PREFATA

Psihologia scolara este principala ramura a psihologiei. Ea studiaza, din punct de vedere psihologic,
procesul de predare — invitare, cu scopul de a-i spori eficienta. in cadrul psihologiei ea a inceput si se
dezvolte in ultimele decenii ale secolului al XIX-lea, datoritd, mai ales, lucrarilor lui E. Neumann si A. Binet.

Progresul psihologiei scolare trebuie pus si pe seama reprezentantilor ,,Scolii active” (J. Dewey, O.
Decroly, C. Freinet, A. Ferrierre, Ed. Claparéde). Elevii acestora insd au exagerat rolul aspectului, franand
astfel, in mod nejustificat importanta decisiva a actiunilor educationale organizate si disciplinate.

Treptat, psihologia scolara si-a revenit in limitele ei firesti, ca ramurd a psihologiei care
investigheaza aspectele psihologice ale actiunilor educationale. Se releva ca intre anii 1930 si 1947 au fost
elaborate studii axate in special pe cunoasterea personalitatii elevilor. Dupd 1948 s-au efectuat numeroase
cercetari cu privire la psihologia invatarii: asimilarea notiunilor, dezvoltarea capacititilor, metodele de
invatare, de organizare a muncii in scoald. Progrese, mai reduse, s-au inregistrat in legatura cu dezvoltarea
motivatiei invatarii, a atitudinilor si sentimentelor, a caracterului i deprinderilor morale. Progresele mai
experimentare.

In ultimii ani, atentia specialistilor a fost orientata spre alte probleme, tot atit de importante:
aspectele psihologice ale relatiilor elevului in familie si in scoald; cercetarea particularitatilor individuale ale
elevilor si stabilireca metodelor mai eficiente aflate la indemana profesorilor si a specialistilor pentru o
cunoagtere mai complexd a copiilor; unele studii au avut ca tema evaluarea psihologicd a rezultatelor
diferitelor metode pedagogice si calitatile psihologice ale unui educator model; altele au fost consacrate
educirii i reeducarii elevilor cu diferite deficiente (in special senzoriale §i mentale).

Psihologia scolard nu se reduce deci la simpla aplicare a psihologiei; in cadrul ei se desfasoara
cercetdri independente, folosind bineinteles metodele psihologiei. Rezultatele au ca scop, dupd cum am
ardtat, cresterea eficientei procesului de instruire si educare.

La dezvoltarea psihologiei scolare in tara noastra o contributie deosebita a fost adusa de studiile si
articolele publicate in ,,Revista de psihologie” si ,,Revista de pedagogie”. Printre autorii romani care au
publicat lucrari remarcabile utile §i pentru psihologia scolara i amintim pe Alexandru Rosca, Vasile Pavelcu,
Paul Popescu-Neveanu, B. Zirgd, M. Zlate, Vladimir Ghidionescu, Dimitrie Todoran, Stefan Barsanescu,
loan Jinga.

Volumul de fatd nu este o reluare a problemelor din lucrarile noastre anterioare. El isi propune sa
prezinte si sd analizeze alte probleme si aspecte psihologice fundamentale ale invatdmantului, precum si
probleme psihopedagogice noi si de mare actualitate. Astfel, Cursul de psihologie scolard, pe care il
prezentam acum se constituie intr-o viziune mai ampla si intr-o abordare mai pragmaticd a unor tematici
psihologice centrale, cu mare pondere in desfasurarea eficientd a actiunilor educationale.

Pe parcursul elaborarii lucrarii am acordat prioritate problemelor si aspectelor noi ale psihologiei
scolare aflate 1n atentia specialistilor roméni si a celor de peste hotare. Cursul pe care il propunem este
special destinat studentilor din ASE - este astfel structurat incét sa asigure o deschidere mai larga spre teoria
si practica psihopedagogica.

Ne exprimam speranta cd publicarea cursului si se inscrie in eforturile departamentului pentru
Pregéatirea Personalului Didactic de a asigura studentilor din Academia de Studii Economice — care dupa
absolvire doresc sd imbratiseze nobila meserie de profesor — o pregétire psihopedagogica adecvata si la un
nivel teoretic §i practic cat mai ridicat.

Elaborarea volumului nu ar fi fost posibila fara sprijinul si contributia stiintificd de specialitate a
sotiei mele Aurelia Turcu.

F. Turcu

Bucuresti
Septembrie 2004



OBIECTUL PSIHOLOGIEI SCOLARE

Citind acest capitol veti afla ca psihologia
scolard, ca ramurd a psihologiei, se ocupa de
aspectele psihologice ale influentelor de ordin
instructiv §i educativ. Vefi lua cunogstintd de
principalele ei preocupari concrete. Veti afla
astfel, ca ea studiaza, in primul rdnd, activitatea
de invatare a elevilor §i problemele complexe ale
dezvoltarii  psihice a acestora in conditiile
Invatamantului.

