plan
mental, la punctul de plecare, de a face drumul invers. In aceastd perioada copilul nu este
capabil de reversibilitate, deoarece el ramane inca legat de perceptiile imediate. Acest lucru a
fost demonstrat prin experimentele privind conservarea substantei, greutatii $i a volumului.
Daca se toarnd apa dintr-un pahar mai scund si mai larg intr-unul mai inalt $i mai stramt (care
are aceeasi capacitate), copilul va judeca cd este mai mult lichid in cel de-al doilea pahar
pentru cd nivelul lichidului este mai ridicat.

3. Stadiul operatiilor concrete (7-12ani) In acest stadiu copilul incepe si gandeasci
logic si sa-si organizeze gandurile in mod coerent; gandirea lui este una situationald, el
neputdnd s opereze cu unele concepte abstracte. Treptat, dispare perspectiva egocentrica.
Copilul incepe sa inteleagd problemele legate de conservarea obiectelor (substantd, greutate,
volum), de reversibilitate, etc.

4. Stadiul operatiilor formale (abstracte) Acest stadiu dureazad de la aproximativ 12
ani pana la maturizarea individului. Uneori, spune Piaget, unii indivizi nu ajung la acest
stadiu, gandirea lor nedepasind etapa operatiilor concrete. In aceasta etapa, individul poate
formula ipoteze, le poate testa si poate da raspuns problemelor. Dezvoltarea intelectuala este
deplina, individul fiind capabil de orice operatii ale gandirii.

Interiorizarea actiunilor concrete si transformarea acestora in operatii specifice a fost
pusa in evidenta de cétre psihologul rus Galperin (dupa A. Cosmovici), folosind ca exemplu
invatarea operatiei de adunare.

L. Prima faza este una in care invatatorul le demonstreaza copiilor modalitatea de
realizare a operatiei; de exemplu, li se prezintd copiilor doud multimi de
betigsoare, sunt numadrate betisoarele din fiecare multime, apoi acestea se
amesteca si la sfarsit se numara betisoarele din gramada mare.

I1. A doua faza este una de familiarizare a copilului cu actiunea. Copilul va
manevra, in mod direct betisoarele si va realiza exact aceleasi activitati pe care
le-a realizat invatatorul.

III.  In cea de-a treia etapd, elevii nu vor mai manevra in mod direct obiectele
(betisoarele), In aceastd faza, denumita faza operatiilor concrete, copiii vor
realiza aceeasi actiune pe plan verbal, adica vor spune: ,,X mere plus Y mere
egal cu Z mere”. Se observa cd deja Incepe variatia materialului, copilul
incepand sa faca operatia cu alte obiecte decat betisoarele.

IV.  In cea de-a patra faza, incepe interiorizarea operatiei. Copilul nu va mai rosti
cu glas tare operatia ci va realiza in minte adunarile, dar o va face tot la fel de
rar ca si cum le-ar rosti cu glas tare. Acest lucru poate fi observat la unii copii
atunci cand misca usor din buze, fenomen care poarta numele de exteriorizare a
vorbirii interioare.

V. Ultima faza este cea a interiorizarii depline. Calculul se automatizeazd iar
adunarea se face rapid si schematic. Nu se mai utilizeaza limbajul extern ci se
utilizeaza o altd importanta forma a limbajului — limbajul intern.

In mod evident, nu este necesara trecerea prin toate aceste faze pentru interiorizarea
operatiilor. Unii indivizi pot trece peste unele etape pentru a ajunge direct in faza
interiorizarii.

Interiorizarea operatiilor permite realizarea unor aspecte deosebit de importante. Ne
referim aici la aparitia posibilititii de realizare a experimentelor mintale. Prin realizarea
acestora, avantajele care apar sunt numeroase: (a) € mai usor si mai ieftin de imaginat un
experiment decat de realizat in mod real; (b) imaginadndu-se modificarile se pot evita
incercarile inutile; (c) prelucrarile mentale pot acoperi o mare varietate de aspecte si in plus,
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variatia materialului conduce la dezvoltarea gandirii in ansamblu.

Tot Piaget a relevat faptul cad interiorizarea diverselor actiuni se realizeaza intr-o
ordine dictatd de complexitatea acestora. Astfel, ultimele sunt interiorizate discutiile si
controversele de grup (dupa 11-12 ani). Treptat, copilul incepe sa interiorizeze unele
conversatii, apoi discutiile in contradictoriu. In aceasti perioadd, incepe si se manifeste
capacitatea de abstractizare si de generalizare. Asistam 1n acest fel la dezvoltarea gandirii
abstracte care se desfasoard sub forma controversei imaginare. Acest proces este sustinut de
catre dezvoltarea limbajului interior.

Tema de reflexie: Ce deosebiri exista intre operatiile generale si operatiile specifice
ale gandirii?

2. Rolul limbajului in dezvoltarea gandirii

Limbajul reprezinta functia de utilizare a limbii in raporturile cu semenii nostri. Limba
este o realitate supraindividuald, consacratd in cérti si alcatuitd dintr-un sistem de cuvinte,
un vocabular, si anumite reguli de imbinare acestora.

Dupa cum s-a vazut, limbajul are o stransa legiturd cu activitatea de formare a
operatiilor gandirii prin interiorizarea actiunilor, dar si cu dezvoltarea gandirii prin
intermediul controverselor interiorizate. Desi cele doua procese nu se suprapun, ele sunt intim
legate si au o dezvoltare complementara evidenta.

Existenta limbajului este o expresie a culturii noastre, a uneltelor si simbolurilor
dezvoltate de umanitate. Invitarea limbajului (a semnelor) este posibild datorita socializarii
indivizilor umani. Relatia gandire-limbaj a fost amplu studiata de catre Vigotski. Savantul rus
a sustinut cd la copilul foarte mic, odatd cu dezvoltarea limbajului incepe si dezvoltarea
gandirii acestuia. Vigotski descrie trei stadii in dezvoltarea limbajului care, pe masura
evolutiei lor devin tot mai intim legate cu gandirea. Fiecare dintre aceste stadii in dezvoltarea
limbajului are functii proprii.

Primul stadiu (0-2 ani) — stadiul limbajului social sau al vorbirii externe. In acest
stadiu legaturile limbajului cu gandirea sunt mai putin evidente. Copiii utilizeaza acest tip de
limbaj pentru a controla comportamentul celor din jur si pentru a exprima ganduri simple,
emotii, dorinte.

Al doilea stadiu (3-7 ani) — stadiul limbajului egocentric. Acest tip de limbaj este
»podul” intre limbajul primitiv si public, specific primului stadiu si limbajul sofisticat,
interior, specific celui de-al treilea stadiu. In acest stadiu, copiii isi vorbesc lor insisi, fira a
tine cont daca cineva ii ascultd sau nu. Practic, ei gandesc cu voce tare, in incercarea de a-si
directiona propriul comportament.

Al treilea stagiu — stadiul limbajului interiorizat, pentru sine. Este tipul de limbaj
utilizat de copiii mari si adulti. Prin acest tip de limbaj individul isi poate directiona gandirea
si propriul comportament. Dezvoltarea acestui tip de limbaj permite dezvoltarea tuturor
formelor gandirii si desfasurarea functiilor mentale superioare.

Pentru a fi capabil de limbaj coerent, copilul trebuie sa-si insuseasca limbajul si acest
proces se poate realiza numai 1n stransa interdependenta cu gandirea.

La inceput cuvintele nu spun nimic copilului sunt doar sunete care ii directioneaza
atentia. Prin asocierea cuvintelor cu obiecte reale se inlesnesc operatiile gandirii: comparatia,
analiza, sinteza. Treptat, fiecare termen devine un punct de cristalizare, de fixare a
semnificatiilor Gandirea poate progresa bazindu-se pe anume centre fixe de organizare a
sistemului de relatii in jurul cuvintelor. Astfel iau nastere notiunile.

Unul din obiectivele principale ale educatiei intelectuale consta in a-i depinde pe tineri
sd nu se grabeascd In a judeca un fenomen dupd aparenta sa imediatd, ci sd caute esenta
lucrurilor. in aceasta directie, un rol foarte important il au controversele. In acest fel se
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manifestd functia dialectica a limbajului, care, prin intermediul acestor controverse ne poate
ajuta sa gasim adevarul.

Treptat, elevul isi formeaza un sistem de notiuni si de cunostinte organizat pe baza
relatiilor de inteles si a celor semantice In acest fel, se cristalizeazi memoria semantica,
aceasta creand posibilitatea formularii de judecati si rationamente. Plasarea cuvintelor in
cadrul vastei retele semantice dezvoltate in timp, permite comunicarea si intelegerea.

Temd de reflexie: De ce se afirma ca exista o legatura foarte stransa intre gandire §i
limbaj?

3. Dezvoltarea gandirii elevilor in contextul scolii

De multe ori, una dintre principalele metode de lucru in clasd o constituie expunerea
didactica. Fara a o absolutiza sau a-i nega unele valente, aceastd metoda nu este suficientd
pentru asimilarea cunostintelor. De fapt, invatarea presupune mult mai mult.

Invatimantul centrat pe aceasti metoda a fost aspru criticat de multe ori, mai ales
datoritd rupturii dintre cunostintele achizifionate Tn scoald si realitatea din afara acesteia.
Acest lucru s-a datorat si se datoreaza, incd, rolului pasiv pe care-l au elevii, precum si
modului de evaluare, care de multe ori este centrat pe reproducerea mecanicd a unor
continuturi. Gradul inalt de generalitate al lectiilor, abstractizarea excesivd, tendinta unor
profesori de a preda cat mai multd informatie, deseori depasind programa scolara, nu raspund
nevoii de a dezvolta gandirea elevului. De multe ori, creativitatea elevului tradusa printr-un
nonconformism sau printr-un refuz de a se incadra in modelul de mai sus, este consideratd o
grava abatere de la niste reguli de mult incetatenite.

Ca o reactie la aceste tendinte, incd de la inceputul sec. al XX-lea, o serie de pedagogi
celebri John Dewey, Maria Montessori, Ovide Decroly au criticat aspru rolul pasiv al elevului
si insuficienta solicitare a gandirii lor. Scoala a fost considerata a fi un mediu artificial lipsit
de ,,provocarile” realitatii iar planurile si programele de invatamant erau prea rigide.

Ca o reactie la aceste critici au fost dezvoltate metode si modele noi, printre care si asa
numita metoda a proiectelor. Elevii erau indemnati si sustinuti sa-si exprime interesele de
studiu in mod deschis, fard nici o limitare care tine de materie sau de programi. Apoi, cu
sprijinul profesorilor elevul incepea sd dezvolte un ,proiect” in cadrul caruia trata problema
aleasd. Erau utilizate diverse surse bibliografice si de informare. Dupa ce era terminat un
astfel de proiect, elevul 1si alegea un altul. Desi considerata a fi superioard, deoarece
raspundea intereselor elevului si dezvoltd gandirea acestuia, aceastd metoda introducea un
relativism prea ridicat in ceea ce priveste invatamantul. Copiii 1si exprimau interesele, dar
acestea se indreptau mai ales spre domenii care nu permiteau formarea intereselor superioare
Timpul a confirmat faptul ca aceastd metoda nu este viabila si s-a renuntat la aceasta forma de
organizare.

O variantd mult Tmbunatatitd a acestei metode este utilizatd In cadrul unor sisteme
educationale. Astfel, metoda proiectelor individuale este utilizatd pentru parcurgerea, in ritm
individualizat, a unor continuturi de invatare clare si bine precizate prin programe. Manualele
sunt concepute sa ofere sprijin pentru a gasi surse de informatii suplimentare, inclusiv surse
web. Elevii realizeaza proiectele sub stricta indrumare a profesorului, in functie de capacitatea
proprie, de interesele cognitive dar si de capacitatile individuale. Validarea activitatii permite
trecerea la realizarea unui nou proiect.

Aceastda modalitate, ca si altele asemenea, permite dezvoltarea gandirii elevilor, si
participarea activa a acestora la formarea proprie. Modelul mai sus expus reprezintd una
dintre formele de organizare a Invatamantului: forma individuala. Pe langd aceasta, poate fi
utilizata si o forma de organizare a activitatii pe grupe mici (4-5 elevi). Aceste douda modele
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sunt o contrapondere la forma frontald de organizare a invatdmantului, in care profesorul
lucreaza cu Intreaga clasa simultan si elevul e prea putin activ.

Pentru a schimba aceasta stare de lucruri, ca metode principale de predare-invatare au
fost propuse problematizarea si invdtarea prin descoperire. In acest caz preocuparea
dominantd este ca noile cunostinte si nu fie prezentate copiilor in forma lor finala,
generalizatd, pe deplin explicita, ci in situatii practice care sa ridice probleme. Elevii trebuie,
in plus, sd fie obignuiti sa gaseasca ei probleme pe care apoi sa le rezolve.

Psihologia contemporand a scos in evidentda avantajele lucrului in grup si a invatarii
prin cooperare. Mai intdi s-a constatat ca lucrand in grup se gasesc mai multe idei decat daca
membrii grupului ar lucra separat. Ideile emise de catre cineva pot schimba punctul de vedere
al celuilalt, care poate sa le continue, sd le imbogéateasca.

Cele mai importante probleme referitoare la aceastd metoda se refera la faptul ca in
primul rand, asemenea activitdati cer foarte mult timp si in al doilea rand se impune o
regdndire si o decantare a continuturilor invatarii.

In aceste conditii, expunerea didactici nu poate fi complet eliminati. Mai intai
expunerea didactica este necesard pentru relatarea unor evenimente sau in descrieri; aga sunt
majoritatea lectiilor de literatura, istorie §i geografie. Apoi este vorba despre lectiile de
recapitulare si de sistematizare a materiei (indiferent de obiectul de studiu) in cadrul carora
trebuie trecutd in revistd o cantitate mare de informatii In timp scurt.

Pe de altd parte, trebuie observat faptul ca si o lectie bazata pe expunerea profesorului
poate fi activa, daca ea raspunde unei probleme practice, ridicata fie de elevi, fie de profesor.
Problematizarea continuturilor poate fi astfel o alternativa viabila pentru a eficientiza metoda
expozitiva si a stimula dezvoltarea gandirii la elevi.

Si in final, trebuie subliniat un alt lucru extrem de important. Modificarea acestor
metode de activitate trebuie Insotitd de schimbari pe toate palierele procesului educational:de
la organizare s§i dotare materiald a invatdmantului, pana la aspecte privind continuturile
invatamantului si evaluarea. Implicatiile sunt multiple si numeroase; de exemplu, oricat de
mare ar fi efortul depus de profesor pentru activizarea elevilor i pentru stimularea gandirii
acestora daca se utilizeaza evaluarea bazata pe reproducerea materialului invatat, se pierde
eficienta generala a procesului.

Exercitii si Intrebari
1. Ce contributie a dus J. Piaget la dezvoltarea teoriei asupra gandirii la copii?
2. Care sunt stadiile dezvoltarii limbajului uman si ce legaturi exista intre acestea §i
dezvoltarea gandirii?
3. De ce credeti ca nu a avut ,, succes” forma initiala a metodei proiectelor?
4. Enumerati si alte dezavantaje ale metodei expunerii didactice.
5. Cum poate contribui metoda problematizarii la dezvoltarea gandirii elevilor?
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CAPITOLUL VI TEORII ALE MOTIVATIEI SI INVATAREA

Una dintre intrebarile fundamentale pe care si le pun psihologii se referd la o
importantd problema care tine de natura umana: ”De ce facem lucrurile pe care le facem?”.
Aceastd intrebare devine §i mai presantd atunci cand ne referim la domeniul educatiei. Care
sunt motivele care il fac pe un elev sa invete? De ce unii elevi sunt mai motivati sd invete
decat altii?

1. Natura motivelor si a motivatiei. Motivatia invatarii

Termenul de motivatiei provine din termenul latin “movere”, care inseamna “a misca”.
Deci motivarea cuiva inseamnd migcarea, activarea acestuia. Termeni ca incitat, energizat,
activat sunt de obicei folositi pentru a descrie o stare motivationala intensa.

Astazi exista, in general, un consens redus, In lumea stiintifica, In ceea ce priveste
natura motivatiei, a factorilor implicati in comportamentul motivat sau a relatiei dintre acesti
factori. In ciuda acestor divergente, atunci cand se face referire la motivatie se au in vedere
acele mecanisme de activare si mecanisme energetice care au potentialul de a facilita sau de a
inhiba unele actiuni umane. Termenul de motivatie se referd la factori cauzali sau la factori
care inifiazd comportamente si actiuni directe. Din aceasta perspectiva se poate sustine faptul
ca motivatia reprezintd procesul psihic care face posibila declansarea, orientarea spre scop
si  sustinerea energeticd a activitatii individului. Rolul motivatiei 1n reglarea
comportamentului decurge din insdsi natura omului ca fiinta vie care, pentru a-si mentine
existenta, trebuie sa realizeze schimburi energetice si informationale cu mediul si cu
ambianta. Motivatia este astfel un element de baza al reglarii comportamentului uman si al
atingerii succesului.

Motivatia, prezintd trei dimensiuni importante: directia, intensitatea §i persistenta.

1. Directia motivatiei vizeazi atingerea obiectivului de catre individ. In general, se
vorbeste despre modul in care oamenii abordeaza o sarcind, dacd aceasta se realizeaza
in mod direct sau daca se incearcd evitarea sarcinii. Unii indivizi isi pot directiona
eforturile in false directii, isi pot consuma energia fard a obtine rezultatele scontate.
Altii i1 pot directiona energia exact in directia dorita, fard mari eforturi.

2. Intensitatea motivatiei se refera la efortul pe care il depune individul pentru atingerea
obiectivului. Exista astfel teluri care necesita o intensitate mai mica, altele ce necesita
un efort mai mare etc.

3. Persistenta se referd la durata motivatiei. Sunt oameni care se pot motiva foarte bine
doar pentru o activitate de scurtd duratd in timp ce altii se pot mobiliza pentru timp
foarte indelungat.

Studierea motivatiei a dus intotdeauna catre investigarea nevoilor si a intereselor
individuale. Subsumate ariei largi a motivatiei cele doua elemente exprima: latura biologic-
Innascuta a motivatiei (nevoile), dar si latura individuala, subiectiva (interesele).