De ce psihologie scolara si nu psihologia educatiei? Pentru ca termenul de
psihologie scolara acoperd problematica pe care o studiazd aceastd disciplind
stiintifica. Termenul de psihologia educatiei sau cel de psihologie pedagogica are o
sfera mai larga, el se refera si la psihologia copilului mic, a celui de varsta
anteprescolara si a celui de varstd prescolard; are in vedere, de asemenea,
psihologia adultilor, cand este activatd ,educatia permanentd”. Termenul de
psihologie scolard este axat in mod expres pe psihologia copiilor si tinerilor de
varstd scolara: varsta scolard mica, varsta scolara mijlocie si varsta scolara mare.

Ausubel si Robinson (1981) considera cd psihologia scolard ,,poate fi
conceputd ca o subramurd a teoriei pedagogice...” (Ausubel si Robinson,
1981, p. 29) sau ca este necesar ca studentii care se pregitesc in domeniul
psihologiei scolare ,,sa Inteleaga felul in care aceasta disciplind, ca ramurd a teoriei
pedagogice, participa la...”. Opinia ca psihologia scolari este o ,,subramura” sau o
~ramurd a teoriei pedagogice” nu poate fi acceptatd, pentru ca psihologia scolara
este, in primul rand, psihologie,ea apartine psihologiei, este o ramura, dar una a
psihologiei. De asemenea, impartasim ideea exprimatd de Cosmovici (1998) ca
»ea constituie o stiintd psihopedagogicad atat prin obiectul ei, prin metode, cat si
prin caracteristicile rezultatelor obtinute” (Cosmovici, 1998, cap. 17).

Orice disciplind stiintifica are ca obiect de studiu, cercetare si cunoastere o
arie de probleme. Obiectul psihologiei il constituie studiul activitatii psihice a
omului, adica fenomenele subiective, procesele lui psihice, comportamentul uman
(ca procesualitate interna si ca manifestare externd), precum si personalitatea si
trasaturile acestuia.

Problemele care constituie obiectul psihologiei scolare nu difera in mod
esential de problemele psihologiei. Aceasta Intrucat psihologia scolard este un
domeniu aplicat al psihologiei. Diferentele rezulta din considerentul ca problemele
psihologiei scolare sunt abordate in contextul procesului instructiv — educativ din
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scoald care, dupd cum vom vedea, exercitda asupra lor o influentd pedagogicd, mai
corect, o actiune de educationalizare.

Problema fundamentala a invatdmantului este aceea a Invatarii. Este firesc
ca psihologia scolard sa fie preocupata de studierea psihologica in primul rand a
acestui proces. In sens larg, prin invitare se intelege orice achizitie
comportamentala, relativ stabild, care are ca scop o mai buna adaptare la mediu.
In acest inteles, invitarea este o activitate comuna omului si animalelor. Rezulta ci
si animalele dobandesc o anumitd experienta care le mijloceste adaptarea la mediul
natural. Omul Insa nu traieste numai in mediul natural. El traieste si isi desfasoara
activitatea cu precadere in mediul social si cultural. De aceea, prin invatare, omul
ia cunostinta de achizitiile din aceste medii, pe care si le insuseste prin
descoperirea, decodificarea si asimilarea informatiei sociale.

In acest scop, socictatea organizeazd un sistem specializat care este
invatamantul, un sistem foarte rentabil. Specialistii, releva Olga Ciobanu (2001), au
ajuns la concluzia ca ... rentabilitatea investitiei In domeniul Invéatdmantului
(deci 1n resursele umane) este mai ridicata decat rentabilitatea investitiei economice
(in capital real)” (Olga Ciobanu, 2001, p. 24). Scoala, procesul instructiv —
— educativ reprezintd cel mai important mijloc prin care se urmareste formarea si
dezvoltarea personalitatii, socializarea activa si integrarea individului in societate.
Invatamantul reprezintd asadar, cel mai important instrument prin care se
realizeaza invatarea gcolard.

Invatarea scolara, cu particularititile ei specifice, semnifica incorporare de
informatie si dezvoltare a personalitatii psihice. Ea consta in activitatea special
organizatd de asimilare a informatiilor (teoretice) si a abilitdtilor (practice)
acumulate de omenire de-a lungul evolutiei sale social-istorice §i prezentate
selectiv si rezumativ in obiectele de invatamant, precum si de formare a unor
capacitati i deprinderi care permit o adaptare mai nuantatad la mediu.

Psihologia scolara studiaza invétarea in stransa corelatie cu dezvoltarea
psihica. Prin dezvoltare psihica se intelege trecerea de la nivelurile psihice primare
la nivelurile psihice superioare, formarea unor noi seturi de procese, insusiri,
functii si structuri psihice, continua devenire a structurilor psihocomportamentale.

Invitarea scolara, ca forma particulara a activitatii general umane, prezinta
o importantd speciald pentru dezvoltarea psihica a elevului. La randul ei,
dezvoltarea psihica conditioneaza si face posibila invatarea. De aceea, dezvoltarea
psihicd este un alt proces fundamental pe care il studiaza psihologia scolara. Ea
urmareste traseul dezvoltarii psihice de la intrarea copilului in scoald pana spre anii
studentiei, acumularii cantitative si calitative in structurile psihice pe parcursul
varstei gcolare mici, al varstei scolare mijlocii si al varstei scolare mari.

Psihologia precizeaza ca, 1n situatia de Invatare, elevul nu este conditionat
numai din exterior, prin tehnologia educationala. Influentele din afard se exercita
prin intermediul conditiilor interne: trebuintele si interesele, aspiratiile si idealurile,
atitudinile, emotiile lui etc. Influente pozitive asupra actului instructiv — educativ si
in mod nemijlocit asupra invatarii, exercitd natura si varietatea motivelor care se
manifestd prin mobilizarea energetica, dinamizarea si directionarea activitatii de
studiu. Psihologia scolard cerceteaza astfel de aspecte, pornind de la faptul
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ca elevul nemotivat este un elev inactiv, pasiv si indiferent fata de sarcinile scolare.
Subiectul nemotivat sau de motivat face inoperant insusi actul instructiv — educativ.

Una din preocuparile esentiale ale psihologiei scolare o reprezinta studiul
dezvoltarii, in conditiile procesului de invatdmant, a structurilor psihice superioare,
care asigura instrumentarea rational — cognitiva a invatarii. Avem in vedere
structurarea proceselor gandirii §i ale memoriei cu mare pondere in realizarea
procesului de predare — invatare. Dupa cum vom sublinia, o contributie importanta
la explicarea si intelegerea acestor procese psihice centrale o aduce, mai nou,
psihologia cognitiva.

Rezultatele studiilor referitoare la dezvoltarea inteligentei si
comportamentului creator intregesc contributia psihologiei scolare la formarea si
dezvoltarea, n conditiile invatimantului, a personalitatii elevilor. De fapt, bazele
personalitatii se pun de timpuriu. Elevii Invatd ca treptat s& nu manifeste
indiferenta fatd de sarcinile scolare. Si tot treptat ei adopta o atitudine participativa
fatd de acestea. Astfel, invitarea se transformd din ce In ce mai mult in
autoinvatare, in studiu individual aprofundat, inteles ca o necesitate imperioasa.

Problema formarii si dezvoltarii poersonalitatii se afla in centrul
preocuparilor educatorilor. Comportamentele acesteia, in special aptitudinile si
caracterul trebuie modelate la elevi cu toata atentia. Si in volumul de fata acestor
probleme ale personalitétii li s-a rezervat un loc aparte.

Competenta didacticdi se exprimd 1in principal prin capacitatea
profesional — stiintifica a profesorului, prin capacitatea lui psihopedagogica si prin
cea psihosociala. Ea asigurd transmiterea optimd a sistemului de informatii si
adecvata a grupului de elevi pe care profesorul o conduce, o indruma, o
coordoneaza. Efectele asteptate ale Tnvatarii i ale dezvoltarii, produsele finite ale
actului instructiv — educativ, achizitiile psihocomportamentale ale elevului sunt
nemijlocit dependente de competenta didactica a profesorului. Din acest motiv si
studiul competentei didactice din perspective psihologice este una din preocuparile
majore ale psihologiei scolare.

Avand in vedere cercetarile de panda acum, consideram ca obiectul
psihologiei scolare 1l constituie studierea, sub aspect psihologic, a procesului
instructiv — educativ din scoald, avand ca scop cresterea eficientei acestui proces
in raport cu obiectivele unui invatamant modern. In acest inteles, viziunea noastra
asupra obiectului psihologiei scolare coincide cu viziunea generald asupra acestuia.

Despre importanta psihologiei scolare am relatat pe larg intr-o lucrare
anterioard (Turcu F. si Turcu A., 1999, pp. 12 — 16). Probleme fundamentale atat
pentru pedagogie, ca stiintd a educatiei, cat si pentru psihologia scolard sunt
invatarea si dezvoltarea psihicd a tineretului scolar. Dar acestea sunt abordate din
perspective diferite: pedagogia indica cu precizie metodele didactice si mijloacele
de invatamant prin care invatarea si dezvoltarea psihicd se pot realiza efectiv, in
timp ce psihologia scolard explicd doar cum se pot realiza acestea. Informatiile
privind psihologia 1Invatarii si mecanismele dezvoltarii psihice faciliteaza
elaborarea stiintificd a cerintelor instructiv — educative, evaluarea corectd a
rezultatelor activitatii scolare §i a calitatii activitatii cadrelor didactice, precum si
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adoptarea corectd a masurilor ce se impun pentru eliminarea disfunctiilor care se
manifestd. O importanta deosebita reprezintd psihologia scolara pentru cunoagterea
elevilor si a particularitatilor lor de varsta si individuale, comunicarea adecvata cu
acestia s§i stimularea activitatii lor, de invatare, pentru cunoasterea aspectelor
actiona n cunostintd de cauza, de a dovedi intelepciune si plasticitate in conduita
noastra fatd de elevi este favorizatd de cunoasterea aspectului psihologic al
influentelor de ordin educativ. Aceasta constituie importanta practicd a psihologiei
scolare” (Cosmovici, 1998, p. 22).
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CARACTERIZAREA PSTHOLOGICA
A VARSTELOR SCOLARE