Nevoile apar astfel ca fiind determinantii primari ai comportamentului individual cu o
puternica dominare biologica. Au existat o serie de autori, cum a fost A. Maslow, care a pus
semnul egalitdtii intre satisfacerea nevoilor si motivatia umana.

Interesele sunt mai rafinate decat nevoile. Ele sunt forme particulare ale motivatiei,
concretizate printr-o orientare specificd a cunoasterii catre anumite domenii ale realitatii.
Interesele au o importanta incarcatura afectiva si au un rol determinant in orientarea activitatii
umane si acumularea de noi cunostinte. Astfel, interesul pentru o disciplind poate imbraca
uneori, forma curiozitatii manifestatd prin dorinta de cunoastere teoretica. Alteori, cand
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intervine Intr-o masura mai accentuata si afectivitatea, poate apare dorinta de a practica chiar
0 anumitd meserie in relatie cu interesele exprimate.

Motivatia invatarii este subsumatd motivatiei umane si se referd la ansamblul
elementelor si aspectelor care il mobilizeazi pe elev in cadrul actului de invitare. In contextul
activitatii scolare motivatia se poate prezenta intr-o tripld ipostaza: ca premisd sau factor ce
directioneaza elevul spre actul invatarii, ca mijloc cu rol de implicare si sustinere in invatare si
ca rezultat sau produs al invatarii, exprimand o stare de concordanta a elevului cu obiectivele
educationale. Aceste ipostaze interactioneaza, generand In fapt dinamica motivatiei invatarii.

Motivatia inlesneste procesul de invatare din doud perspective: (a) in primul rand
contribuie la concentrarea atentiei elevului, prin facilitarea atingerii starii de pregatire
intelectuala si (b) sustine energetic si mentine starea optima de activizare pentru o Invatare
eficientd. lata deci motivatia In postura de factor §i cauza a invatarii.

In acelasi timp insa, dupd cum am aritat, motivatia poate fi si efect al actului de
invatare. A fost prezentatd intr-o sectiune anterioard importanta cunoasterii efectelor si
rezultatelor invatarii, respectiv contributia acestei cunoasteri la motivarea actului de Invatare.
Iata deci un rol dublu jucat de motivatie. Acest fapt confirmd, o datd in plus faptul ca
profesorii trebuie sd cunoasca factorii motivationali ai activitatii elevilor.

2.Teorii asupra motivatiei umane

Teoria lui Maslow asupra motivatiei

in 1954, psihologul american Abraham Maslow (1908-1970) a dezvoltat o teorie
asupra motivatiei care a pus semnul egalititii intre motivatie si trebuinte. Plecand de la
nivelele cele mai scazute ale trebuintelor, Maslow a construit o teorie asupra motivatiei care
poartd numele de teoria ierarhica asupra trebuintelor (motivatiei).

Ideea centrala a acestei teorii este ca fiecare individ uman “urcd” pe o scard a
motivelor pe masura satisfacerii fiecarei trebuinte in parte, plecand de la baza catre varf.
Aceasta ierarhie se prezinta astfel:

1. prima noastrd prioritate este
aceea de a ne satisface
trebuintele fiziologice cum ar

nevoi

fi cele de hrana, de adapost, de
de caldura; dupa satisfacerea autoactualizare
acestor nevoi se poate trece la: imi)ll?neire

2. satisfacerea trebuintelor de nevoi estetice
securitate (nevoia de a avea o
familie, o locuinta ); dupa ce nevoi intelectuale
individul uman dobandeste un
anumit nivel de securitate va nevoi de stimi

cauta sa-gi satisfaca:

3. trebuintele afective si sociale
care privesc apartenenta la
diverse grupuri sociale si la
intretinerea de relatii sociale nevoi de securitate
cu oamenii; cand sunt
implinite  nevoile  sociale
oamenii vor putea sa isi

nevoi sociale

nevoi fiziologice

satisfaca:
Fig.3 Piramida motivationald a lui Maslow
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4. trebuintele de stima si recunoastere sociala prin achizitionarea de competente si prin
capatarea unei anumite pozitii; pe o treapta superioara vor fi satisfacute si alte tipuri de
trebuinte:

5. trebuintele intelectuale, de cunoastere si intelegere ce apar dupa cdpatarea stimei
celorlalti;

6. trebuintele estetice care privesc nevoia de frumos si de ordine;

7. trebuintele de autoactualizare si de implinire a potentialului individual,ultima treapta
in ierarhia lui Maslow , cea pana la care ajung cei mai putini oameni.

Maslow imparte toate aceste trebuinte Tn doua categorii: trebuinte de deficienta (care
apar in urma unei lipse si includ primele patru trepte ale piramidei) si trebuinte de crestere
sau dezvoltare (care exprima dorinta de a avea succes, de a sti, de a-si valorifica potentialul si
aptitudinile - ultimele trei trepte).

Activitate Practica: Care dintre aceste trebuinte sunt satisfacute in actul de invatare?

Teoria lui Maslow sustine o ordine privind satisfacerea acestor trebuinte, in sensul ca
individul va actiona pentru satisfacerea trebuintelor fiziologice inaintea celor de securitate, a
trebuintelor de securitate inaintea celor de afectivitate si apartenenta etc. In plus, cu cat o
trebuinta se afld mai spre varful piramidei, cu atat ea este mai specific umana iar satisfacerea
ei produce multumire. Pe de altd parte insa, nu toti indivizii umani pot ajunge la satisfacerea
nevoilor intelectuale sau la cele privind implinirea si autoactualizarea.

Din perspectiva acestei teorii, profesorii trebuie sa cunoasca faptul ca nu pot fi activate
trebuintele de ordin superior ale elevilor, precum nevoile si trebuintele intelectuale si de a
cunoaste, trebuinta de performantd, daca nu au fost satisfacute trebuintele si nevoile de baza
privind confortul fizic (bine alimentati si odihniti), nevoile de sigurantd, si de afectivitate, sa
fie Indragiti, apreciati si sa aibd o stimd de sine ridicatd. Atmosfera din clasa trebuie sa fie
prietenoasa, fird amenintari sau tensiuni. in plus, profesorul il poate ajuta pe elev si aiba
incredere in fortele proprii si astfel sa aiba o stima de sine ridicata.

Teoria asupra nivelelor ierarhice ale motivatiei

O teorie relativ noua, face o tipologie a tipurilor de motivatie plasand intr-un context
precis motivatia scolara (Valleraud, Perreault,1999). Aceasta teorie pleacd de la cea mai
raspandita clasificare a tipurilor de motivatie si care sustine existenta motivatiei intrinseci $i a
motivatiei extrinseci.

Conform acestei teorii, motivatia se poate manifesta la trei nivele ierarhice diferite:

» lanivelul global, unde apare o motivatie globald, generala,

» Ja nivel contextual, unde se manifestd o motivatie contextuald care tine cont de
anumite conditii, de un anumit context; in acest caz, pot exista mai multe domenii
contextuale la care se manifestd motivatia dintre care cele mai importante sunt
domeniile relatiilor interpersonale si motivatiei scolare;

* la nivel situational, apare motivatia situationala influentata de starea concretd (vezi
figura 4).

La fiecare dintre aceste nivele se regasesc cele doua tipuri de motivatii prezentate,
motivatia extrinseca si cea intrinseca.

Motivatia intrinsecd este aceea care provine dintr-o sursd interioard individului.
Activitatea motivatd intrinsec se realizeazd pentru pldcerea si satisfactia interioard a
subiectului, derivatd din participare. Conform acestei teorii, motivatia intrinseca are la randul
sau trei forme:
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Motivatia globala

Motivatia Motivatia
educatiei relatiilor
: interpersonale

Motivatia situationala

Fig.4 Nivele ierarhice ale motivatiei

a) motivatia intrinsecd pentru a sti; b)ymotivatia intrinsecd pentru a Indeplini anumite lucruri;
c)motivatia intrinsecd pentru activarea existentei.

Motivatia extrinsecii In cazul acestui tip, sursa motivatiei nu mai este interioara ci
exterioard individului. Angajarea 1n activitati este vazuta ca mijloc de atingere a unor scopuri
si nu ca scop in sine. Motivatia extrinsecad poate avea ca sursd doud mecanisme de reglare:

- reglarea exterioara; comportamentul uman se regleaza prin intermediul mijloacelor
externe cum ar fi recompensele si constrangerile;

- reglarea internd; in acest caz, individul incepe sd internalizeze partial motivele
propriei actiuni; oricum aceastd internalizare nu este autodeterminatd deoarece individul
pleaca tot de la elemente externe; de exemplu: “Sunt sdrguincios pentru ca ma simt vinovat
fata de paringi”. In aceste circumstante, se poate ajunge la fenomenul de reglare prin
identificare, respectiv la internalizarea completd a motivelor extrinseci si transformarea
acestora in motive intrinseci.

Pe langa cele doua tipuri de motivatie se vorbeste si despre un al treilea construct
motivational §i anume a-motivarea sau demotivarea. Acest construct motivational vine,
impreund cu celelalte, sa acopere intreaga paletd a comportamentului uman. Indivizii sunt
demotivati sau nemotivati atunci cand nu exista nici o legaturd intre rezultate si actiunile
desfasurate iar persoanele nu sunt motivate nici intrinsec, nici extrinsec. Demotivarea poate fi
vazuta la fel ca si conceptul de “neajutorare invatata”.

3. Motivatie si realizare in context gcolar

In general, se accepti faptul ci invitarea este sustinutd de un ansamblu de motive si nu
doar de unul singur. Motivele pentru care invata elevii sunt multiple si diversificate. Motivatia
pentru invatare depinde mult de vdrsta elevilor, de mediul de provenientd, de aspectele
personalitatii individuale etc.

Unii elevi, mai buni la invataturd, enuntd drept motive pentru care invata: obtinerea
unor note bune, o pozitie buna in clasa, presiunea parintilor sau, pe de alta parte, interesul si
pasiunea pentru o disciplind sau alta, dorinta de afirmare profesionald, competenta intr-o
anumita arie, In timp ce elevii mai slabi vorbesc despre teama de esec, despre dorinta de a
obtine note de trecere pentru a promova clasa ori despre evitarea conflictelor cu parintii.
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Din perspectiva teoriei nivelelor ierarhice ale motivatiei, motivele care 1i fac pe elevi
sd Tnvete pot fi grupate in cele doud categorii largi.

Motivele extrinseci in cadrul activitatii educationale se refera la: note bune, laude,
chiar cadouri, dorinta de a fi primul in clasi, teama de esec. Invitarea cere, in aceste conditii,
vointd si eforturi sustinute din partea elevilor motivati extrinsec. Motivatia extrinseca,
preponderentd 1n situatiile de instruire bazate pe autoritate excesiva, constrangere, pe sisteme
rigide de apreciere, este exterioara actiunii de invitare. In realizarea sarcinii, efortul voluntar
este marit si cere un volum de timp mai mare. Acest tip de motivatie este, din perspectiva
asimildrii cunostintelor, relativ putin eficientd, experimentele subliniind ca elevii astfel
motivati nu au rezultate spectaculoase pe termen lung.

Motivele intrinseci isi au sursa in activitatea desfasurata. Existd opinii (Ch. Buhler),
conform cdrora, la baza acestei motivatii este curiozitatea, care exprima nevoia de a sti a
omului. Motivatia intrinsecd se caracterizeazd prin aceea cd se declangeazd in structura
continud a elevului, sustine din interior invatarea, determina ca elevul sa doreasca invatarea a
ceea ce este dat ca sarcind de lucru. In acest fel, motivarea este att o caracteristica a situatiei
de invatare, cét si consecinta trezirii dorintei elevului de a nvita, pregatitd de familie si/sau
scoald, rezultat al identificarii cu scopurile educationale. Invitarea motivati intrinsec se
realizeaza cu un efort redus, fapt care contribuie la o buna asimilare a cunostintelor, pe termen
lung.

In cadrul scolii elevii sunt motivati atat intrinsec cét si extrinsec, fapt de care trebuie sa
se tind seama. Profesorii trebuie sa stie ca motivatia intrinsecd permite o asimilare mai buna si
mai de duratd a cunostintelor si de aceea trebuie sa Incerce sa isi motiveze intrinsec elevii.
Fenomenul reglarii prin identificare poate fi astfel o solutie pentru transformarea motivatiei
extrinseci Tn motivatie intrinseca.

Legatura dintre dorinta de realizare si succesul in Invitare este destul de evidentd. O
dorinta puternica de a reusi va fi un factor foarte important in a stabili catd munca intelectuala
si de invatare se depune. Unii psihologi au sustinut ca dorinta de realizare este inndscutd, altii
cd aceasta este achizitionatd prin experientd, In timp ce o a treia categorie o explica prin
dorinta de a evita esecul. Cea mai influenta teorie din acest domeniu este teoria McClelland —
Atkinson privind nevoia realizarii.

Aceasta teorie explicd si de ce unii elevi sunt mai motivati decat altii. Motivatia
intrinsecd este conceputd ca o motivatie de realizare, de obtinere a succesului. Activitatea
copilului poate fi motivata, pe de o parte, de dorinta de a reusi, dar, pe de altd parte, apare si o
motivatie legatd de dorinta de a evita esecul. Astfel, comportamentul uman se afla sub
influenta directa a celor doud motivatii, dorinta de a obtine succesul dar si teama de esec.
Pentru unii dorinta de succes depaseste cu mult teama de esec, deci au o puternicd motivatie
pentru succes. Invers alti indivizi pot fi dominati de motivatia fricii de esec.

Un cunoscut psiholog american, Martin Seligman (1975) a demonstrat cd daca
experientele copildriei sunt negative, dominate de esec, in ciuda eforturilor individuale sau ale
educatorilor, copilul poate ,,invdta” esecurile, respectiv ¢d nu mai are rost sa fie continuate
eforturile deoarece el nu poate face fatd sarcinilor. Odata deprins acest lucru, copilul va
adopta o atitudine de neajutorare invdtata. Aceasta neajutorare invatata poate fi dezvoltata si
mai tarziu, nu numai in copilarie, mai ales dupa o serie de esecuri succesive. Acesta este un
fenomen negativ cu implicatii ddunatoare in activitatea educationala.

Aceasta teorie a neajutordrii invatate este importanta mai ales pentru reversul ei. Daca
se Tnvata neajutorarea, la fel de bine, se poate invita si motivatia pentru succes, lucru ce se
poate realiza prin doud metode:

(1) prin alocarea unor sarcini usor de rezolvat de catre copii, fapt care poate creste increderea
in sine; acest succes, dublat si de o intdrire adecvatd poate conduce la invatarea ,, gustului
succesului”; (2)in cazul in care sarcinile de lucru sunt dificile si elevii dau gres (de obicei
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elevii care suferd de ,,neajutorare invatatd” au rezultate slabe la invataturd), esecul va fi pus,
de catre profesor, pe seama altor factori decat propria lor abilitate, de obicei factori externi; in
acest fel se declanseaza asa-numitul antrenament de reatribuire motivationald.

Autoeficienta si nivelul de aspiratie

In 1982, psihologul Albert Bandura (n.1925) introduce conceptul de autoeficientd,
strans legat de cel de stima fata de sine si de nivel individual de aspiratie. Cele trei concepte
sunt interconectate si vin sa intregeascd imaginea asupra complexului domeniu al motivatiei
pentru invatare.

Autoeficienta se refera la ceea ce credem despre abilitétile si posibilitatile proprii de
realizare a unei sarcini. Nivelul autoeficientei influenteazd in mod decisiv activitatile
desfagurate, respectiv nivelul performantei atinse si efortul depus. Stima fatd de sine se refera
la ceea ce simtim fatd de noi Insine, in functie de imaginea proprie dar si in functie de
imaginea pe care o au ceilalti fatd de noi. Stima fata de sine influenteaza la randul sau nivelul
de aspiratie care se referd la expectantele si telurile viitoare ale unei persoane. In context, se
poate face si distinctia Intre nivelul de aspiratie, care se refera la scopuri fundamentale pe
termen lung, si nivelul de expectanta, care se refera la nivelul de realizare a unei sarcini
concrete. Stima fata de sine este relativ stabila in timp, in timp ce autoeficienta are un
caracter situational-specific. Autoeficienta crescutd poate exercita un efect puternic de
influentare pozitiva a performantei in invatare. La randul sdu, autoeficienta poate fi sporita in
urma obtinerii unor rezultate bune si In urma existentei unui feed-back asupra invatarii.

Nivelul de aspiratie are un rol important in context educational deoarece, pe de o parte,
impulsioneazd realizarea diferitelor sarcini iar, pe de altd parte, rezultatele obtinute
influenteazi nivelul de aspiratie. In general, succesul face sa creasca nivelul de aspiratie, in
timp ce insuccesul il coboard. Uneori, trasaturile de personalitate isi lasd amprenta asupra
acestui nivel de aspiratie. O persoand extrem de ambitioasa isi va urmari scopul indiferent de
rezultatele obtinute.

De asemenea, nivelul de aspiratie trebuie sd fie in concordantd cu posibilititile
copilului. Un nivel de aspiratie prea nalt in raport cu posibilititile reale este daunator,
deoarece elevul va fi antrenat in activitati pe care nu le poate indeplini si din care se va alege
doar cu insuccese si cu deceptii. Acestea atrag dupa sine pierderea increderii in fortele proprii,
frustrarea sau resemnarea. Esecul resimtit este cu atat mai puternic, cu cat aspiratiile sunt mai
inalte. La fel, este ddundtor si un nivel scazut al aspiratiilor n raport cu posibilitatile reale,
deoarece impiedica progresul. Elevul va obtine usor ceea ce si-a propus, fard efort si fara a-si
valorifica posibilitatile. Cu timpul, se pot forma sentimente negative cum ar fi: aversiunea
pentru eforturi prelungite, comoditatea, lipsa de ambitie. Cea mai buna situatie este aceea in
care nivelul de aspiratie este usor superior nivelului capacitatilor proprii. In acest fel, elevul
va fi totdeauna motivat sa atingd un scop superior.