Citind capitolul 2 veti lua cunostinta de
modul cum decurge dezvoltarea psihica, sub
impactul actiunilor educationale, de la intrarea
copilului in scoald pana la absolvirea liceului. Veti
afla  ca educatorul nu-si  poate desfdasura
activitatea instructiv — educativa (adica clasele I-a
si a IV-a) decdt cunoscdnd si tindnd seama de
particularitatile psihice ale elevului aflat la varsta
scolara mica, la varsta scolara mijlocie sau la
frumoasa varsta scolara a adolescentei.

2.1 Varsta scolara mica
2.1.1 Pregatirea pentru scoali
2.1.1.1 Premisele intrarii in scoala

Virsta gcolara mica (sau a treia copilarie) cuprinde elevii din clasele I si a
IV-a care au vérsta intre sase / sapte — zece / unsprezece ani.

Intrarea in scoald reprezintd un moment important pentru copil. Mai intéi,
el trebuie sa treacd de la mediul familial bazat pe caldura si afectiune parinteasca
(un climat apropiat) la un mediu mai distant (climatul oficial, mai rece), cum este
cel scolar. Apoi, este necesar sd renunte la joc, ca activitate dominantd pentru el si
s se dedice Invatarii, noua lui activitate fundamentala. Se releva ca aceste treceri
pot crea unele conflicte, pe care insa invatatorii le cunosc si, cu intelepciune si tact
pedagogic, le inlatura inainte ca ele sa ajunga la forme nedorite.

In jurul varstei de sase ani, momentul intririi in scoald, copilul are in
general dezvoltate premisele psihologice pentru Inceperea noii sale activitati:
invatarea. Cele mai importante dintre aceste premise sunt: trecerea gandirii la
stadiul operatiilor concrete, cand copilul este capabil sd desfasoare actiuni nu
numai cu obiectele (actiuni materiale, externe), ci si actiuni intelectuale (actiuni
interne, mentale), gandirea devenind astfel operatorie; dezvoltarea limbajului este o
conditie pentru invatare, dar §i pentru insusirea unor notiuni cum este cea de
numar; evolutia suficientd a sistemului nervos, necesara pentru invatarea citirii;
intarirea osaturii mdinilor si a muschilor corespunzétori, care sd facd posibila
asimilarea scrisului (cf. M. Farkas, 1979, p. 305); un anumit moment al ,,starii de
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pregatire cognitivd” (dezvoltarea suficienta a proceselor de cunoastere si prezenta
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unui anumit nivel de cunostinte insusite in familie si in gradinitd) (D.B. Ausubel
si F.G. Robinson, 1981, p. 208); o anumita dezvoltare a motivatiei (sustindtor
energetic al invatarii); un suficient echilibru afectiv si, mai ales, dorinta si placerea
copilului de a merge la scoala.

In literatura de specialitate se aratd ca la intrarea in scoald, cand are loc
investirea cu statutul si rolul de elev, de obicei se constata doua categorii de copii:
una la care premisele trecerii la activitatea de Invatare este structurata si alta la care
cristalizarea acestor premise se afld abia la inceput. Sarcinile scolare fiind aceleasi
pentru toti elevii (conforme noului statut si rol), cei din prima categorie nu vor
putea trdi un sentiment de satisfactie intrucat aceste sarcini li se vor parea prea
ugoare (se simt ca avand incd statutul si rolul de prescolar), cei din categoria a
doua, de asemenea, nu vor avea satisfactii, ei nefiind suficient de pregatiti pentru
temele scolare. Aceasta situatie conflictuald este generatoare de disconfort psihic
pentru ambele categorii de copii, ceea ce se va reflecta si in comportamentul lor:
primii vor fi mai agitati si galagiosi, ceilalti vor fi mai mult bosumflati si
plangaciosi. De aceea, adaptarea copilului la exigentele invatdmantului este o
problema delicata, céreia este necesar s i se acorde o atentie deosebita.