In lucrarea ,,[nvdtarea in scoald’Ausubel si Robinson (1981) fac o trecere in revisti a
problematicii motivatiei realizarilor in mediul scolar, care include trei componente: impulsul
cognitiv, trebuinta afirmarii puternice a eului, trebuinta de afiliere.

Impulsul cognitiv este focalizat pe trebuinta de a cunoaste si de a stapani cunostintele,
de a formula si rezolva probleme. Acest impuls este orientat in totalitate cétre sarcina
didactica si este satisfacut prin indeplinirea sarcinii respective.

Trebuinta afirmarii puternice a eului se focalizeaza pe obtinerea unui randament
scolar ridicat, deoarece aceste realizari asigurda un prestigiu si o pozitie dominanta in cadrul
grupului scolar. Aprobarea venita din partea profesorilor satisface trebuinta afirmarii eului in
calitatea sa de componentd a motivatiei activitatii scolare. Uneori, exagerarea motivatiei
centratd pe autoafirmare duce la dezvoltarea unui sentiment de anxietate manifestat prin
teama fatd de un eventual esec care ar duce la pierderea pozitiei si a prestigiului. Aceeasi
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exagerare poate conduce la aspiratii scolare si profesionale nerealiste care pot duce la esec si
la scaderea stimei fatd de sine. Trebuinta de afiliere este orientatd spre realizari care sa-i
asigure individului aprobarea din partea unui grup de referintd sau a unor persoane (parinti,
profesori) care constituie modele pentru elev.

Intensitatea acestor componente ale motivatiei variazd in functie de véarsta. Astfel,
trebuinta de afiliere este mai prezenta in perioada micii scolaritati, cand copiii se straduiesc sa
obtind rezultate bune la invatiturd pentru a-si multumi parintii si educatorii. In perioada
pubertatii si adolescentei, trebuinta de afiliere scade in intensitate i, in acelasi timp, este
reorientatd de la parinti spre colegii de aceeasi varstd. Trebuinta afirmdrii puternice a eului
este componenta dominanta a motivatiei activitatii scolare in adolescenta si se mentine si pe
parcursul activitatii profesionale. Impulsul cognitiv este tipul cel mai important de motivatie a
activitatii de invatare si este legat de tendinta Tnnascutd a omului de a fi curios. Mentinerea
treazd a acestui impuls §i dezvoltarea lui pe parcursul scolarititii depinde de maiestria
profesorului si constituie un factor important al trainiciei cunostintelor asimilate.

Sporirea motivatiei elevilor in cadrul scolii

In contextul atat de complex al structurilor motivationale, apare o intrebare logica:
care ar trebui sd fie nivelul optim al motivarii pentru a obtine performantd in activitatea
scolard? Experimentele au demonstrat ca atat un nivel prea ridicat al motivatiei cat si unul
scazut duc la esec. Nivelul ridicat al motivarii poate duce la uzurad intelectuala si cognitiva
prematurd, iar un nivel scazut conduce catre o relativizare a sarcinilor de Invatare si la esec.

Nivelul optim al motivatiei este dependent de complexitatea sarcinii, de
particularitdtile individuale i de mediul extern. In cazul unor sarcini simple motivatia trebuie
sd fie mai naltd, in timp ce pentru sarcini complexe nivelul de motivare poate fi mai scazut.
De asemenea, un individ care are o personalitate puternicd echilibratd poate raspunde mai
usor sarcinii decat unul cu o personalitate disarmonica, neechilibrata.

Motivatia reprezintd astfel, una dintre cele mai importante conditii ale activitatii de
invatare, care 1i pot conferi acesteia atractivitate, calitate, performanta sau satisfactie.
Activitatea de Invdtare nu este numai initiatd sau sustinutd energetic, ci si directionata,
orientatd spre anumite continuturi care satisfac mai bine motivatia invatarii. Dat fiind faptul
ca sfera comportamentelor de Invatare este plurimotivata, structura sistemului motivational al
elevilor este complexd, fiind determinata atat de dimensiunile personalitdtii lor, cat si de
conditiile externe prezente in procesul invatarii. Un mediu scolar favorizant, in cadrul caruia
profesorul joacd un rol facilitator, va stimula atingerea nivelului de motivare optima pentru
indeplinirea unor sarcini scolare. Cunoasterea motivelor elevilor constituie un prim pas spre o
interventie pedagogica optima pe parcursul activitatii instructiv-educative.

In timp ce motivatia reprezinti cauza comportamentelor de invitare, satisfactia
invatarii este starea finald ce indicd un mod eficient de realizare a motivatiei. Ca si motivatia,
satisfactia Invatarii are surse multiple, fiind rezultatul evaludrii gradului in care diferite
aspecte ale activitatii de elev corespund cu asteptarile si nevoile personale. Motivatia este o
problema individuala, dar ea este si produsul unor contexte de invatare. Adeseori, profesorii
considera lipsa motivatiei ca fiind principala problema cu care se confrunta in managementul
clasei. La randul lor, elevii se intreabd de ce trebuie s invete la anumite materii sau se plang
ca orele sunt plictisitoare. Stimularea motivatiei Tnvatarii devine problema stringentd, atat
pentru profesorii debutanti, dar si pentru cei cu experienta

Pe fondul acestor dileme, principiul stimularii si dezvoltarii motivatiei se impune in
practica educationald ca unul dintre cele mai importante principii ale didacticii moderne, dupa
care profesorii se pot cdlauzi in incercarea de a forma si dezvolta elevilor o motivatie
superioara. Desi existd multiple abordari si metodologii de stimulare a motivatiei elevilor,
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aceasta ramane, de multe ori, o activitate aproape intuitiva a profesorului, direct conditionata
de talentul si aptitudinea pedagogica a acestuia.

Pot fi schitate o serie de recomandari generale, care pot fi aplicate in cazurile concrete
ale clasei. Insistam din nou asupra intuitiei §i talentului profesorului de a-si cunoaste elevii si
de a-i motiva individual in functie de caracteristicile fiecaruia.

O prima grupa de recomandari se refera la utilizarea unor metode de lucru stimulative
atat in activitatea pedagogica desfisurati in clasi cat si in afara acesteia. In clasd se impune
atragerea elevilor prin folosirea metodelor pedagogice active (lucrul pe grupe, activitate
individuala si diferentiata, descoperirea dirijatd, responsabilizarea elevilor), folosirea unor
materiale didactice atractive care pot starni curiozitatea si interesul. Transformarea
expunerilor didactice in activitati motivante prin problematizarea acestora si prin oferirea de
exemple concrete, reprezintd o altd conditie esentiala de stimulare a motivatiei. Activitatile
din afara scolii constituie un cadru excelent pentru stimularea motivatiei scolare. Dezvoltarea
sentimentului de apartenentd la grupul scolar, activitatile realizate in cooperare sunt astfel
serioase argumente de stimulare a motivatiei.

O alta categorie de aspecte care pot stimula motivatia elevilor se refera la evaluarea
scolarilor. Nota trebuie sd fie o recompensa care sa rasplateasca un efort depus. Profesorii
care dau note mari foarte usor i demotiveaza puternic pe elevii buni care nu vor mai fi
interesati sa Invete vazand ca altii mai slabi iau note bune fara munca. Motivarea prin intarire
are si o specificitate care tine cont de varsta elevilor. Astfel elevii mai mici ca varsta sunt mai
motivati de o intdrire mai mica dar imediata decat de o Intdrire mai mare dar indepartata. La
cei mari fenomenul este invers: intdrirea mai consistenta este foarte importantd pentru
motivare, chiar daca este mai indepartata in timp.

In plus evaluarea corectd a efortului depus, prin notd, poate contribui la dezvoltarea
fenomenului de autonomie functionald, respectiv de transformare a motivatiei extrinseci in
motivatie intrinsecd. De exemplu, un elev care invata bine la un obiect pentru a avea o medie
generald ridicata, poate ajunge, treptat sd indrageasca respectivul obiect si sd-si propuna sa
urmeze o carierd in acea directie. Astfel, un motiv extrinsec (media generala ridicatd) se poate
transforma intr-un scop internalizat (o carierd in domeniu); altfel spus motivul initial a
devenit autonom functional.

Notarea focalizata pe competitia dintre elevi 1i va demotiva pe unii dintre acestia. Daca
profesorul vrea sa scoata in evidenta activitatea sau rezultatele unui elev, niciodatd nu o va
face prin comparare cu un alt elev: ,,X este mai bun decat Y”; profesorul poate face acest
lucru la modul general: ,,Va rog sa observati cu toti modul deosebit in care X a rezolvat
problema”. In plus, laudele si incurajarile trebuie s fie prezente totdeauna cand este vorba de
evaluarea activitatii.

S-a observat, de asemenea faptul cd autoevaluarea elevilor este importantd in
activitatea de motivare. De multe ori elevii sunt mai exigenti decidt profesorii in
(auto)evaluare si cei mici, mai ales, vor fi incantati sa vada ca evaluarea proprie este cel putin
egala cu evaluarea profesorului. Din aceastd perspectivd, profesorul trebuie sd acorde atentie
tuturor elevilor si celor buni dar si celor cu rezultate mai slabe. Acestora din urma, dar si celor
nemotivati, profesorul trebuie sa le cultive increderea in fortele proprii, sa evidentieze orice
succes al acestora, oricat de mic ar fi el, sa evite comparatiile cu elevii foarte buni, care l-ar
pune pe elev intr-o situatie defavorabila.

Exercitii si Intrebdri
1.Care este importanta motivatiei in activitatea educationala?
2.Ce relatii pot fi stabilite intre motivatia intrinsecd §i cea extrinsecd in cadrele
educationale?
3. Comentati triada motivationala: autoeficientd -stima fata de sine-nivel de aspiratie.

54




Capitolul VII CUNOASTEREA PERSONALITATII ELEVULUI

1.Personalitatea

Termenul de ,,personalitate” este des utilizat in limbajul cotidian, astfel incat el apare
in situatii foarte diverse. Din punct de vedere psihologic insd, acest termen a pus si pune
probleme numeroase. Definirea personalitdtii umane a evidentiat o diversitate de opinii si de
conceptii, definitiile oferite fiind uneori complet divergente. Un punct asupra caruia exista o
convergentd de opinii se referd la o serie de elemente caracteristice ale personalitatii umane.

1. Globalitatea. Personalitatea individului uman este constituitd dintr-un ansamblu, o
structura de elemente specifice, care permit caracterizarea persoanei respective si
identificarea ei. Prin luarea in considerare a acestui ansamblu, a globalitatii personalitatii
umane, se poate afirma faptul ca nu existd doua personalitati identice.

2. Coerenta. Multe dintre teoriile care incearca definirea personalitdtii umane sustin o
anumitd organizare a acestei structuri, a elementelor componente ale acesteia. Dacd in
comportamentul unei persoane intervin actiuni neobignuite, atipice pentru respectiva
structura de personalitate, acestea sunt in contradictie cu principiul coerentei.

3. Stabilitatea personalitatii. Vazutd ca un sistem functional, personalitatea umana Iisi
dezvolta o serie de legi de organizare cu actiune permanenta. Astfel, desi individul uman
se transforma, se schimba, evolueazd mereu, in structura personalitatii acestuia existd o
anumiti coerentd, o anumiti stabilitate a structurii acesteia. In acest mod, persoana fsi
pastreaza identitatea psihica. Aceasta stabilitate a personalitatii face posibila realizarea de
predictii asupra comportamentului individului in situatii tipice.

Intr-o lucrare celebra — , Structura si dezvoltarea personalititii” marele psiholog
american Gordon Allport (1897-1967) ofera o definitie ,,clasicd” pentru personalitatea umana,
definitie care evidentiazad foarte bine cele trei caracteristici prezentate: ,, Personalitatea este
organizarea dinamicd in cadrul individului a acelor sisteme psihofizice care determind
gandirea si comportamentul sau caracteristic”.

Personalitatea umand este influentata, in evolutia sa de trei factori principali §i anume
zestrea ereditard, structura biologica a individului §i factorii sociali. Personalitatea umana
este un univers fascinant si, in acelasi timp, poate cel mai complicat obiect al cunoasterii
psihologice.

Varietatea comportamentelor umane ne indica faptul ca fiecare om este unic in felul
lui. Din perspectiva psihologiei, nu existd omul generic (asa cum se gaseste in filozofie) ci
indivizi umani concreti si diferiti, care pe care trebuie cunoscuti in toatd diversitatea lor. Cum
se explicd aceste diferente individuale dintre oameni? Cunoasterea laturilor personalitatii
umane — temperament, caracter, aptitudini - ne poate ajuta sa obtinem un raspuns la aceasta
intrebare.

Plecand de la aceste elemente, deosebit de importante dar si din ratiuni practice,
simplificatoare, a existat dintotdeauna tendinta de a interpreta comportamentul uman si de a
recurge la caracterizari si chiar la clasificari ale persoanelor, in functie de personalitatea
fiecaruia. Pot fi amintite in acest sens, doud categorii de teorii: feoriile tipurilor de
personalitate, $i teoriile trasaturilor psihice.

Primul grup de teorii concepe tipurile de personalitate ca fiind configuratii specifice in
care se imbind aspecte psihice diferite. S-au nédscut astfel, o serie de tipologii ale personalitatii
umane care Incearca s combine parametri fizici cu cei psihici pentru a realiza o clasificare a
indivizilor umani. De obicei, aceste teorii ale personalitatii accentueaza latura temperamentala
a acesteia si din acest motiv vor fi prezentate in subcapitolul corespunzator.

Cel de-al doilea, este grupul teoriilor trasdturilor psihice. Trasdtura psihicd pune in
relief acele caracteristici relativ stabile ale unei persoane. Din punct de vedere actional o

’
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trasatura se traduce printr-o predispozitie de a raspunde relativ la fel in situatii diferite, printr-
o probabilitate mare de aparitie a unui comportament in circumstante diferite si de-a lungul
unei perioade mari de timp. Trasdtura de personalitate se referd la modul de a fi al unei
persoane si la relatiile pe care le dezvoltd cu ceilalti. Unele trasédturi pot fi observate direct, in
timp ce altele nu sunt evidente dar pot fi deduse din comportamentul unei persoane. Retinem
drept caracteristici importante ale trasaturilor: stabilitatea pentru o perioadd lungad de timp si
capacitatea de a explica §i evalua comportamentul.

Temd de reflexie: Care sunt elementele caracteristice ale personalitatii umane?

Teoriile trasaturilor de personalitate

Evolutia psihologiei ca stiintd autonoma se identifica, cel putin in parte, cu studiul
personalititii umane. Astfel, s-au nascut o serie de interpretari asupra personalititii care isi
gasesc originea in cadrele marilor teorii psihologice. Exista astfel, teorii psihanalitice asupra
personalitdtii, teorii behavioriste, teoriile trasdaturilor de personalitate si in sfarsit teorii
umaniste. Exista si o serie de dezvoltari contemporane extrem de interesante, care mai au nca
nevoie de sedimentari si decantari, de confirmari experimentale. Din aceasta ultima categorie
pot fi amintite paradigmele explicative socio-cognitive, abordarile biologice si evolutioniste.
Unele dintre aceste teorii exprima puncte de vedere care nu sunt sustinute de cercetari
experimentale, altele au fost completate sau modificate si imbunatatite. Unele nu au relevanta
in campul educational, ori sunt prea noi pentru a putea fi confirmate. Din aceste motive am
preferat sa abordam doar doua dintre teoriile trasaturilor de personalitate, care ni s-au parut
mai relevante n context educational.

I. Teoriile trasaturilor de personalitate Existd multiple pareri despre tipurile si
numarul trasaturilor ce caracterizeaza o personalitate. Dintre acestea, subliniem opinia unui
»clasic” al psihologiei - Gordon Allport care sustine ca fiecare personalitate se caracterizeaza
prin trei trdsdaturi cardinale care domina si controleaza personalitatea; zece - cincisprezece
trasaturi principale(caracteristice) si sute de trdsaturi secundare mai greu de identificat.
Pentru a cunoaste personalitatea unui individ, trebuie surprinsd configuratia, structura si
trasatura sau trasaturile importante care controleaza intregul sistem.

Una dintre teoriile cele mai influente care se subsumeazd acestei orientari este
modelul factorial al psihologului american R. Cattell. Bazandu-se pe o metoda statistica
aceastd teorie identificd un numar de 16 trasaturi de bazd sau facfori ai personalititii,
prezentati sub forma bipolara: Rezervat - Deschis; Intelect scazut — Intelect ridicat; Eul slab —
Eul puternic; Modest — Autoritar; Calm — Entuziast; Oportunist — Constiincios; Timid —
Curajos; Insensibil, dur — Sensibil, tandru; Increzator — Suspicios; Practic — Imaginativ; Fara
abilitati sociale — Abil social, siret; Senin, linigtit — Anxios; Conservator — Inovator;
Dependent (de altii) — Independent; Necontrolat, neglijent — Controlat, ingrijit; Destins —
Tensionat. Acesti factori, sustine psihologul american, caracterizeaza personalitatea fiecaruia
dintre noi. Ceea ce difera este gradul de dezvoltare a acestor factori. Pe aceasta baza Catell a
construit si un cunoscut chestionar de personalitate — 16 PF pe baza caruia se pot trasa grafic
diferite profiuri de personalitate. Fiecare factor ce caracterizeaza personalitatea individuald
poate fi evaluat si poate glisa de-a lungul unui continuum ce include note de la 1 la 10. Prin
unirea acestor puncte se obtine o reprezentare grafica a profilului de personalitate. Este
interesant de remarcat faptul cd pe baza chestionarului 16 PF se pot trasa profiluri medii ale
personalitatii unor categorii largi de persoane (Cattell a realizat acest lucru pentru piloti de
avion). Prin comparatia unui profil individual cu profilul mediu al categoriei respective se
poate observa rapid in ce sens si cat de mare este abaterea fatd de media categoriei
profesionale corespunzatoare.
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O dezvoltare contemporana a modelului trasaturilor de personalitate, extrem de bine
apreciatd de specialisti, reduce numarul factorilor bipolari la 5: extraversiunea, agreabilitatea,
constiinciozitatea, stabilitatea emotionala §i cultura (intelectul). Acest model poartd numele
de modelul celor cinci trasaturi ( BIG-FIVE). latd in continuare, descrierea celor cinci factori
componenti ai modelului Big Five (Dupa D. Salavastru, 2003)

Factorul Polul pozitiv Polul negativ
Extraversiune sociabil, vorbaret, entuziast retras, tacut, sobru, rezervat
Agreabilitate simpatic, gentil, saritor, bun suspicios, rece, dur

Constiinciozitate ordonat, disciplinat, responsabil | dezorganizat, iresponsabil,neatent
Stabilitate emotionala | calm, controlat, stapanit, nelinistit, nervos, tensionat
Cultura (intelect) imaginativ,independent,interesat | conformist, interese restranse

Tabelul nr.2 Factorii componenti ai modelului Big Five

In ciuda popularitatii sale, acest model are doua limitiri serioase exprimate de unii
specialisti. In primul rand este vorba despre preocuparea asupra independentei celor cinci
factori, unul fatd de celdlalt. Cea de-a doua preocupare, mult mai serioasd se referd la
acoperirea celor cinci factori. Altfel spus, ne putem Intreba dacd acesti factori pot acoperi
marea varietate de aspecte privind personalitatea umana? Se pare ca raspunsul este nu. Desi
cei cinci factori acopera o mare parte a caracteristicilor personalitatii umane, totusi sunt
aspecte ale personalitatii umane neacoperite de acestia.