Varsta scolara micd este perioada cand copilul se afld in deplind
crestere. Se remarca o crestere 1n indltime la baieti intre 111 - 113 cm, iar la fete
intre 111-135 cm/an. Cresterea in greutate este de la 2 la 4 kg/an. De asemenea,
dentitia provizorie este inlocuita cu cea permanentd. O data cu intarirea dentitiei,
continud procesul de osificare a coloanei vertebrale, a toracelui, claviculelor,
bazinului. Acest proces de maturizare fizicd presupune din partea adultilor o
deosebita atentie si grija fatd de copil. O pozitie incorectd (banca prea inaltd, masa
de lucru si scaun nepotrivite), o greutate prea mare a ghiozdanului (supraincarcat
cu abecedarul, rechizite) pot duce la deformarea si deplasarea coloanei vertebrale.
Se impune o revizuire mai atentd §i o reproiectare ergonomicd a mobilierului
scolar.

2.1.1.2 Evolutia senzorial-cognitiva

O serie de mutatii se produc in procesele cognitive senzoriale. Incepand cu
varsta de opt ani creste campul vizual: atat pentru vederea centrala, cat si pentru
vederea periferica. In jurul vérstei de zece ani se cristalizeaza caAmpul vizual al
citirii, ceea ce faciliteazd asimilarea cunostintelor. Sensibilitatea auditiva este
legatd de 1Insusirea citit-scrisului, care stimuleazd auzul fonematic. Creste
capacitatea de autocontrol a emisiunilor vocale. Auzul 1i permite copilului sa
aprecieze distanta pana la diferite obiecte dupa semnalele sonore pe care acestea le
emit.

In ceea ce priveste perceptia, vom mentiona mai intdi cd micul scolar
incepe sa se orienteze corect spatial. Parcurgerea distantelor (de exemplu, de acasa
la scoala sau la magazin) 1i dezvoltd perceptia spatiald. Activitatea de zi cu zi il
ajuta sa diferentieze, fara prea multe erori, directia spatiald (la dreapta, la stinga, la
nord etc.) Perceptia spatiald este stimulatd in acelasi timp de citire si scriere,
care presupun evaludri corecte privind forma, marimea, distantele dintre litere,
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precum si de lectiile de geometrie, stiintele naturii care, de asemenea, permit
cunoasterea marimilor, formelor, reliefurilor.

Perceptia timpului evolueaza prin aprecierea duratei lectiilor, a pauzelor, a
pregatirii temelor pentru acasa.

Transformari importante se produc in reprezentarile copilului. Aceste
transformari se referd atdt la continutul reprezentarilor, cat si la capacitatea
copilului de a opera cu ele. Mai intdi, vom observa ca micul scolar poseda
reprezentdri despre obiecte cunoscute (animale, fructe), despre colegii lui si alte
persoane. Treptat, reprezentarile vor fi mai diferentiate si mai bine organizate. De
asemenea, se dezvoltd capacitatea copilului de a opera liber si activ cu ele
(de exemplu, in desene sau in povestiri). Capacitatea de a combina imaginile va
facilita desfasurarea proceselor memoriei si imaginatiei, conditie a unei invatari
inteligibile si durabile. Datoritd reprezentdrilor, copiii 1si pot insusi cunostinte
despre numeroase obiecte, evenimente si situatii la care nu au fost martori.

2.1.2 Dezvoltarea proceselor cognitive rationale
2.1.2.1 Progresele gandirii

La varsta scolarda mica are loc si o dezvoltare a proceselor cognitive
rationale, n primul rand a gandirii. Apar si se dezvolta constructii logice sub forma
de judeciti si rationamente care le inlocuiesc pe cele empirice si intuitive,
dominante la varsta prescolard. Astfel copilul sa sesizeze ceea ce este esential in
obiecte si fenomene. La varsta de sapte-opt ani, el intelege notiunea de conservare
a materiei, de exemplu, nu mai afirmd ca in etapa de varstd anterioara, ca s-a
schimbat doar forma, ci ci a ramas aceeasi cantitate si ca din ,,plicintd” sau
»carnacior” (din plastilind) se poate reface gramajoara respectiva de plastilina de la
inceput. Spre varsta de noud ani copiii recunosc conservarea greutatii, iar in jurul
varstei de 11-12 ani ei inteleg si conservarea volumului.

Invariantii sunt caracteristici inaccesibile simturilor. Surprinderea lor de
catre gandirea copilului constituie un salt spre abstract, ceea ce denotd capacitatea
lui de a coordona intre ele operatiile gandirii si de a le grupa in sisteme coerente.

Intelegerea conservarii cantititii se explici prin aceasti capacitate de a
reveni (pe plan mental) la punctul de plecare, fara ca executarea actiunii externe cu
obiectele sa mai fie necesara, gandirea depasind astfel barierele perceptive. Tocmai
inversarea operatiilor, adicd intoarcerea pe planul gandirii la punctul de plecare,
ceea ce Piaget a denumit reversibilitate, constituie fenomenul psihologic pentru
intelegerea invariatiei. Copilul devine astfel capabil sa explice, sa argumenteze si
sd demonstreze judecitile pe care le formuleaza. De aici Tnainte, el isi va asimila
cunostintele preponderent pe baza gandirii.