2. Temperamentul

In viata de zi cu zi, unii oameni sunt rapizi, se angajeaza imediat intr-o activitate in
timp ce altii pot fi lenti; unii sunt nerabdatori si agitati, In timp ce altii sunt calmi si
impasibili; unii sunt veseli, optimisti, iar altii sunt posomorati, pesimisti. Toate aceste insusiri
care se refera la comportamentul exterior, apartin temperamentului.

Temperamentul se referda la dimensiunea energetica a personalitatii individului,
respectiv atat la particularitatile psihice cat si la cele ale comportamentului (motricitate,
vorbire etc.). Trasaturile temperamentale se manifestd de la varste fragede si raiman aproape
neschimbate pe tot parcursul vietii. Trasaturile temperamentale sunt cele mai usor
identificabile trisaturi ale personalitatii umane. In general, se acceptd faptul ca trasaturile
temperamentale sunt inndscute si din aceastd cauza activitatea de modelare si de schimbare a
profilului temperamental este dificila. Mai degraba se poate vorbi despre sporirea controlului
individual (sub presiune sociald) asupra trasaturilor temperamentale, decat despre modificarea
acestora. Prin educatie putem modela anumite trasaturi, le putem compensa pe altele, dar nu le
putem schimba radical. Tipul temperamental este inndscut, reprezentand astfel, aldturi de
predispozitii, elementul ereditar in organizarea interna a personalitatii. Cunoasterea
temperamentului este o conditie pentru ca omul sd-si poatd lua in stdpdnire propriile
manifestari temperamentale §i sa actioneze pentru modelarea anumitor nsusiri.

Intre temperament si celelalte laturi ale personalititii existi strdnse conditionari.
Intrucat temperamentul este o caracteristic formala, el nu determina nici bagajul de aptitudini
al individului si nici caracterul acestuia. In fiecare categorie temperamentald pot fi regasiti
debili mintali si inteligente de varf. Deci, nu se poate vorbi despre temperamente bune sau
rele sau despre superioritatea unui temperament fata de altul. Temperamentul poate favoriza
formarea unor aptitudini si trasaturi de caracter sau poate provoca dificultdti in dezvoltarea
lor.

Cunoasterea temperamentului este deosebit de importantd pentru a putea atenua
influenta negativa a unor trasaturi asupra conduitei umane. Identificarea trasaturilor
temperamentale este foarte importantd in activitatea educationald. Prin aceasta se poate
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ameliora relatia profesor-elev, se poate facilita integrarea elevului in clasa. Profesorul poate
actiona pentru a pune in valoare trasaturile pozitive, favorizante din punct de vedere
educational si pentru a compensa, modela sau combate aspectele negative.

Tipuri temperamentale

Aceste elemente au fost remarcate inca din antichitate si au fost studiate de o serie de
ganditori ai epocii. Poate cele mai ,,vechi” tipuri temperamentale sunt cele ,,clasice” propuse
de catre marele medic al antichitatii Hippocrat (470-377 1.Ch.): coleric sangvinic, flegmatic,
melancolic. Trebuie aratat faptul cd din conceptia lui Hippocrat au fost pastrate doar
denumirile si descrierile celor patru tipuri, renuntdndu-se la explicatiile propuse de marele
medic deoarece acestea erau naive. Cele patru tipuri temperamentale sunt:

1. tipul coleric este reprezentat de persoanele emotive, inconstante si oscilante din punctul
de vedere al trdirilor, irascibile, care au tendinta de a exagera in tot ce fac; foarte
expresive, aceste persoane 1si exteriorizeaza usor trairile;

2. tipul sangvinic caracterizeaza o persoand echilibrata, vioaie, foarte mobild, dominata de o
bund dispozitie constantd si care se adapteaza usor; marea mobilitate a sangvinicilor i
poate face uneori nestatornici si imprevizibili;

3. tipul flegmatic se caracterizeaza prin calm; este persoana lentd, imperturbabild, relativ
putin comunicativa si greu adaptabila; acest tip are Tnsa o fortd interioara deosebitd, prin
care poate obtine performanta in sarcinile de lunga durata;

4. tipul melancolic este asemandtor cu flegmaticul, calm, lent, inexpresiv, putin
comunicativ, dar 1i lipseste forta si vigoarea; este tipul sensibil, emotiv, cu o viatd
interioara agitata; melancolicii au o incredere redusa in fortele proprii si, in general, sufera
de diverse complexe de inferioritate.

In practic, tipurile temperamentale pure sunt rare. Cei mai multi dintre oameni au
insusiri combinate ce apartin mai multor tipuri; cele dominante dau caracteristica
temperamentald generala.

O alta cunoscutd teorie care descrie tipurile temperamentale 1i apartine lui Ernst
Kretschmer, care, la sfarsitul sec. al XIX-lea propunea o abordare care realizeazd un
paralelism intre constitutia corporald a unei persoane si manifestdrile de ordin psihic-
temperamental. El distinge intre tipul picnic, tipul astenic (leptozom) §i tipul atletic:

1. tipul picnic este reprezentat de individul mijlociu de staturd, cu tendinte de exces
ponderal, cu maini si picioare scurte, abdomen si torace bine dezvoltat; din punct de
vedere psihic, acestui tip uman ii sunt asociate o serie de trasaturi psihice reunite in asa-
numitul tip ciclotimic caracterizat prin: vioiciune, mobilitate, optimism, sociabilitate, dar
si superficialitate in relatiile sociale, inclinatie spre concesii $i compromisuri;

2. tipul astenic este slab, inalt, cu maini §i picioare lungi si subtiri fiind caracterizat printr-
un profil psihologic denumit schizotimic reprezentat printr-o serie de trasaturi cum ar fi:
interiorizare, sensibilitate, meticulozitate si ambitie (care poate insd ascunde anumite
complexe de inferioritate);

3. tipul atletic este individul cu o dezvoltare fizica armonioasa, cu un sistem 0S0s masiv si
un sistem muscular bine dezvoltat, rezistent la solicitari si la efort; din punct de vedere
psihic, acest individ uman este echilibrat, fara ,,asperititi sau devieri” deosebite.

Diferentele temperamentale intre indivizi au fost studiate si de fiziologul rus Pavlov.
In conceptia sa, indivizii umani sunt diferiti in functie de 3 caracteristici ale sistemului
nervos central ( 1. forfa sau energia sistemului nervos se exprima prin rezistenta la excitanti
sau la conflicte; din aceasta perspectiva vorbim de sistem nervos puternic si sistem nervos
slab; 2. mobilitatea vizeaza dinamica proceselor nervoase, usurinta de a trece de la excitatie la
inhibitie si invers; daca trecerea este rapida, sistemul nervos este mobil, iar daca trecerea este
lenta, sistemul este inert; 3. echilibrul sistemului nervos se referd la repartitia excitatiei si
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inhibitiei; dacd acestea au forte egale, sistemul nervos este echilibrat iar cand predomina
excitatia, sistemul este neechilibrat).

Din combinarea acestor insugiri rezulta patru tipuri de sistem nervos care sunt corelate
de Pavlov cu cele patru temperamente descrise de Hippocrate astfel:

— tipul puternic — neechilibrat — excitabil (corelat cu temperamentul coleric);

— tipul puternic — echilibrat — mobil (corelat cu temperamentul sangvinic);

— tipul puternic — echilibrat — inert (corelat cu temperamentul flegmatic);

— tipul slab (corelat cu temperamentul melancolic).

Pentru a putea descrie mai bine universul complex al temperamentului uman, se
cuvine sd amintim aici o contributie extrem de importanta in ceea ce priveste conturarea unei
imagini asupra tipurilor temperamentale. Psihologul elvetian Karl Jung a pus 1n evidenta doua
caracteristici native ale indivizilor umani: introversiunea si extroversiunea. Pe aceasta baza, el
a descris trei tipuri umane:

1. tipul introvertit, la care predomina preocuparea pentru viata interioard; el traieste in
lumea sa, si comunica prea putin cu lumea exterioard;

2. tipul extravertit, care traieste in exterior, este comunicativ cu cei din jur, deschis
catre mediu si catre semeni;

3. tipul ambivert la care existd o preocupare egald atdt pentru lumea interioard cat si
pentru lumea exterioara.

O clasificare ceva mai extinsa, care incearca sa realizeze o discriminare mai find intre
tipurile temperamentale a fost propusa de scoala caracterologica franco-olandeza (Heymans,
Wiersma, Le Senne, G. Berger). In esenti, conceptia acestora porneste de la faptul ci existd
trei factori care definesc individul uman: emotivitatea, activitatea si ecoul sau rasunetul. Din
aceastd perspectiva, indivizii umani pot fi emotivi sau neemotivi, activi sau neactivi, primari
sau secundari. Prin combinarea acestor sase caracteristici pot rezulta opt tipuri
temperamentale distincte: pasionat, coleric, sentimental, nervos, flegmatic, sangvinic, apatic
si amorf. Pentru incadrarea indivizilor umani 1n aceste tipuri, autorii francezi au elaborat si un
chestionar, relativ simplu si usor de aplicat.

In cazul in care nu existi conditiile pentru aplicarea acestui chestionar, dintr-o
perspectiva practicd, utila profesorului sau antrenorului, poate fi evidentiatd o metoda facila
de incadrare in tipurile umane prezentate. Dintre cei trei factori utilizati in conturarea tipurilor
temperamentale, doi pot fi relativ usor evidentiati. Astfel, aproape orice profesor poate spune
despre un copil daca este sau nu emotiv, daca este sau nu activ. Retinand astfel doar acesti
doi factori (emotivitatea si activitatea), cele opt tipuri temperamentale se reduc doar la patru:

1. emotivii inactivi includ nervosii adica indivizii care reactioneaza rapid la evenimente
si sentimentalii care reactioneaza lent;

2. emotivii activi in care se includ colericii, cu reactii explozive si pasionatii care au
reactii mai lente;

3. neemotivii activi care 1i cuprind pe sangvinici care au reactii echilibrate si pe
flegmatici care au multa forta dar sunt lenti;

4. neemotivii inactivi adicad amorfii ancorati in prezent §i apaticii a caror lipsa de
energie este dublata si de reactiile extrem de lente.

Tindnd seama de faptul ca aceste doud caracteristici (activitate, emotivitate) sunt
evidente nca de la varste mici, profesorii pot lua din timp masuri pentru stimularea controlul
si utilizarea acestora. Astfel, activii vor fi directionati catre activititi care si le potenteze
capacititile si si le permitd achizitii pozitive in domeniul psihomotor. In acelasi timp,
inactivii au nevoie de o stimulare permanentd si de supraveghere, pentru a-si indeplini
sarcinile. In mod corespunzitor, si in cazul emotivilor activitatea trebuie sa fie orientatd spre o
depésire a barierelor si spre o ,calire” psihica. Activitatile in grup si cele orientate spre
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integrare sociald pot fi extrem de eficiente 1n aceste cazuri. Si pentru neemotivi, activitatile de
grup si activitatile sociale pot duce la o crestere a responsabilitatii acestor indivizi.

Activitate practica: Utilizand tipologiile de mai sus, incercati sa caracterizati din
punct de vedere temperamental, copiii din cadrul unei clase scolare.

3.Caracterul

Termenul caracter provine din limba greaca si Tnseamna "pecete". Astfel, caracterul
desemneaza ansamblul insugsirilor psihice care privesc relatiile unei persoane cu semenii sdi
si valorile dupa care se conduce. Spre deosebire de temperament, care stabileste forma
manifestarilor noastre, caracterul reflecta latura de continut, de esentd a personalitatii si
impune valorizarea eticd a comportamentului. Fatd de temperament, care-si are determinarea
in ereditatea individului, caracterul se refera la partea dobanditd a personalitatii umane, la
elementele socio — morale si volitive. In timp ce temperamentul este in cea mai mare parte
inndscut, caracterul se formeazd pe parcursul vietii prin integrarea individului in sistemul
relatiilor sociale, prin interiorizarea valorilor promovate de familie, grup de prieteni, societate,
prin insusirea unor modalititi de comportament. Caracterul este o instantd de control si
valorificare a trasaturilor temperamentale. El regleazd din interior concordanta si
compatibilitatea conduitei cu exigentele si normele promovate sau impuse la un moment dat
de societate.

Din perspectiva psihologiei personalitatii, atunci cand se vorbeste despre caracter, se
aduce in discutie, printre altele, sistemul de valori al persoanei. In sens psihologic,
caracterul desemneaza atributele durabile, care diferentiaza o persoanda sau care compun
identitatea acelei persoane. Caracterul poate fi vazut ca o dimensiune a eului care este
responsabila de comportamentul etic. Ca latura relationald a personalitdtii, ,,responsabila” de
felul in care oamenii interactioneaza unii cu altii in cadrul societdtii, caracterul a fost definit
ca un mod de a fi al omului, ca o structurd psihicad complexa, prin intermediul careia se
filtreaza cerintele externe si in functie de care se elaboreaza reactiile de raspuns. Intrucat
caracterul exprimd valoarea morala, personala a omului, a mai fost denumit si profilul psiho -
moral al acestuia, evaluat, in principal, dupa criterii de unitate, consistenta si stabilitate.

Caracterul reprezintd configuratia sau structura psihica individuala, relativ stabila si
definitorie pentru om, cu mare valoare adaptativd, deoarece pune in contact individul cu
realitatea, facilitindu-i stabilirea relatiilor, orientarea si comportarea potrivit specificului sau
individual.

In sens restrans notiunea de caracter desemneaza un ansamblu inchegat de atitudini si
trasaturi, care determina un mod relativ stabil de orientare si raportare a omului la ceilalti
semeni, la societate in ansamblu si la sine insusi.

In acceptiune extinsd, caracterul exprimda schema logicd de organizare a profilului
psiho - social al personalitdtii, considerat din perspectiva unor norme si criterii valorice.
Toate aceste ,,elemente” sunt corelate si integrate intr-o structurd functionala unitard, prin
intermediul unui mecanism de selectie, apreciere si valorizare.

in stabilirea structurii caracterului, avem in vedere, in primul rand, atitudinile stabile
si trasaturile caracteriale care sunt proprii unei anumite persoane.

Atitudinea exprima o modalitate de raportare a individului fatd de lumea exterioara si
fatd de sine. Se acceptd, in general, ca exista trei mari categorii de atitudini:

1. atitudinea fata de sine (modestie, orgoliu, demnitate sau sentimente de culpabilitate
sau inferioritate);

2. atitudinea fata de ceilalti §i fata de societate;

3. atitudinea fatd de activitate.
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Alaturi de atitudini, care exprimad orientarea persoanei, In componenta caracterului
intrd si trasaturile de vointd, cele care asigura traducerea in fapt a intentiilor si mobilizarea
resurselor personalitdtii pentru a face fatd solicitarilor. Trasaturile de vointd constituie
componenta executorie a caracterului.

Caracterul nu se prezintd ca un simplu conglomerat de trasaturi, ci ca un sistem
organizat si bine structurat. Modalitatea cea mai eficientd de cunoastere si evaluare a
caracterului o reprezintd analiza actelor de conduita in situatii sociale. Evident, se pot utiliza
si teste de personalitate dar repertoriul acestora privind caracterul este destul de sarac.

Preocupdrile pentru cunoasterea si evidentierea trasaturilor de caracter si a relatiilor
dintre ele sunt prezente inca din antichitate. Ceea ce trebuie remarcat este faptul ca aceste
preocupari s-au materializat mai ales in scrieri si opere literare. Chiar si asa, diversi autori,
plecand de la predominanta unor trasdturi caracteriale asupra altora, au propus adevarate
tipologii caracteriale.

Caracterul se manifestd numai in situatiile sociale. El se structureazd in interactiunea
individului cu mediul socio-cultural, ca mecanism specific de relationare si adaptare la
particularitatile si exigentele acestui mediu.

in formarea trasiturilor de caracter un rol important il au: familia prin modelele de
conduitd pe care le oferd si prin valorile pe care le promoveazad, mediul scolar, grupul de
prieteni, mediul social, in general. Integrat in aceste relatii, copilul gaseste un sistem de
norme, valori si modele de comportament la care cauta sa se adapteze.

Caracterul se formeazad de-a lungul intregii vieti a individului astfel cad acesta poate fi
modelat continuu prin activititi educative. in primul rand, scoala are un rol foarte important in
modelarea caracterului elevilor. Profesorul trebuie sa plece de la ideea ca trasaturile
caracteriale au ca suport deprinderile si obisnuintele de comportare ale omului in situatiile
concrete de viatd. Formuland anumite solicitari fata de elevi si, mai ales, punandu-i in situatia
de a exersa, de a actiona In consens cu normele promovate de societate, profesorul poate
contribui la formarea si consolidarea unor trasaturi pozitive de caracter. Aceste actiuni sunt cu
atat mai eficiente cu cat varsta elevului este mai mica. La varste mici, modelarea caracteriala,
care se desfasoari pe coordonatele afective si motivationale, este relativ usor de realizat. In
plus, autoritatea adultului este foarte puternica §i permite aceastd modelare.

Un alt element important care influenteaza caracterul elevilor este modelul oferit de
profesor, competenta si autoritatea morala a acestuia. Preadolescenta si adolescenta sunt etape
de cautare a unor repere, a unor modele, iar profesorul poate fi, de multe ori, un astfel de
model. De aceea, atitudinea obiectiva, nepartinitoare, principialitatea, respectarea cuvantului
dat sunt trasaturi ce trebuie sa-1 defineasca pe profesor in relatiile cu elevii sai.

Influentarea si schimbarea caracterului unui copil este mai facila si mai rapida atunci
cand aceasta activitate se desfagoard in grup. Grupul scolar promoveaza sau sanctioneaza
comportamente ale membrilor, genereaza valori §i norme de grup. Din aceastd perspectiva,
profesorul trebuie sa cunoasca si sa realizeze activitati in grupul si cu grupul scolar.

Temad de reflexie: Cum poate influenta profesorul formarea caracterului elevilor sai?
Argumentati!

4. Aptitudinile

Problema definirii aptitudinilor

In literatura psihologica existi o varietate de opinii ce au in vedere descrierea
aptitudinilor;astfel, in unele manuale de psihologie, prin aptitudine sunt denumite o serie de
"realitati" psihice si psihofiziologice, reprezentate de predispozitii sau de capacitati; in alte
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lucrari pot fi intalnite informatii referitoare la "mdsurarea aptitudinilor", dar nu si la
conceptul general de aptitudine.

Tinand cont de aceste aspecte, aptitudinile pot fi definite in relatie cu alte concepte
psihologice.

O prima abordare propusd de cétre psihologul francez Henri Pieron (1881-1964)
defineste aptitudinile prin opozitie cu capacitatile: "Aptitudinea este substratul congenital al
unei capacitati, preexistand acesteia din urma, care va depinde de dezvoltarea naturald a
aptitudinilor, de formatia educativa, eventual, si de exercitiu, numai capacitatea poate fi
obiectul unei aprecieri directe, aptitudinea fiind o virtualitate”. O asemenea maniera de
definire a aptitudinilor sugereaza existenta unei relatii ca de la parte la intreg, aptitudinea
putand fi consideratd doar ca un segment al capacitatii, care alaturi de aptitudini cuprinde si
alte segmente. Evident cd intre aptitudini si capacititi nu existd doar diferente de sfera.

O altd manierd de definire raporteaza aptitudinilor la finalitatea functionarii lor.
Atunci cand definesc aptitudinile, cei mai multi psihologi se refera la rezultatul obtinut in
urma intrarii lor in functiune. Un celebru reprezentant al psihologiei functionaliste, Edouard
Claparede (1873-1940) sustinea faptul ca finalitatea aptitudinilor reprezintd obtinerea unui
randament superior mediei, intr-un anume domeniu de activitate: ,, aptitudinea este orice
insugire psihicd sau fizica consideratd sub unghiul randamentului”. In acest context, notiunea
de randament se refera atat la cantitatea, calitatea activitatilor subiectului cat si la rapiditatea
cu care se desfasoara activitatea. Mai recent notiunea de randament a fost inlocuita cu cea de
wcomportament eficient”. Cu toate ca accentul pus pe randament sau pe comportamentul
eficient, ca note definitorii este ale aptitudinii este binevenit, se pierde din vedere natura si
specificitatea psihologica.

In sfarsit, aptitudinile pot fi definite prin sesizarea confinutului lor specific. In
structura aptitudinilor se introduc o multitudine de componente psihice (informatii,
deprinderi, interese, capacitati), care ii extind aria de cuprindere si de explicare. In felul
acesta, apare 1nsa un nou pericol: acela de a largi nepermis de mult sfera notiunii de
aptitudini, fapt care conduce la confundarea aptitudinilor cu alte componente ale vietii
psihice.

Fiecare dintre cele trei maniere de definire a aptitudinilor atrage atentia asupra unor
caracteristici ale acestora, dar nici una dintre ele nu solutioneaza complet problema.

De aceea o perspectiva rationald este aceea datd de definitia propusd de M. Zlate?
,,aptitudinile reprezintd un complex de procese si insugiri psihice individuale, structurate
intr-un mod original, care permite efectuarea cu succes a anumitor activitdati”. Aceasta
definitie este una operationald deoarece raspunde la intrebarea: ,,ce poate si ce face efectiv un
anumit individ in cadrul activititii pe care o desfiasoara?” si se leagd iIntotdeauna de
performanta si eficienta.

De aici rezulta ca orice aptitudine pune in evidenta un aspect absolut si unul relativ.
Aspectul absolut rezida in ceea ce un subiect luat separat, reuseste sd facd intr-o sarcina sau
situatie data: (rezultatul nul indicd absenta aptitudinii, in timp ce rezultatul pozitiv indica
prezenta aptitudinii. Aspectul relativ indica faptul cdt de mult si cat de bine realizeaza
subiectul o activitate in raport cu altii si ce pozitie ocupa individul intr-o clasificare valorica.

Putem astfel concluziona ca, in sens larg, termenul de aptitudine exprima potentialul
adaptativ general al individului uman, pe baza céruia el reuseste sa faca fatd mai mult sau mai
putin bine situatiilor si solicitarilor externe si sa-si satisfaca starile de necesitate.

In sens restrdns, termenul de aptitudine este aplicabil numai omului si desemneaza un
potential instrumental - adaptativ care permite celui care il poseda realizarea, intr-unul sau in
mai multe domenii de activitate recunoscute social, a unor performante superioare mediei
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comune. Aptitudinea nu este reductibild la un proces psihic particular, oricare ar fi acesta:
perceptie, memorie, gandire, imaginatie.

Nu orice insusire psihica este o aptitudine, ci numai cea care i diferentiaza pe oameni
in privinta posibilititii de a atinge performante superioare in diverse activitati. Unele insusiri
sau componente psihice ale persoanei (cunostinte, priceperi, deprinderi) asigurd si ele
indeplinirea activitdtii, nsd la un nivel mediu, obisnuit, uneori chiar automatizat si
stereotipizat, de aceea nu trebuie confundate cu aptitudinile.

Pot fi considerate aptitudini acele insusiri aranjate intr-o anumitd configuratie, care
permit obtinerea de performante superioare. Nu insusirile izolate, separate unele de altele,
constituie aptitudini, ci doar cele care se leaga unele de altele, se imbina si se sintetizeaza intr-
un tot unitar.

Asadar, pentru ca o insusire psihicd sd fie aptitudine trebuie sa satisfaca o serie de
cerinte:

- sa fie individuala, si sa permita diferentierea in planul randamentului activitatii;
- sa asigure efectiv finalitatea activitatii;

- sa contribuie la realizarea unui nivel calitativ superior al activitatii;

- sa dispuna de un mare grad de operationalitate si eficienta.

Un rol aparte, in configurarea unui anumit profil al aptitudinilor, 1l au si deprinderile.
Cele doua componente psihice par a fi total opuse. Deprinderile sunt componente
automatizate ale activitatii care asigurd realizarea activitatii la acelasi nivel si pe masurd ce se
elaboreaza, 1si reduc numarul proceselor psihice implicate. Aptitudinile sunt componente
plastice, maleabile ce conduc la perfectionarea activitatii, care pe mésura ce se formeaza isi
amplifica si isi complica structura interna. Pentru a fixa mai exact relatia dintre cele doua
concepte, trebuie spus ca deprinderile sunt incadrate in aptitudini, ele devenind elemente
operationale ale aptitudinilor, marind in felul acesta productivitatea. Nu orice deprindere este
favorabila aptitudinilor, ci doar cea corect, adecvat formatd; o deprindere insuficient
consolidata sau gresit elaborata poate perturba sau inhiba aptitudinile.

Daca luam viata omului in ansamblul ei, putem constata ca aptitudinea are o istorie,
care poate fi rezumatd in trei stadii: de structurare si maturizare; de optim functional, de
regresie. Luate in acceptiune restransa, aptitudinile au, in general, o aparitie precoce. Viteza
lor de dezvoltare nu este identica la toti indivizii. Evolutia aptitudinilor nu are un caracter
rectiliniu. Exista vérste critice, cand aparitia unor noi nevoi, a unor tendinte, este acompaniata
de trecerea in stare latenta sau cu regresia temporara a aptitudinilor manifestate anterior.

Referitor la fundamentul aptitudinilor, au existat atat partizani ai conceptiei conform
careia acestea ar fi Innascute, dar si specialisti care au demonstrat ca aptitudinile sunt
dobandite sub influenta mediului si a activitatii depuse. Evident, adevarul se gaseste undeva la
mijloc, atitudinile avand atidt o componentd innascutd dar si una dobandita sub influentele
mediului. Mai mult, trebuie subliniat faptul ca in procesul formarii aptitudinilor conteaza nu
atat ereditatea sau mediul, cat calitatea lor. O ereditate precara, asociata unor conditii sociale
extrem de favorabile, nu va putea conduce la formarea unor aptitudini. Pe de altd parte, o
ereditate superioara va fi neputincioasd daca conditiile de mediu sunt nesatisfacatoare. Astfel,
cand calitatea celor doud categorii de factori (ereditari si de mediu) este mult prea diferita,
polarizata chiar, efectele asupra aptitudinilor sunt nefavorabile. Ideal ar fi ca factorii ereditari
si cei sociali sa coincidd din punct de vedere al calitatii lor, atunci performantele fiind
maxime.

Temd de reflexie: Care sunt diferentele dintre aptitudini i insugiri psihice?
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Clasificarea aptitudinilor

In context psihologic pot fi amintite mai multe tipuri de aptitudini. In primul rand,
putem vorbi despre: aptitudini complexe si aptitudini simple.

A. Aptitudinile complexe sunt cele care oferd posibilitatea indeplinirii unor activitati
complexe, cu rezultate deosebite; astfel de aptitudini sunt: aptitudinea tehnica, aptitudinea
stiintifica, aptitudinea manageriala aptitudinea muzicalda, aptitudinea sportiva. Ele sunt
structuri instrumentale ale personalititii care asigura obtinerea unor performante deasupra
mediei in anumite sfere particulare de activitate profesionald. Acest tip de aptitudini sunt
sustinute din interior de predispozitii ereditare pregnant diferentiate si de mare intensitate,
care dicteaza directia de evolutie a personalitatii, sensibilizarea in raport cu multitudinea
influentelor mediului extern. Conform modelului multifactorial al personalitatii, ele se
bazeaza pe actiunea unor factori specifici. Nivelul cel mai inalt la care se poate realiza
dezvoltarea si integrarea aptitudinilor speciale si a celor generale este cel al talentului si
geniului.

Talentul reprezintd o forma calitativ superioard de manifestare a aptitudinilor
complexe. El se deosebeste de asa numita ,, aptitudine pentru un domeniu” printr-un grad
mult mai inalt de dezvoltare a acestor aptitudini dar, mai ales, prin imbinarea lor
corespunzitoare, ceea ce face posibila creatia de valori noi si originale. In structura talentului,
trasaturile de personalitate (pasiunea, vointa, interesele, activismul, orientarea axiologica) au
o pondere mai mare decat in structura aptitudinilor. O aptitudine bine dezvoltata putem gasi la
un numar mare de persoane, dar talente gasim doar uneori.

Forma cea mai inalta de dezvoltare a aptitudinilor o reprezintd geniul. Performantele
geniului se disting nu numai prin noutate si originalitate, ci i prin faptul ca revolutioneaza un
anumit domeniu al cunoasterii umane, pune bazele unui nou curent, unui nou mod de gandire,
deschide calea realizarii unor produse de importantd istoricd pentru viata societatii. Atat
talentul, cat si geniul se distanteaza semnificativ prin performantele lor de restul
reprezentantilor unui anumit domeniu.

Din perspectiva educationald trebuie amintit faptul ca notele scolare nu au o valoare
predictiva in privinta manifestarii unor talente. Prin urmare, uneori talentul se manifesta
numai dupa ce apar anumite conditii ale activitatii in care personalitatea isi poate pune in

B. Aptitudinile simple permit si favorizeaza realizarea unui numar foarte mare de
activitati; acestea, la randul lor, sunt de trei tipuri:

(1) aptitudini generale, care sunt prezente n aproape toate domeniile de activitate;

(2) aptitudinile de grup care permit atingerea performantei intr-un grup de activitati;

(3) aptitudinile specifice, sunt foarte putin raspandite §i sunt caracteristice unui domeniu
foarte restrans de activitate si definesc o capabilitate extrem de restransa. Existd insa opinii
stiintifice care contesta existenta acestui tip de aptitudini si din acest motiv nu vom insista
asupra lor.

(1) Aptitudinea generald este socotitd acea aptitudine care este solicitata si intervine 1n
orice fel de activitate a omului sau in rezolvarea unor clase diferite de sarcini. Au existat
numeroase controverse si dezbateri n ceea ce priveste numarul sau continutul aptitudinilor cu
caracter general. Astdzi, se acceptd faptul cad existd doar o singurd aptitudine generala si
aceasta este inteligenta. Inteligenta reprezintd , 0 aptitudine generald care contribuie la
formarea capacitdtilor si la adaptarea cognitiva a individului la situatii noi”’(Cosmovici,
1974).

(2) Aptitudinile de grup sunt acele aptitudini care permit atingerea performantei intr-
un grup de activitati. Dintre acestea fac parte:

e factorul verbal (V) care se referd la capacitatea de a intelege rapid sensul cuvintelor si
frazelor;
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e factorul fluiditate verbala (W) se traduce prin capacitatea de exprimare verbala;

e factorul numeric (N) care exprima capacitatea de a lucra cu cifrele;

e factorul perceptiv (P) care se referd la o capacitate neurosenzoriald ce face posibile
perceptii rapide si detaliate;

e factorul reprezentare spatiala (S) care exprimd capacitatea de a imagina obiectele in
spatiu;

e factorul dexteritate manualda (M) care se traduce prin capacitatea de a manui si utiliza
diferite obiecte; dintr-un anume punct de vedere aceasta este, mai degrabd, o
caracteristica psihomotorie decat una cognitiva.

Aspecte concrete privind dezvoltarea aptitudinilor elevilor

in formarea si dezvoltarea aptitudinilor elevilor, un rol foarte important revine
profesorului. Preocupdrile profesorului, indiferent de domeniul specialitatii sale, trebuie
orientate ntr-o serie de directii care pot viza aspecte educationale concrete.

1. Depistarea potentialului aptitudinal si al capacitatilor elevilor cu care lucreaza.
Acest lucru se face fie direct, de catre profesor, prin observarea activitatii elevilor si prin
analiza produselor acestei activitati, fie prin aplicarea unor teste de aptitudini. Aplicarea
acestor teste trebuie sa fie realizata de catre psihologii scolari specializati.

2. Adaptarea continutului disciplinelor de Invatdmant si a metodelor didactice utilizate
de cétre profesor, in functie de aptitudinile manifestate de catre elevi.

3. Organizarea unor activitati educative informale variate: olimpiade, concursuri,
cercuri stiintifice, excursii si vizite tematice, care sd permita dezvoltarea acestor componente
aptitudinale ale personalitatii.

4. Interventia profesorului in ceea ce priveste dezvoltarea aptitudinilor elevilor trebuie
sd tind cont de o serie de elemente care tin de caracteristicile de dezvoltare ale copiilor. Au
fost astfel evidentiate o serie de perioade de varsta care sunt favorabile dezvoltarii unor
aptitudini. Astfel, aptitudinile artistice (muzicd, picturd), aptitudinile sportive (gimnastica) si
aptitudinile lingvistice (invatarea limbilor strdine), se pot dezvolta foarte bine la varste mici
cand receptivitatea §i plasticitatea sunt sporite. Cu alte cuvinte, actiunea educatorului si a
familiei trebuie sd aibd loc la momentul optim, altfel riscdm ca un anumit potential ereditar, in
absenta exercitiului, a Tnvatarii, s rdmand nevalorificat. Pe de altd parte, unele aptitudini
speciale, cum ar fi aptitudinile stiintifice, literare, care sunt determinate in mare masura de
factori externi, adicd de contactul cu lumea culturii si a civilizatiei, se pot dezvolta la varste
mai inaintate.

Cunoasterea aptitudinilor elevilor, crearea conditiilor favorabile pentru dezvoltarea
acestora tine, in esentd, de maiestria pedagogica a profesorului.

Temd de reflexie: Ce tipuri de aptitudini sunt implicate in cadrul procesului scolar?
Exemplificati!

5. Inteligenta — aptitudine generala

Unul dintre marii psihologi ai educatiei, Lee Cronbach (1916-2001) spunea despre
inteligenta ca aceasta ,, nu este un lucru (in sensul incercarilor de a determina un contur precis
al acesteia) ci este un stil de munca”.

Termenul de inteligentd provine de la latinescul intelligere, care inseamna a relationa,
a organiza sau de la interlegere, care presupune stabilirea de relatii intre relatii. Chiar
terminologia sugereaza cd inteligenta depaseste gandirea care se limiteazd la stabilirea
relatiilor dintre insusirile esentiale ale obiectelor si fenomenelor si nu a relatiilor dintre relatii.
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Cand vorbim despre inteligentd ca sistem complex de operatii care conditioneaza
modul general de abordare si solutionare a celor mai diverse sarcini si situatii problematice,
avem in vedere operatii si abilitati, cum ar fi: adaptarea la situatii noi, generalizarea si
deductia, corelarea si integrarea intr-un tot unitar a partilor relativ disparate, anticiparea
deznoddmantului consecintelor, compararea rapidd a variantelor actionale §i retinerea celei
optime, rezolvarea ugoara si corecta a unor probleme cu grad crescande de dificultate.

Toate aceste operatii si abilitati relevd cel putin trei caracteristici fundamentale ale
inteligentei: (a) capacitatea ei de a solutiona situatiile noi, cele vechi, familiare, fiind
solutionate cu ajutorul deprinderilor, obisnuintelor; (b)rapiditatea, supletea, mobilitatea,
Aflexibilitatea ei; (¢) adaptabilitatea adecvata si eficienta la imprejurari.