Reversibilitatea operatiilor gandirii constituie noutatea fata de perioada de
varstd anterioara, cand copilul nu era capabil sa-si coordoneze actiunile
intelectuale.

Gandirea copilului face posibile operatiile de seriere §i clasificare. La
randul lor, serierea si clasificarea permit trecerea la numeratie in planul conceptual,
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cu alte cuvinte, elevul poate acum sa desprindd relatiile cantitative in seria
numerica, fiecare numar devenind element articulat al seriei. Numarul se desprinde
de asezarea obiectelor in spatiu si devine o entitate independenta. Intrucat acum
intelege ordonarea crescatoare, copilului 1i devine accesibild constructia mentald a
numerelor prin addugarea succesiva a unei unitati.

Cu toate aceste castiguri, la varsta scolard micd gandirea copilului se
desprinde dificil si de multe ori nu se desprinde de impresiile perceptive, de lumea
obiectelor palpabile. Adeseori elevul nu se poate lipsi de informatiile si lucrurile
prezente, de experienta imediatd. Generalizarile lui sunt sdrace, Inguste, limitate.
Rationamentele pe care le efectueaza nu pot depdsi concretul imediat decat din
aproape 1n aproape. (vezi . Radu, 1974, p.27).

2.1.2.2 Dezvoltarea limbajului

La intrarea 1n scoald, copilul poseda aproximativ 2500 de cuvinte, dar in
vocabularul lui activ se regasesc cam 800. La sfarsitul varstei scolare mici,
vocabularul activ al copilului va avea intre 1500-1600 de cuvinte.

Limbajul copilului prezinta si o serie de erori: dislalia (pronuntarea gresita
a unor sunete, silabe sau cuvinte); disgrafia (scrierea ilizibild, cu linii torsionate,
labartate); dislexia (dificultati de citire); balbaiala (alterarea ritmului vorbirii, mai
frecventd la baieti decat la fete) s. a. Erorile de vorbire trebuie tratate din timp de
catre psihologul logoped si medicul scolii.

2.1.2.3 Evolutia memoriei

Cand vin la scoala, memoria copiilor este bine cristalizatd, ceea ce este
demonstrat de faptul cd memoreaza cu o anumitd usurinta si rapiditate materialul
de studiu. O prima caracteristicd a memoriei copiilor de varsta scolard mica este
cresterea vizibila a caracterului ei voluntar sau intentional. Noile sarcini de
invatare, care nu mai sunt benevole, ci obligatorii, impun pregitirea cu
responsabilitate pentru lectii, efectuarea fara greseli a temelor pentru acasa,
capacitatea de a reactualiza (de a recupera) cele invitate la cererea invatatorului. in
mod gradat, copilul ajunge s inteleagad cd devine absolut necesar un efort propriu,
independent pentru asimilarea cunostintelor. Aceste conditii ale activitatii de
invatare impun o mai bund autoreglare a proceselor memoriei, o crestere a
capacititii de memorare si a celei de recuperare.

Activitatea de invatare necesitd utilizarea unor procedee cum este repetitia.
Aceasta este solicitatd mai ales in invitarea poeziilor, a datelor, termenilor,
regulilor etc., dar nu mai este productiva in asimilarea textelor literare, a lectiilor de
stiintele naturii sau a modalititilor de rezolvare a problemelor. De aceea, trebuie
folositd in mod rational.

O alta particularitate, care este recomandabil sa fie luatd in atentie, este ca,
la aceasta varsta, desi memoria intentionala este relativ structurata, predomind inca
memorarea textuald si, implicit, reproducerea textuala. Aceasta se datoreaza unor
factori cunoscuti: o bund capacitate de pastrare a informatiilor (datoratd marii
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plasticitati a creierului), absenta deprinderii copilului de a invata (care se afld in
curs de elaborare), frecventa prea mare a temelor care necesitd memorarea textuala
(in special a poeziilor). O data cu dezvoltarea gandirii insa acest tip de memorare si
reproducere cedeaza locul proceselor mnezice abstracte.

In sfarsit, retine atentia o alta particularitate a memoriei: caracterul ei
concret-intuitiv. Copiii de varstd scolard micd memoreaza, mai bine, imaginile
obiectelor si fenomenelor concrete; chiar si din materialele verbale ei fixeaza mai
bine continutul povestirilor si al descrierilor care au o expresie concreta si produc
efecte emotionale mai pronuntate. Desigur, este important ca Invatatorul sa
stimuleze memorarea materialului concret-intuitiv, care imbogateste experienta
senzoriald a copilului; in acelasi timp, insa, el are datoria de a cultiva dezvoltarea
memoriei intentionale, logice, esentiald pentru o invatare aprofundata.