Inteligenta apare deci ca o calitate a intregii activitati mentale, ca expresia organizarii
superioare a tuturor proceselor psihice. Cand vorbim de inteligentd ca o aptitudine generala,
avem in vedere implicarea ei cu succes in foarte multe activitati si vizdm nu atat continutul si
structura ei psihologica, ci finalitatea ei. O asemenea acceptiune este insa limitatd deoarece
stim ca existd nu numai o inteligentd generald, cu ajutorul cireia rezolvam cu succes o
multitudine de activitati, ci si forme specializate de inteligentd (teoretica, practica, sociala,
tehnica, stiintifica) ce permit finalizarea cu succes doar a unui singur tip de activitati.

Howard Gardner (n. 1943), un reputat specialist in psihologie educationald de la
Harvard, concepe inteligenta ca fiind ,, capacitatea de a rezolva probleme sau de a modela
anumite produse valorizate in unul sau mai multe contexte culturale”.

Toate acestea i-au permis lui Gardner sa introduca in lucrarea Frames of Mind (1983)
conceptul de inteligenta multipla (emotionald). Autorul citat sustine cd nu este realist sd se
vorbeascd doar despre un singur tip de inteligentd, (aceea de tip logico-matematic) si ca
indivizii umani sunt diferiti in ceea ce priveste ,,profilul, infatisarea” inteligentei personale El
propune astfel sapte tipuri de inteligenta: /ingvistica, logico-matematica, spatiald, muzicald,
kinestezica, interpersonald, intrapersonald. Aceste forme de inteligentd care variaza de la
individ la individ si de la cultura la cultura sunt descrise astfel:

- Inteligenta lingvisticd — capacitatea de a invata foarte usor o limba striind sau de a
dezvolta un vocabular foarte bogat.

- Inteligenta logico-matematica — capacitatea de a rezolva cu usurintd probleme si de a te
simti foarte confortabil atunci cand se lucreaza cu numere; aceasta este cea care determina
obtinerea unor scoruri foarte mari la testele care masoarda coeficientul de inteligenta
traditional.

- Inteligenta muzicala — capacitatea de a identifica si retine usor o melodie, de a recunoaste
stilul unui compozitor sau diverse partituri muzicale.

- Inteligenta kinestezica — capacitatea de a utiliza corpul cu precizie, coordonand miscarile
foarte bine si, in acelasi timp, putand sa inteleagd rapid toate nuantele unei miscari.

- Inteligenta spatiald - capacitatea de a vedea structuri si forme cu precizie; cei care poseda
acest tip de inteligentd se exprima foarte usor prin desene, fotografii sau sculpturi.

- Inteligenta interpersonald — se refera la capacitatile care ajutd individul sa inteleaga
sentimentele, intentiile, motivatiile, dorintele celor din jur si care permit o relationare de
succes cu cei din jur.

- Inteligenta intrapersonala — priveste capacitatea persoanei de a se intelege pe sine, de a-si
evalua si estima corect propriile sentimente §i motivatii. Acest tip de inteligenta priveste
dezvoltarea unui model de lucru eficient din perspectiva individuala.

Primele doua tipuri de inteligentd sunt cele care sunt valorificate si valorizate in mod
traditional 1n gcoald; urmatoarele trei sunt, in mod obisnuit asociate cu artele iar ultimele doua
constituie ceea ce autorul denumea ,,inteligentele personale”, responsabile intr-o proportie
covarsitoare de succesul profesional.
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Mai tarziu, autorul incearcd s propuna si alte tipuri de inteligentd. Dupa indelungate
decantari si reinterpretdri, in lucrarea ,Intelligence reframed: Multiple intelligences for the
21st century” (1999) Gardner va mai adauga doar un singur tip de inteligenta la cele sapte
anterior propuse:

- Inteligenta naturalistd — cea care permite individului sa recunoasca, sa categorizeze
si sa distinga diverse caracteristici ale mediului; acest tip de inteligentd combind capacitatea
de a reliefa esentialul si de a caracteriza rolurile valorizate 1n diverse culturi.

Gardner aduce doud categorii de dovezi in sprijinul conceptiei sale. El observa ca in
cazul unor probleme privind traume fizice (tumori, traume cerebrale) formele de inteligenta
nu sunt afectate In mod egal. Lucrand cu copii supradotati, el a constatat ca cei care sunt
precoci intr-o arie (deci intr-un tip de inteligentd) nu sunt inzestrati in altele. Uneori chiar asa-
numitii ,,savantii idioti” au, ocazional, abilitdti extraordinare intr-o anumita arie corticald (mai
ales pentru calculul matematic). El propune, de aceea, inlocuirea coeficientului de inteligenta
Q.I cu un profil intelectual, respectiv cu un coeficient al inteligentei emotionale Q.E. Redusa
la esentd, inteligenta emotionala are trei componente: cunoasterea propriilor emotii,
»Zestionarea” acestora si intelegerea si luarea in considerare a emotiilor celorlalti.

Presupunand cd emotiile pot fi constientizate in totalitate, in ciuda faptului ca unele
dintre ele spun despre noi lucruri pe care nu am vrea sa le auzim, apar o serie de dificultati
privitoare la dezvoltarea capacitatilor personale de a le gestiona in mod constructiv in vederea
atingerii unui anumit scop. In acest proces este esentiali intelegerea faptului ca orice emotie
are atat o laturd pozitiva, cat si una negativa, iar acest lucru este valabil si In cazul emotiilor
considerate in mod traditional negative, asa cum ar fi, de exemplu ménia. Daca latura negativa
a maniei este legata de faptul ca 1i indeparteaza pe cei din jur, tensioneaza corpul si afecteaza
ratiunea, latura pozitiva priveste functia auto-protectoare pe care aceasta o are pentru individ,
precum si capacitatea de a il mobiliza pentru actiune.

De abia dupa ce aceste etape sunt parcurse, se poate vorbi de intelegerea si luarea in
considerare a emotiilor celor din jur. Un aspect interesant il reprezintd faptul cd, spre
deosebire de inteligenta logico-matematicd, cea care sufera modificari nesemnificative o data
cu sfarsitul adolescentei, inteligenta emotionald se poate dezvolta de-a lungul timpului, fara
limita de varsta, cu conditia ca sd ii fie acordata atentia si eforturile necesare.

Tema de reflexie: De ce este consideratd inteligenta unica aptitudine generala?
Care dintre tipurile de inteligenta credeti ca este mai implicat in activitatea informatica? De
ce?

Modele explicative ale inteligentei

Modelul psihometric isi are originea 1n cercetarile asupra intelectului copiilor realizate
de psihologul francez Alfred Binet (1857-1911). Acesta, impreuna cu Theodore Simon (1873-
1961), imagineaza o suitd de probe care aproximeazd compozitia operatorie a intelectului
(spirit de observatie, memorie, rationament, vocabular, cunostinte etc.). Acestea sunt dispuse
intr-un instrument de masurd care poartd denumirea de Scara metricd a inteligentei Binet-
Simon (1905). Cativa ani mai tarziu, in 1912, psihologul german W.Stern a propus méasurarea
coeficientului de inteligenta (QI) care se calculeaza dupa formula:

varsta mintala (VMi)
Ql = X 100
varsta cronologica (VCr)

Acest coeficient oferd o imagine asupra dezvoltarii inteligentei. Astfel, un coeficient
de 100 indicd o dezvoltare normald a inteligentei (varsta mentala este egald cu vérsta
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cronologicd), un QI mai mare de 100 indica o inteligentd superioard mediei, iar un QI mai mic
de 100 indica o inteligenta inferioard mediei.

Ceva mai tarziu, psihologul american Lewis Terman (1877-1956) de la Universitatea
Stanford, revizuieste scara lui Binet si o introduce in America sub numele de Scala Stanford -
Binet (1916). Terman arata ca varsta mentald este distanta parcursa intre varsta noului nascut
si inteligenta adulta, iar Q.I.-ul este viteza, adica raportul dintre distanta parcursa si timpul
necesar parcurgerii ei, cu alte cuvinte, raportul dintre varsta mentala si varsta cronologica.

Incepand din anii '30, psihologul David Wechsler (1896-1981) continui cercetirile lui
Terman, realizand o scald a inteligentei pentru copii (Wechsler Intelligence Scale for Children
WISC, 1949) si mai apoi una pentru adulti (Wechsler Adult Intelligence Scale WAIS, 1955).
Aceste doud scale sunt considerate si astazi instrumente de baza in stabilirea coeficientilor de
inteligenta. Cercetarile asupra masurarii inteligentei au marcat intr-o maniera semnificativa
cercetdrile psihologice ale primei jumatati a sec. al XX-lea. Desi astdzi psihometria nu mai are
aceeasi ,,greutate” mai ales odatd cu impunerea unor noi modele explicative si de cercetare
privind inteligenta umand, este cert cd introducerea notiunii de coeficient de inteligentd (ca
raport de varsta mentala si varsta cronologicd multiplicat cu 100) raiméane o achizitie mai mult
decat semnificativa in psihologie.

Modelul factorial reprezintd o continuare §i adancire a modelului psihometric. Dupa
impunerea modelului psihometric, psihologii au inceput sa fie interesati nu numai de
instrumentul de masurare a inteligentei, cat si de modul de prelucrare a rezultatelor obtinute in
urma aplicarii testelor de inteligentd. Una dintre modalitatile concrete de prelucrare a
rezultatelor a fost analiza factoriala, metoda propusa incéd din anul 1904 de catre psihologul
englez Charles Spearman (1863-1945). Coreland rezultatele obtinute la o serie de teste de
inteligentd Spearman a evidentiat o relatie ,,perfectd” fapt care i-a permis s concluzioneze ca
activitatile intelectuale, oricadt de diverse ar fi, contin un factor comun, expresie a unei
capacitati intelectuale omogene. Acest factor, pe care l-a denumit factorul ,,g” se suprapune
perfect peste ceea se numeste ,,inteligentd generald”. Cercetari ulterioare i-au permis
evidentierea altor aspecte astfel incat a fost formulatd ,teoria factoriala asupra inteligentei”
(teoria celor doi factori ai inteligentei). Conform acestei teorii performanta in orice act
intelectual este in fapt o combinatie intre factorul ,,g” care este acelasi in toate actele
intelectuale si un factor specific ,,s” care este diferit de la un act intelectual la altul.

Mai tarziu, psihologul american L.L. Thurstone (1887-1955), dezvoltand diferite
procedee de analiza factoriala, a evidentiat opt factori comuni in spatele factorului ,,g”
(inteligenta generald) care au fost denumiti de cétre el ,,abilitati mentale primare”.

Cel care a excelat in multiplicarea si diversificarea factorilor este J.P. Guilford
(1897-1988) care a propus un model morfologic al inteligentei. Mai tarziu, s-a impus $i o
tendintd de asezare ierarhicd, preocupata atit de inmultirea cantitativd a factorilor, dar si de
inlantuirea si ierarhizarea lor. Modelele factoriale ale inteligentei, pe langad rigurozitatea
prelucrarilor matematice, aduc o noud viziune asupra inteligentei si anume interpretarea ei
dintr-o perspectiva structurala.

Modelul genetic depaseste viziunile psihometrice si factoriale, fiind preocupat de
problema genezei inteligentei. Cel care ilustreaza prin cercetarile sale cel mai bine acest
model este Jean Piaget, a carui conceptie a fost prezentatd intr-un capitol anterior. In lucrarea
sa Psihologia inteligentei (1947), Piaget sustine ca inteligenta este o relatie adaptativa, printre
intre organism si lucrurile din mediu.

Modelul psihocognitivist este complementar modelelor psihometrice si factoriale si In
esenta 1si propune problema descifrarii mecanismelor prin care se realizeaza cunoasterea, prin
care sunt solutionate problemele. In plus, modelul cognitivist cautd si raspunda la intrebarea
,»de ce?” functioneaza inteligenta intr-un fel sau altul? Inteligenta are functii de culegere de
informatii, de prelucrare a lor si de decizie, de aceea, ea poate fi tratatd in termenii procesarii
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informatiilor. Din perspectiva acestei teorii in loc de a descrie mintea 1n termenii unor moduri
diferite de inteligenta, este mai eficace descrierea ei in termenii procesarii informatiilor, unde
fiecare pas al procesului reprezintd o componenta diferentiata a intelectului. Specificul noului
model al inteligentei constd in a descrie pasii sau procesele mentale care dau nastere oricarei
instante a comportamentului inteligent. Contributiile in domeniul psihocognitivist sunt
numeroase si de aceea vom prezenta doar conceptia lui Robert Sternberg (n. 1949) care pleaca
de la ideea ca inteligenta depinde de operatiile cognitive simple, dar nu se identifica cu ele.
Autorul american s-a orientat astfel, spre descoperirea componentelor cognitive complexe ale
inteligentei: (a) metacomponentele (procese de mare complexitate care intervin 1In
planificarea, conducerea si luarea deciziei); (b) componentele performantei (ca mijloace sau
proceduri subordonate strategiilor de solutionare); (c) componentele achizitiei informatiilor
(cele care intervin in colectarea, incadrarea selectivd, combinarea si compararea selectiva a
informatiilor). In 1996, Sternberg propune un nou ,,profil” al inteligentei prin intermediul
teoriei inteligentei de succes. Aceastd noud teorie sustine existenta a ,,doar” trei forme ale
inteligentei: analiticd, creativa si practicad.

In afara acestor modele mai pot fi citate: modelul neuropsihologic ( care descrie
inteligenta in termenii ariilor fizice ale creierului); in aceasta categorie intra si cercetarile lui
Howard Gardner care a ajuns la concluzia existentei ,,inteligentelor multiple” la care ne-am
referit mai inainte; modelul ecologic (care presupune studiul inteligentei in contextul ei
ambiental, firesc de operare).

Temid de reflexie: Care sunt principalele modele explicative ale inteligentei?

Inteligenta si dezvoltarea acesteia in context scolar

Desi inteligenta este o parte, o latura a personalitatii, ea intrd In interactiune nu doar cu
fiecare dintre celelalte laturi ale acesteia, ci §i cu Intregul, care este insasi personalitatea. Din
aceastd perspectiva, relatiile dintre inteligenta si personalitate si forma acestora, ne pot da o
serie de sugestii educationale foarte interesante.

Astfel, precizia indeplinirii unei activitati depinde de inteligentd, in timp ce calitatea
rezultatului, depinde de personalitate; tendintele caracteriale sunt cele care il fac pe elev sa
prefere spontan fie securitatea unei metodei verificate, fie riscul cautarii unei metode noi si
implicit al progresului; aceasta explica de ce unii elevi inteligenti fac erori, pe cand altii, cu
nivel de inteligentd mediu, nu comit erori.

Rapiditatea in rezolvarea unei probleme depinde de inteligentd, in timp ce efortul
depus pentru rezolvare depinde de personalitate; inteligenta este cea care determind
formularea corectd a unei sarcini (probleme), in schimb, vointa, perseverenta, capacitatea de
atagare de sarcind, de a-i consacra cea mai mare parte a timpului vor asigura finalizarea ei
corespunzatoare; astfel se explicd de ce unii elevi buni la invatatura nu sunt in mod necesar
inteligenti, in timp ce altii extrem de inteligenti, nu strialucesc din punctul de vedere al
rezultatelor scolare.

Asocierea imaginilor sau ideilor (creativitatea) depinde de inteligenta in timp ce
supletea sau rigurozitatea asocierilor depinde de personalitate, de stilul sau. La unii elevi,
existd un flux de operatii mintale nereglate de ordinea sau de necesitatea obiectiva fapt ce le
asigurd productia de idei noi deosebite, pe cand la altii intalnim un lant ordonat §i precis de
operatii fapt ce caracterizeaza un stil intelectual riguros dar nu neaparat creativ.

Nivelul de dezvoltare (inalt, mediu, scdzut) este o trasaturd intrinsecd a inteligentei,
dar modul de utilizare al acesteia este influentat de personalitate. Sunt elevi cu nivel 1nalt de
inteligenta pe care il folosesc, insd, in sarcini minore; altii, cu nivel mai scazut de inteligenta,
congtienti insd de aceste limite, se orienteaza spre activitati mai importante dar pe care le pot
indeplini si de aceea par a fi mult mai productivi decat primii. Nu sunt putine cazurile in care
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elevi cu rezultate bune la testul de inteligentd nu obtin rezultate la invatitura pe masura
care pot sa realizeze mai mult decat se asteaptd de la ei. Pentru un educator, aparitia unor
discordante radicale intre nivelul intelectual si randamentul la invatatura trebuie sd fie un
semnal de alarma asupra existentei unei situatii care necesitd o investigatie mai amanuntita.
Sa nu uitam Insd cad desi inteligenta este un factor important al reusitei scolare, ea nu este
singurul factor care o influenteazd. Motivatia, deprinderile de a invata, calitatea predarii,
relatiile profesor-elev, conditiile din familie, precum si alte variabile similare influenteaza
modul in care elevul 1si indeplineste sarcinile scolare.

O realitate pe care o scot in evidentd testele de inteligentd este aceea a existentei
diferentelor individuale in ceea ce priveste nivelul inteligentei. Coeficientii de inteligentd se
distribuie pe o linie continud, de la deficienta mintald pana la capacitate intelectuala inalta.
Aceste diferente se constatd in mod regulat in scoald, deoarece copiii cu niveluri intelectuale
diferite progreseaza in ritmuri diferite. Cunoasterea acestor diferente individuale in activitatea
intelectuald este o conditie a desfasurarii cu succes a programelor educationale. A nu tine
seama de ele inseamnd a nu obtine efectele calitative asteptate. Respectarea diferentelor
individuale se poate face de catre profesor prin distribuirea unor sarcini de invatare adaptate
nivelului intelectual al elevilor.

Este important sa se cunoasca cat mai devreme posibil copiii care au dificultati de
invatare din cauza deficientei mentale, fie pentru a le oferi o educatie integrata care sa-i faca
special. Aceste cazuri trebuie semnalate psihologului scolar.