2.1.2.4 Noi progrese in imaginatie

La varsta gcolarda micd si procesele imaginative sunt solicitate. Este
antrenatd, mai ales, imaginatia reproductiva, copilul fiind pus adeseori In situatia
de a reconstitui imaginea unor obiecte, animale, plante, evenimente istorice
indepartate pe care le-a cunoscut, in mod nemijlocit. in primele doud clase,
imaginile sunt inca confuze, vagi, schematice. De exemplu, in desene copiii redau
conturul obiectelor doar aproximativ. De asemenea, nu folosesc nuantele
cromatice, umbrele si luminile. De abia in clasa a I1l-a si a IV-a copilul reuseste sa
redea coloritul natural al obiectelor. Treptat, sub influenta activitatii de invatare, se
cristalizeazd §i imaginatia creatoare. Copilul incepe sa introducd transformari in
povestirile auzite, ceea ce dovedeste legdtura mai stransa dintre imaginatie, gandire
si memoria intentionald. Formele creative ale imaginatiei sunt stimulate prin joc,
povestiri, compuneri, desene etc.

2.1.3 Evolutia afectiv - motivationald, procesul invdtarii,
personalitatea

2.1.3.1 Trairile emotionale

Intrarea intr-un mediu cu totul nou, necunoscut i creeaza copilului multe
griji si framantari sufletesti. Trairile lui emotionale sunt foarte intense, dar
obignuirea cu noua activitate si cu noii colegi tempereazi aceastd intensitate.
Activitatea scolarda, bine organizatd si condusa cu pricepere si tact pedagogic,
dezvolta emotii i sentimente pozitive, cum sunt: placerea de a Invata, multumirea
pentru rezultatele scolare pozitive, bucuria pentru o notd buna etc. Diferitele tipuri
de emotii §i sentimente se cultivd cu ajutorul povestirilor, poeziilor, muzicii,
desenului etc. Pe copiii de varstd scolard mica 1i impresioneaza totul, i bucura, 1i
entuziasmeaza toti stimulii pozitivi, dupd cum cei negativi 1i intristeaza si le
provoaca insatisfactii.
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Copiii sunt sinceri si manifestd incredere in adulti, motiv pentru care
acestia din urmad au datoria de a le cultiva emotii si sentimente pozitive:
receptivitatea fatd de activitatea de Invatare, sentimente de prietenie, de dragoste
fata de parinti, de invatator, de colegi etc.

2.1.3.2 Evolutia motivatiei

In activitatea sa, invatatorul utilizeaza recompensa si pedeapsa. O nota
buna semnifica o recompensa. O nota proastd constituie o pedeapsa. Toate acestea
tin de motivatia extrinseca. Curiozitatea vie a micului scolar (dorinta de a sti, de a
poseda cunostinte) precum si interesul pentru lectura dezvolta si intaresc motivatia
intrinseca care, treptat, devine dominantd si se constituie un principal sustindtor
energetic si un stimulent al activitatii de invatare. Astfel, mai ales, in ultimele clase
incep sa se afirme motive superioare, intre care: atractia fatd de sarcinile scolare,
dorinta copilului de a le realiza cat mai bine, sentimentul de satisfactie pentru
rezultatele la care a ajuns. Nota dobandeste si o semnificatie noua: exprima spiritul
de responsabilitate al copilului si marcheaza locul pe care acesta 1l ocupa in grupul
de elevi dupa rezultatele in activitatea de Invatare.

2.1.3.3 Procesul invatarii

Dupa Chircev (1960), la clasele mici procesul invatarii parcurge in general
urmatoarele etape distincte: a) perceperea materialului de invéatat; b) intelegerea
acestuia; ¢c) memorarea sau fixarea lui; d) aplicarea cunostintelor la diverse situatii.

La aceasta vérstd, de obicei, copiii realizeazd o percepere fragmentara,
nediferentiatd a materialului nou predat, fard o legaturd prea strinsa intre partile
acestuia. Pentru facilitarea perceperii este necesard implicarea operatiilor gandirii,
recuperarea sau reactualizarea cunostintelor anterioare, stimularea capacititii de
percepere si observare. Intelegerea este posibild doar pe baza perceperii repetate.
La copilul de véarsta scolarda mica, intelegerea necesitd mult timp si presupune
regrupari ale notiunilor, noi analize §i sinteze, precum s§i generalizdri noi.
Memorarea sau fixarea este necesara pentru recuperarea, reproducerea cit mai
fidela si este cu atat mai productiva cu cat copilul realizeaza o legatura mai solida a
cunostintelor noi cu cele anterioare. in sfarsit, aplicarea cunostintelor la diverse
situatii este mijlocul cel mai des utilizat pentru verificarea modului in care ele au
fost asimilate, constituind totodatd un indicator al unei invatiri temeinice
(A. Chircev, 1960, p. 240).

La aceasta varstd, esential, in procesul de Invatare este citit-scrisul.
Asimilarea acestuia presupune un anumit nivel in dezvoltarea capacitatilor
intelectuale, precum si a celor perceptive si senzoriomotorii.