In clasa scolari pot exista si copii cu un nivel ridicat al inteligentei (supradotatii), care,
de asemenea, necesitd o atentie speciald. Problema educarii copiilor supradotati este
controversatd. Existd opinii care sustin cd acestia ar trebui sd beneficieze de programe
educative speciale (clase speciale, instructie accelerata, adica posibilitatea de a parcurge doua
clase intr-un an, admiterea devansatd in Invatamantul superior, cursuri speciale in afara
programului scolar). Alte pozitii afirmd cd un astfel de tratament este discriminator pentru
elevii obisnuiti si ca scolile pentru cei dotati le cultiva acestora sentimente de superioritate si
de elitism. Sintetizand, se poate spune ca diferentele individuale In privinta inteligentei impun
adaptarea continuturilor de invatare la nivelul intelectual al copiilor, elaborarea unor tehnici si
metode adecvate de instruire, precum si profesori special pregatiti pentru educarea acestora.

Multitudinea interpretarilor si abordarilor inteligentei a starnit, evident si interesul
psihologilor educatiei. in acest context s-a dezvoltat unul dintre cele mai generoase modele
asupra inteligentei in context educational, si anume cel propus de citre M. Martinez, cunoscut
sub numele de Modelul celor 3E. ,,Generozitatea” acestei noi teorii cognitive asupra
inteligentei umane rezida tocmai in premisele de la care pleaca autorul acesteia. Atunci cand
inteligenta este conceputa ca un set de competente specifice, iar testele de inteligentd nu fac
decat sd masoare nivelul de dezvoltare al acestor competente, concluzia este una extrem de
atractivd si de incitanta: inteligenta poate fi invatatd. Asa cum in scoald sunt deprinse si
acumulate diferite cunostinte, tot scoala poate fi cea care ar putea contribui la dezvoltarea
competentelor care stau la baza inteligentei umane. Altfel spus, inteligenta nu este doar o
conditie pentru actul educational, ci poate fi si un rezultat al acestuia. Ideea nu este de loc
noud; incd din timpul lui Binet a devenit clar faptul ca inteligenta este si un produs al
educatiei, sau, mai exact, al tuturor experientelor care au valoare educativa. In acest context,
sustine autorul, scopurile educatiei s-ar putea transforma astfel incat sa includa dezvoltarea
inteligentei elevilor si studentilor ca scop principal. Fara a nega determinarea geneticd a
inteligentei, autorul depaseste usor aceastd fatetd, accentudnd in schimb latura dobandita a
acesteia. De aceea se poate vorbi in contextul acestei teorii despre o ,.educabilitate” a

70



inteligentei. Modelul propus aduce in discutie trei calitati ale inteligentei considerate
esentiale.

In primul rand, autorul vorbeste despre calitatea inteligentei de a fi Entelicd. Sensul
restrans al acestei calitati se refera la urmarirea si la atingerea scopurilor (gasirea solutiilor) in
cazul rezolvarii unor probleme. In sens mai larg insa, aceastd calitate generala a inteligentei
poate fi vazuta ca fiind una care permite adaptarea dar si modelarea mediului inconjurator,
prin rezolvarea de probleme, in conformitate cu potentialul individual. Este o viziune
generoasa si deschisd catre educatie, care imbina rigoarea teoriilor stiintifice cu un optimism
pedagogic bine fundamentat.

Cea de-a doua calitate a inteligentei umane este Eficienta. Autorul este de parere ca
inteligenta umand se afla Intr-o strinsd relatie cu sistemul individual de procesare a
informatiilor. Eficienta acestui sistem depinde de eficienta parametrilor care au legitura cu
obtinerea, prelucrarea si stocarea informatiilor. Toti acesti parametri pot fi grupati, in
conceptia autorului, in trei categorii largi care se referd la capacitatea de judecare, la
reprezentari si la memorie.

In sfarsit, in conceptia autorului, inteligenta este Evaluativd. Aceasti calitate a
inteligentei este evidentd, mai ales din perspectiva procesarii informatiilor §i a utilizarii
acestora. Din punct de vedere strict psihologic, aceasta calitate a inteligentei pare a fi cea mai
speculativa, ea nefiind sustinuta stiintific. Dintr-o altd perspectiva insa, Martinez sustine, pe
buna dreptate, cd indivizii umani au tendinta de a evalua si de a imbundtati calitatea
informatiilor si cunostintelor pe care le achizitioneazd prin construirea unor scheme sau
modele cognitive. Acest lucru a fost evidentiat si de alti autori care au sustinut cad oamenii au
tendinta de a reduce imensul numar de stimuli si informatii care 11 “bombardeaza”, la un
numar “manevrabil” de generalizari abstracte sau scheme.

De aceea, pare rezonabila regandirea sensului pe care 1l acordim cuvantului educatie,
pentru a cuprinde intreaga varietate de experiente care pot ajuta individul uman pentru a-si
educa inteligenta, pentru fi eficient si pentru a evolua cu succes intr-o societate in continua
cautare de perfectiune. in acest fel, educatorilor le revine responsabilitatea unor decizii
instructionale in concordantd cu nevoia de dezvoltare a inteligentei umane.

Exercitii si Intrebari
1.De ce este necesar ca profesorul sa cunoasca temperamentul elevilor sai?
2. Care sunt principalele atitudini care pot fi dezvoltate in procesul gcolar?
3. In ce directie poate actiona profesorul pentru a cunoaste §i dezvolta aptitudinile
elevilor?
4. Comentati adecvarea modelului inteligentelor emotionale la mediul educational.
5. Comentati expresia ,, inteligenta poate fi educatd”!
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Capitolul VIII CARACTERISTICILE VARSTELOR SCOLARE

Cunoagterea elevilor este, asa dupd cum s-a putut observa din cele prezentate pana
acum, constituie un important atu in activitatea educationald a profesorilor. in literatura de
specialitate sunt utilizate trei delimitari in cadrul varstelor scolare: 7-11 ani, 12-15 ani §i 16-
18 ani. Desi cumva artificiale, aceste grupe de varstd au unele caracteristici care trebuie
cunoscute si de care trebuie si se tind seama in cadrul activitatilor scolare. In continuare vor fi
prezentate pentru fiecare nivel atdt incadrarea generald cat §i caracterizarea analiticd, cu
observatia ca prima etapa de varstd, cea a scolarului mic, va fi prezentatd mai sumar, datorita
faptului ca aceasta corespunde ciclului primar, etapd putin acoperitd de activitatea
profesorului.

Particularitdtile de varstd ale elevilor, ca problema pedagogicd, pun in fata
cercetatorului doud probleme esentiale: stabilirea unui criteriu stiintific in vederea delimitarii
stadiilor sau varstelor copilului; stabilirea caracteristicilor psiho-fizice ale fiecarei varste si
elaborarea pe aceastd baza a normelor de educatie corespunzatoare.

1. Etapa de vaérsta 7-11 ani (a scolarului mic)

In acest stadiu al dezvoltirii psihosociale copilul este marcat de coordonatele
“hdrnicie vs. inferioritate” (Cosmovici, Iacob, T. Cozma). In acest sens este important de
oferit copiilor o activitate constructiva limitand comparatiile intre cei buni §i cei mai putin
buni.

Fondul de dezvoltare fizica i fiziologica pe care se produce aceasta schimbare trebuie
bine cunoscut si valorificat de catre educator. Un puseu de crestere apare acum la majoritatea
fetelor si Tncepe la o parte din baieti. Fetele trdiesc acest puseu de crestere cu doi ani mai
devreme. Unele incep la 9 ani si jumatate, dar media de varsta este la 10 ani si jumatate. Acest
decalaj intre sexe poate crea sentimente de frustrare pentru ambele categorii.

In aceasta perioada, pe plan fizic si fiziologic, copilul creste in iniltime aproximativ cu
4-5 cm anual. Din cauza aceasta sistemul osos este inca fragil si lesne se pot produce fracturi,
luxatii sau deformari ale coloanei vertebrale. Ca urmare, educatorul va fi atent la sarcinile
fizice la care este supus copilul, la jocurile lui si la pozitia in banca. Greutatea capului este
prea mare in comparatie cu rezistenta vertebrelor gatului. De aici, tendinta de aplecare
deasupra bancii, favorizdnd deformarea coloanei vertebrale, ceea ce implicd permanenta
corectare a pozitiei. Cresterea in inaltime si greutate reclama corelarea lor cu dezvoltarea
generald a copilului, iar sistemele respirator §i circulator sunt incd insuficient dezvoltate. De
aceea, viata staticad din scoald trebuie completatd cu un regim rational, in primul rand de
educatie fizica: gimnasticd, alergari, jocuri. De asemenea, trebuie tinut seama de cresterea
creierului copilului ajungand catre greutatea medie a creierului omului adult, ceea ce 1i da
posibilitatea unei activitati intelectuale sistematice si din ce in ce mai complete. Trebuie
respectate insd anumite reguli de igiend mintald specifice acestei varste: sid se asigure
copilului 9-10 ore de somn, temele pentru acasa sa reclame 2-2 1/2 ore, copilul sd nu citeasca
seara tarziu §i sd nu urmareasca pana la ore tarzii emisiunile de televiziune sau filme video
etc.

Din punct de vedere cognitiv aceasta este varsta ,,intereselor tehno-cognitive, socio-
concrete §i intelectual-concrete (dupa Henri Wallon). Este pentru prima oara cand copilul
trebuie sd se supund necesitdtii de a memora, a gandi, a clasifica, a participa la emotiile
grupului, renuntdnd la egocentrismul varstei anterioare, prin incadrare In viata grupului
organizat $i prin continuarea socializarii primare, incepute inca in varsta anterioara.
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Pe plan psihologic, copilul este inca in faza de acumulare de cunostinte concrete, drept
pentru care, invatdmantul trebuie sd se adreseze in primul rand simturilor lui, sa-i dezvolte
capacitatea de a percepe. Ca urmare, se recomanda ca lectiile sa fie insotite de material
didactic — intuitiv, propriu pentru aceasta varstd. Tendinta copilului spre cunoasterea concreta
a lumii 1i determind o vie capacitate de perceptie. Perceptiile lui sunt inca superficiale si
fluctuante. Educatorul trebuie sa-1 ajute sa treaca la perceptii diferentiate si la observarea a
ceea ce este esential In obiecte si fenomene.

Atentia copilului este preponderent spontand, provocatd de puterea de atractie a
obiectelor exterioare. Educatorul trebuie sa-1 ajute sa-si formeze, putin cate putin, capacitatea
de atentie voluntara, selectiva, sd poatd urmari prin efort voluntar lectia, sa fie atent la tema pe
care o efectueaza. Memoria reprezintd o inclinatie vizibila spre inregistrarea mecanica, aldturi
de o mare plasticitate. Copilul poate invata repede, dar uita tot atit de repede. Ca urmare, se
impune prezenta zilnicd a exercitiului de repetare si de orientare a copilului spre memorarea
incipient logicd. Gdndirea copilului la varsta de 7 ani incd este concreta si n acelasi timp
superficiald, pripitd. In cursul primelor clase, copilul trebuie ridicat - prin exercitiu - la
capacitatea de a gandi coerent si cel putin ordonat. Calea principalda pentru aceasta este
indrumarea spre reproducerea cunostintelor prin cuvinte proprii, spre formularea generalizarii
clare, prin lectii cu caracter sistematic. Exprimarea rezultatelor gandirii copiilor consta adesea
in idei izolate. Pentru imbunatatire este indicatd Indrumarea lor sa sustind, oral sau in scris,
mici expuneri inchegate.

La randul ei, afectivitatea la aceasta varsta poate lua forma sentimentelor superioare, de
pretuire fatd de adevar, bine, dreptate, de atasament fatd de grup sau fatd de prieteni.
Lipsindu-le insd puterea de discerndmant, copiii pot sd comita si greseli. Prieteniile, cel putin,
se Incheagd pe bazad de criterii exterioare: vecinatatea, jocul impreund etc., copilul neputand
aprecia si urmdrile acestor criterii. In consecintd, invatitorul poate interveni in prieteniile
copiilor, sprijinindu-le sau desficandu-le dupa necesititile educative. In sfera intereselor
copilului trebuie sd le avem in vedere pe cele de cunoastere, asa cum se pot manifesta la
aceastd varstd. Acestea trebuiesc sporite mereu prin angajarea continud a gandirii n lectii si
prin crearea, in cadrul acestora, a ocaziilor de satisfactie n planul realizérii intelectuale. Apar
acum s§i interesele pentru lectura ale copiilor. Ei prefera, de regula, carti cu continut normativ
si emotional. IntAmpina insa dificultiti in selectarea si intelegerea lor, de unde si necesitatea
sprijinului din partea educatorului, stiut fiind ca, inca de acum trebuie conceputa initierea
copiilor in lectura sistematica, potrivit cu varsta lor.

Acum se formeazd grupurile de prieteni si cele de ostilitate. De multe ori ele se
constituie pe baza rivalitatii fete — baieti. La aceastd varstd copiii agreeaza jocurile si
activitatile organizate sub forma de joc, in grupuri mici, dar ei sunt prea adesea acaparati de
respectarea regulilor sau de spiritul de echipa. Centrarea pe sarcind poate cadea pe plan
secund.

La inceput copiilor le vine greu sa inteleagd de ce si cum trebuie adaptate regulile la
diferite situatii. Mai tarziu apare intelegerea si mai ales stabilirea normelor grupului. Dupa ce
copilul atinge varsta de 10 ani este indicatd incurajarea lui de a participa la crearea unor noi
reguli. Copiii nu numai ca devin mai dispusi sa inteleagd si sa accepte regulile bazate pe
intelegerile mutuale, intre covarstnici, ci pot fi incurajati s treaca de la gandirea moral
conventionald la cea postconventionala.

Traditional aceasta etapd de varstad este considerata ca fiind una a echilibrului afectiv.
Douid probleme retin insd atentia: delincventa juvenild si tulburirile comportamentale. In
ambele cazuri este implicata problematica afectiva si in principal frustrarea. Astfel unii copii
pot cauta recunoastere si satisfactie in alt cadru decét cel scolar.
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2. Etapa de vérsta 12-15 ani (preadolescenta)

Din punctul de vedere a dezvoltérii psihosociale acest stadiu este caracterizat de
identitatea/confuzia rolurilor sociale (Cosmovici, [acob, 1998). Independenta crescanda duce
la primele ganduri privind identitatea. Preocuparea fatd de prezentarea de sine si rolurile de
sex este mai mare decat aceea pentru orientarea vocationala.

Din punctul de vedere al dezvoltarii cognitive are loc debutul operatiilor formale.
Creste abilitatea de analiza mentala, de testare deductiva a ipotezelor. Creste posibilitatea de a
gandi regulile drept intelegeri mutuale flexibile. Regulile “oficiale” sunt inca ascultate Inca
din respect fatd de autoritate sau din dorinta de a-i impresiona pe ceilalti.

Puseul de crestere si pubertatea influenteazd multe aspecte ale comportamentului.
Colegii incep sa fie factor de socializare si influentare comportamentald intr-o mai mare
masurd decat parintii. Acceptarea de catre covarstnici reprezintd o mizad. Cele mai multe fete
isi incheie puseul de crestere la inceputul acestei perioade. In cazul baietilor insd acesta nu se
incheie inainte de 14-15 ani.

Regulile grupului devin sursa generald a regulilor de comportament. Dezvoltarea unui
cod comportamental specific trebuie vazutd ca o tentativd de castigare a independentei,
obligatorie statutului de adult si care merita incurajare. Conformismul la normele grupului
imbraca forme diverse, de la Tmbracaminte si pana la jargonul verbal sau gestual. Aceasta
caracteristica 1i poate face pe unii preadolescenti extrem de virulenti in raportarea la cei aflati,
sau considerati a fi in pozitii minoritare.

Devine dificila mentinerea eficientei activitatii si chiar a limitelor bunului simt intr-o
interactiune de grup. In ciuda aparentelor, la aceasta varsti elevii sunt preocupati foarte mult
de ceea ce gandesc ceilalti despre ei. Prieteniile, dar si supararile si certurile sunt mai intense
si cu urmari mai profunde.

Aceastd perioadd este caracterizatd de stari depresive sau de confuzie si anxietate.
Impulsivitatea, necenzuratd nca suficient de autoinhibitiile impuse de normele sociale, poate
fi la originea fenomenelor de vandalism cu care scoala incepe sd se confrunte intr-o masura
tot mai mare. Definitd uneori in termeni de criza, alteori dimpotriva, preadolescenta reprezinta
totusi o varstd de tranzitie intre copilarie si adolescenta propriu-zisd, marcatd de profunde
schimbari, atdt sub aspect biofizic, cat si sub aspect psihosocial. Aceste transformadri fac ca
preadolescentii sd nu mai fie copii in intelesul strict al cuvantului, dar nici adulti.

Preadolescentul nu mai este copil, el are deja o experientd destul de mare de viata,
uneori o experientd durd, dar nici un adult pentru cd dezvoltarea lui nu s-a desavarsit.
Particularitatea specifica psihologiei acestei varste de trecere consta in faptul ca aceasta este
psihologia unui semicopil, a unui semiadult.

Dezechilibre multiple, incepand cu cele de ordin fizic §i neurohormonal care
determind si complica o viatd psihicd pana acum linistita, fac din aceasta varstd o adevarata
“vdrsta ingrata”, preadolescentul dorind sd se afirme, sa fie admis cat mai repede printre
adulti. El nu mai poate trai cu iluziile cu care trdieste un copil, el are cu totul alte interese.
Faptul ca preadolescenta este privita si, de cele mai multe ori, tratatd ca o varsta critica, se
datoreaza in special faptului ca varsta anterioara se caracterizeaza printr-un echilibru fizic si
psihic aproape perfect, reprezentand o etapd din viata copilului care se desfasoara fara prea
mari probleme att pentru scoald cat si pentru familie.

Téanarul ajuns in pragul maturitdtii, nu se mai auto-percepe inferior (are aceeasi
indltime cu mama, vocea se schimba si devine ca a tatdlui, etc.) incepe sa lupte pentru
afirmarea, in fata tuturor, a noului sau statut si o va face copilareste, insa plin de seriozitate si
importantd. M. Debesse, vorbind despre “criza de originalitate juvenild”, aratd cd aceasta nu
este decat unul din modurile de afirmare aldturi de altele, in care transformarile sunt mai putin
violente si mai regulate.
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In afara multiplelor transformari ce au loc la toate nivelele, in aceasti perioada asistim
la o dezvoltare fizica generald. Caracterul dominant al dezvoltarii fizice consta in transformari
mari §i bruste, care au drept consecinta pe de o parte contradictii de conduita, pe de altd parte
scaderea rezistentei organismului la Tmbolnaviri.

Schimbarea aspectului exterior il face pe preadolescent sa-si orienteze atentia mai mult
spre propriul corp. In aceasti perioadd a vietii sale baiatul prezinti un amestec incoerent de
copilarie si virilitate, dispozitii ridicole, pilozitate faciald, bratele 1i sunt mai lungi decat
trunchiul. Fata are picioare lungi, maini subtiri, corpul rau desenat, intreaga conformatie
lasand impresia unei fiinte “desirate”. Amandoi sunt dizarmonici fizic, dar si psihic. Se
observa astfel treceri de la rapiditatea miscarilor la incetineald, de la activitate la inactivitate.
Brutali, instabili, excesivi sau stangaci, copiii la aceastd varstd sunt “dovada” rupturii de
echilibru.

Restructurarea generald (organica si psihicd) se datoreaza in principal, pe de o parte
procesului de maturizare sexuald (au loc in sistemul nervos si endocrin), iar pe de alta parte
procesului de maturizare biopsihica a gandirii. Sub influenta hormonilor sexuali apar
caracterele sexuale secundare. Saltul realizat prin procesul de maturizare sexuald este
interpretat de unii autori ca o crizd in formarea personalitatii umane — criza pubertara.

Dezvoltarea cognitivd capati noi accente la aceastd varsta. In sfarsit gindirea face, din
punct de vedere structural, saltul la maturitate prin trecerea de la stadiul operatiilor concrete
(concret-intuitive) la stadiul operatiilor formale, propozitionale (general-abstracte, formal-
logice, verbal-simbolice). Studiata temeinic de J. Piaget, evolutia intelectuala a copilului de la
11-12 ani la 14-15 ani face un pas hotarator care ar fi desprinderea de concret. Preadolescenta
ar fi tocmai aceasta eliberare a concretului in folosul intereselor orientate spre trecut si spre
viitor, varsta marilor idealuri sau inceputul “teoriilor” care se adauga la adaptarile prezente la
real.

Astfel, saltul afectiv si social al preadolescentei este esential conditionat de o
transformare a gandirii care sd faca posibild manipularea ipotezelor si rationamentelor in
propozitiile desprinse de constatarea concretd si actuald. Printr-o diferentiere a formei si
continutului, subiectul devine capabil sd rationeze asupra unor propozitii in care el nu crede
incd, adica pe care el le considera pure ipoteze, el devine capabil sa traga concluziile necesare
din adevarurile posibile. Acest fapt este dupa J. Piaget “inceputul gandirii ipotetico-deductive
sau formale”, esentiala pentru dezvoltarea functiei intelectuale.

Alaturi de maturizarea gandirii, toate celelalte procese psihice cunosc mari
transformari, fiind diferite calitativ de cele ale perioadei anterioare. Perceptia, desi ramane
predominant analiticd, se apropie si mai mult de forma sa dezvoltata, matura, fiind deja mai
bine organizatd. Memoria logica trece definitiv pe primul loc fatd de cea mecanica. Datorita
cresterii in dificultate a sarcinilor scolare, dezvoltarea memoriei logice apare ca o necesitate,
acum subiectul incercand gruparea materialului in unitati cu sens spre a fi fixat §i retinut un
timp Indelungat. La fel se intampla cu imaginatia creatoare fata de cea reproductiva.

Limbajul devine mai precis, mai nuantat, incluzand termeni specifici (literari, tehnici,
etc.). Vointa este mai bine orientata, preadolescentul dandu-si seama cé orice actiune se face
in vederea atingerii unui scop. Aceasta varsta se face sub semnul dorintei de independenta si
afirmare prin activitati care solicita eforturi deosebite, traducandu-se uneori prin incapatanare
si tendinta spre contradictie.

Viata afectiva inregistreazd si ea transformari semnificative. Astfel, incep sd se
formeze sentimentele morale, precum si cele intelectuale si estetice. Sentimentul de prietenie,
pe langa forma de camaraderie, imbraca si alte forme, cu totul noi. Pe de o parte, in raport cu
acelasi sex se cautd un “prieten adevarat” si anume un prieten sincer, in care si aiba toata
increderea. Acesta este preferat parintilor, care incd nu s-au obisnuit sd 1l trateze ca pe un
adult si care, in viziunea proprie, se opun dorintei sale de independentd. De aceea, opozitia

75



preadolescentului apare mai frecvent fatd de familie. Pe de alta parte, in raport cu sexul opus
incepe sa se manifeste din plin sentimentul de iubire. Dar, instabilitatea afectiva este o marca
a acestei varste, prieteniile fiind frecvent abandonate. Fenomenul nu tine atit de tendinta
eroticd, cat de sporirea exigentei fata de prietenia / iubirea “veritabila”.

In ceea ce priveste personalitatea, apar o serie de insusiri care il diferentiazi net pe
tanarul preadolescent de copilul dinainte. Intre acestea, ca o caracteristica generala, specifici
varstei, este aparitia unor modificari ale caracterului, prin accentuarea unor insusiri care, prin
permanentizare tind sa se transforme 1n traséturi stabile caracteriale.

Dar aceste modificari ale caracterului nu sunt obligatorii, ele existd mai mult ca o
tendinta; aparitia, directia si modul lor concret de manifestare in conduitd depind de situatie si
de structura de ansamblu a personalitatii subiectului 1n care se refracta influentele exercitate.

Pe langd modificarile de caracter care pot lua o directie pozitivad sau negativd in forme
multiple si variate, in functie de un ansamblu complex de situatii si de factori, tot in aceasta
perioadd se constatd o crestere a sugestibilitatii. Preadolescentul este mai influentabil decat
inainte. In general, sugestibilitatea descreste continuu din copilirie pani la maturitate, dar
existd doud reveniri, doud momente de accentuare a sugestibilitdtii: la Tnceputul varstei
scolare si in pubertate. Astfel, influenta microgrupului social in care este inclus tanarul trebuie
continuu tinuta sub observatie discretd pentru a evita contagiunea prieteniilor daunatoare.

O alta trasaturd generald caracteristicd preadolescentei o reprezintd structurarea si
diversificarea intereselor. Din momentul in care preadolescentul incepe sa-si construiasca un
sistem propriu de valori, sd constientizeze trebuinta de cunoastere ca scop al actiunii prezenta
la majoritatea tinerilor din jurul varstei de 13-14 ani se poate vorbi de interes.

Dezvoltarea morala in preadolescenta este strans legatd de procesul de maturizare a
gandirii. Astfel, dezvoltarea capacititilor cognitive de judecata abstractd si a posibilitatii de
considerare a efectelor viitoare a actiunilor personale are un impact major asupra judecatii
morale a preadolescentului. La aceasta varsta se face tot mai resimtita initiativa in aprecierea
faptelor morale, in special ale celorlalti. Orice atitudine si judecatd umana se structureaza si se
orienteaza in raport cu o valoare, iar valoarea morald explica din punct de vedere generic
relatia individ — societate. Atitudinea morald constituie expresia integrarii la nivel individual a
valorilor morale ale societdtii in care traieste si a echilibrarii acestora in raporturile
interpersonale.

Facand referire la perioada adolescentei, Rousselet o cuprinde prin sintagma “criza
morald”. Dupa el, aceasta “crizd” comporta trei etape (perioade): perioada revoltei, perioada
inchiderii 1n sine, perioada exaltarii. Preadolescenta cuprinde prima etapa a acestei periodizari
— revolta. Aceastd “revoltd” juvenila nu-si limiteaza manifestarile la refuzul de a se supune, ci
imbraca diferite forme, fuga de acasd devenind o modalitate extrema si frecventd de
manifestare. Dar, tandrul nu se revoltd numai impotriva familiei, ci si impotriva moralei, a
politetei. Ajuns la aceasta varstad el se straduieste sa scape de toate constrangerile sociale si
morale susceptibile de a “sugruma” personalitatea lui nascanda.

Revoltandu-se contra “tabuurilor” si interdictiilor care i s-au impus in perioada
copildriei, viitorul adult isi formeaza constiinta normativa si motivationald orientatd catre
negarea §i respingerea modelelor adultului si implicit cautarea si afirmarea unor modele
culturale proprii. Am putea afirma cd, insotitd de modificari ale inteligentei, afectivitatii si
personalitatii de adaptare a unor noi roluri sociale, acum se formeaza adevérata constiinta
sociala.

Kohlberg (1981), analizdnd dezvoltarea morald la diferite varste, afirma ca indivizii
trec prin stadii de moralitate diferite, la fel ca i in dezvoltarea cognitiva. Teoria lui cuprinde
trei nivele: preconventional, conventional si postconventional. Majoritatea preadolescentilor,
afirma L. Kohlberg, se situeaza la nivelul conventional al judecdtii morale. Judecata
conventionala a preadolescentului, in contrast cu judecata preconventionald a copilului, care
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in esentd este nonmorald, are acceptate valorile si standardele morale ale culturii in care
individul traieste. Preadolescentul stie cAnd un act este drept, iar un act este drept cand este in
concordanta cu regulile stabilite de societate. Comportamentul este “bun” cand este in acord
cu cererile promovate de membrii societatii.

Mai tarziu, in adolescenta propriu-zisd, tdnarul va incerca sid completeze sensul
datoriei cu cel intern al onoarei. Decizia de supunere fatd de norma sociald implica nu numai
grija de a fi aprobat sau dezaprobat de ceilalti, ci §i asumarea propriei vinovatii.

Analizand aceste puncte de vedere am putea afirma cd dacd preadolescentii resping
uneori principiile morale si uneori se comportd “pe dos”, ei nu fac aceasta pentru ca neaga
valoarea lor, ci pentru ca vor sd inteleagd sensul acestora, acest fapt fiind o dovada a
interesului manifestat fatd de problemele morale mai degraba decat reflectarea unor tendinte
antisociale profunde.

Prin toate aceste accese stangace, insa, tdnarul preadolescent incearca s caute mai ales
adevarul lucrurilor. El cauta intelegere si ajutor pentru a scdpa de angoasa indoielii de sine, iar
indiferenta este singura atitudine de care copiii au cu adevarat teama (A. Berge).

Activitatile centrate pe interesele reale ale varstei, initiate de profesori pentru
valorificarea timpului scolar sau al celui liber al elevilor poate fi un factor de prevenire. Cheia
reusitei unui astfel de demers este excluderea formalismului si a pozitiei autoritare, dorinta
reald a educatorului de a afla ce stimuleaza acum impulsivitatea, precum si tactul relational,
atitudini ce sunt percepute si apreciate de elevi.

3. Etapa de vérsté 16-18 ani (adolescenta)

Multi adolescenti ating 1n aceastd perioadd parametrii maturizarii fizice si, virtual,
aproape toti isi incheie puseul pubertar.

in plan fizic si fiziologic adolescentul este deja la nivelul omului matur, desi aceasta nu
inseamnd incheierea definitivd a dezvoltarii. Este vorba de componentele care il fac apt de
activitate ca si pe omul matur: sistemul osos, muscular, respirator, circulator, genital, nervos,
ele urmand sa se mai dezvolte incd in plan cantitativ. Modificarile fizice din timpul pubertatii
au un impact puternic asupra psihicului, comportamentului si relationdrii adolescentului. Un
aspect ce este puternic influentat este imaginea corporald. Perceperea greutdtii este importanta
pentru fete, insd nu si pentru baieti. Pentru baieti, maturizarea precoce are un impact pozitiv
asupra imaginii de sine. Este o perioada in care creste interesul pentru sexul opus.

In ce priveste dezvoltarea psihicd ea cunoaste incheierea unor restructuriri esentiale,
continuand din stadiile anterioare. Cunoasterea pe ansamblu devine preponderent abstracta
(daca educatia anterioard s-a desfasurat normal), iar deprinderile de activitate intelectuala pot
ajunge la performante apreciabile. Adolescentul este deja capabil sa analizeze profund textul
citit, sd extragd idei, sd formuleze planuri sau si se foloseascd de diverse modalitati de
usurare a memorarii (scheme mnemotehnice) sau de orientare strictd a ei in sens logic, In
interesul durabilitatii.

In relatiile de prietenie ale perioadei, fetele simt nevoia angajarii reale, fiind mult mai
atente si mai critice la aspectele pozitive si negative ale unei relatii. Anxietatea in legatura cu
relationarea sociald pare sa fie mai prezenta in randul lor, si nu numai in cazul raportarii la
sexul opus.

Abilitatile cognitive sunt mult mai dezvoltate acum. Este folosit rationamentul
ipotetico-deductiv, care implica gasirea unor solutii ipotetice si apoi formularea logica si
sistematica a unui plan pentru identificarea solutiei corecte. Noile abilitati cognitive le permit
mai mult adolescentilor decat sa gandeasca sistematic si logic. Ele au un impact puternic si
asupra multor alte aspecte. In adolescentd se dezvoltdi un egocentrism diferit de cel al
copilului. Ei se simt observati si considera ca ceilalti 1i judeca in mod critic. Aceasta explica si
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nevoia adolescentilor de intimitate. Apar modificari si la nivelul judecatii morale. Acum
problemele nu mai sunt privite “alb-negru” ci apar relativizarile in functie de situatie. Este
varsta unei adevarate explozii de interese: stiintifice, tehnice, artistice, politico-sociale,
filosofice, profesionale, urmarind sd descopere valorile general umane, iar prin intermediul lor
sd-si gaseascd valoarea proprie. Interesele multiple ale adolescentului determina atractia catre
o literaturd de mare diversitate: literatura stiintifica si istorica, filosoficd, romanul social,
sperand sa-si satisfaca astfel interesul de cunoastere a problemelor mari ale lumii; biografiile
oamenilor de seamd, romanul psihologic, poezia lirica, fiindca in ele isi cautd lamurirea cu
privire la propriile trdiri si aspiratii, inca insuficient conturate §i mai ales orientate spre sfere
inalte, adesea nu destul de realiste. Un semn al acestei orientdri spre singularitate este nsasi
vorbirea, care devine nu rareori in mod deliberat socantd, Tmpestritata, pretioasa, abundand 1n
neologisme, existente sau inventate.

Una dintre sarcinile majore in adolescenta este formarea identitatii personale, o noud
intelegere a sinelui ca fiind diferit de ceilalti, dar In acelasi timp integrat si coerent de-a lungul
timpului. Adolescentii adopta diferite strategii In stabilirea identitatii. Unii se retrag din calea
provocidrilor si accepta identitatea impusa de parinti, altii sunt coplesiti de aceasta sarcina, iar
altii progreseaza spre gasirea identitatii cu mai multe sau mai putine ezitari.

In timpul adolescentei relatia cu covarstnicii devine din ce in ce mai importanta pentru
auto-explorarea sinelui si achizitiile identitare (Cosmovici, lacob). Comparativ cu copiii mai
mici, adolescentii au o mai mare capacitate de intelegere mutuala reald. Aceastd capacitate
este legatd de noua dorintd de impartasire in prietenii apropiate. Se restabilesc relatiile intre
sexe, mai intai In grupuri apoi in cupluri.

Trebuie mentionat, de asemenea, cd in perioada adolescentei, omul se afld in
perspectiva alegerii unei profesii. Ca urmare, lectiile trebuie sd constituie un mijloc de
observare a posibilitatilor lui, iar activitatea dirigintelui trebuie s fie destinata, intre altele,
indrumarii in acest sens. Atentia trebuie indreptata cu deosebire spre adoptarea unei atitudini
realiste de catre adolescent. Céci varsta, prin ea insasi, il indeamna, de regula, spre ocupatii de
mare rezonantd, nu intotdeauna potrivite cu posibilitatile lui, ceea ce nu o data il expune
esecului. Si cum esecul poate genera mai departe esec, ne putem inchipui cat de pagubitoare
ar putea fi indiferenta factorilor educogeni, fata de nivelul de aspiratie al adolescentului.

In adolescentd, influenta exercitatd de prieteni nu o inlocuieste pe cea a parintilor.
Influenta parentald ramane importanta desi cea a prietenilor creste. Rolurile si patern-urile
interactiunilor in cadrul familiei trebuie sa se schimbe pentru a se adapta nevoilor adultului in
devenire. Nevoia intelegerii si a sprijinului discret, dar eficient, al adultului, respectiv
profesorului, raméne o resursa pretioasa.

Exercitii i Intrebari
1. De ce este necesard cunoasterea de cdtre profesor a caracteristicilor principalelor
categorii de varstad ale elevilor?
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ATENTIE!

Pentru a putea parcurge cu succes prezentul curs cititi cu atentie toate temele
prezentate. Notati elementele esentiale. Raspundeti la toate intrebarile si efectuati toate
activitatile practice. Cititi cat mai multe dintre lucrarile indicate ca bibliografie. Utilizati propria
experientd (de elev/student sau didactica), incercand sa imbinati elementele teoretice
prezentate in curs, cu cele practice.

Activitatea dumneavoastra va fi evaluata in felul urmator:

- temele de evaluare reprezinta 50% din nota finala;

- examenul scris reprezinta 50% din nota finala.

TEME DE EVALUARE OBLIGATORII

1. Care sunt particularitatile de varsta si individuale ale preadolescentilor, pe care ne putem baza in
activitatea educativa?

2. Care este rolul aptitudinilor in cadrul actului de invatare? De ce este considerata inteligenta
aptitudine generala?

3. De ce teoria stadiala a lui Piaget este considerata a fi una dintre cele mai influente teorii referitoare
la invatarea umana?

Atentie!
Temele vor fi tehnoredactate si va fi trimise catre secretariatul facultatii cu minim doua saptamani
inaintea datei examenului.
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