Tnvégarea citit-scrisului se realizeaza prin ,,metoda fonetica analitico-
sinteticd” care include cele trei etape cunoscute: a) etapa preabecedard, cand
accentul este pus pe fragmentarea propozitiei In cuvinte i a acestora din urma in
silabe si foneme (sunete); In aceastd etapa copiii fac §i 0 necesara exersare motorie:
puncte, linii, carlige, bucle, cerculete etc. Care sunt de fapt componente ale
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diferitelor litere, a caror semnificatie Incd nu au cum s-o inteleagd; b) etapa
abecedara se refera la Insusirea propriu-zisa a citirii i scrierii, prin identificarea si
realizarea grafica a fonemelor; ¢) in etapa postabecedard se consolideaza atat
citirea, cat si scrierea.

2.1.3.4 Personalitatea

Activitatea de invétare si componenta ei principald citi-scrisul reflecta
personalitatea in formare a copilului de varsta scolara micd. Noua forma de
activitate a copilului (invdtarea) si noul lui statut si rol de elev ridica pe o treapta
noud, superioard, procesul de cristalizare a personalititii, ceea ce se exprima
printr-o serie de atitudini pozitive si prin manifestari exterioare mai controlate.

La aceastd varstd scolard se constatd o mare diversitate temperamentala:
unii copii sunt vioi, comunicativi, veseli, optimisti, altii sunt mai retrasi, calmi,
imperturbabili, linistiti; o altd parte dintre ei sunt energici, nelinistiti, impetuosi,
uneori impulsivi; 1n sfarsit, unii copii au disponibilititi energetice reduse, sunt
sensibili, puternic afectati de notele mici, foarte exigenti cu ei Insisi, dar lipsiti de
incredere in fortele proprii. Prin actiunea individualizata, diferentiatd a
invatatorului, copiii cu temperament sangvinic (vioii, optimistii) vor fi mai intens
antrenati in sarcini scolare, impulsivii (colericii) vor fi disciplinati, melancolicii vor
fi tratati cu grija si stimulati intelectual.

La micul scolar se afla in proces de cristalizare si unele trasaturi pozitive
de caracter, cum sunt: simtul de raspundere, constiinciozitatea, sarguinta,
punctualitatea. Este varsta cand se structureaza comportarea civilizata a copiilor: la
scoald, acasa, pe strada, in parc, in mijloacele de transport in comun etc., de
asemenea, cand copiii 11 formeaza deprinderea de a saluta, de a fi respectuosi cu
parintii, invatatorul, de a fi politicosi 1n toate situatiile.

2.2 Varsta scolara mijlocie - pubertatea
2.2.1 Caracterizare generali

Virsta scolard mijlocie sau, cu un termen foarte raspandit, pubertatea,
cuprinde copiii de 10/11 — 14/15 ani, adica elevii din clasele a V-a si a VIII-a.

Numerosi autori numesc aceasta perioada ,,varsta ingratd”. Este varsta cand
se produc transformari spectaculoase in organismul si in viata psihicd a copiilor.
Rousseau considera pubertatea ca fiind perioada de rascruce in evolutia psihicad a
omului.

Transformarile profunde, puseul de crestere si dezvoltare au ridicat
problema factorilor care le determina. Unii autori, intre care Gesell (1943) si Zazzo
(1960), pun cresterea si evolutia puberului pe seama conditiilor genetice. Chiar si
succesiunea transformarilor respective s-ar datora tot programului ereditar.

Alti autori afirma ca dezvoltarea puberului se datoreaza factorilor externi,
indeosebi de naturd sociald si culturala. Mead (1928) este de parere ca in
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societdtile, mai putin evoluate economic si cultural, trasaturile specifice pubertatii
par simple, si nu cunosc manifestarile amplificate care se constatd la copiii din
societatile dezvoltate.

In pubertate se modificd, mai intai, locul pe care il ocupa copilul in familie,
autoritatea acesteia fiind supusa unui proces de relativa erodare. Datorita
intercunoasterii din cadrul grupului de elevi, copiii descopera si alte familii mai
tolerante, mai ,,moderne”. Propria familie este supusd unei critici aspre si
permanente, ei dorind astfel sa-si afirme independenta. Spre deosebire de scolarul
mic, puberul preferd si-si petreaca timpul liber cu colegii sii si refuza sd mearga cu
parintii n vizite sau la plimbare.

La varsta anterioard predarea lectiilor se realiza de citre invitator. In
pubertate cand, incepand cu clasa a V-a, diferitele obiecte de Invatamant (limba
romand, matematica, fizica, istoria etc.) sunt predate de cadre didactice
specializate, puberul se afld sub influenta educationald a mai multor profesori. El
va trebui sa se adapteze la noua situatie si sd accepte sa-si desfasoare activitatea de
invatare in conformitate cu cerintele scolare pe care acestia le formeaza fata de el.

Invitarea insisi suportd restructuriri: continutul ei se imbogiteste prin
asimilarea cunostintelor la mai multe materii, dar si dificultatile cresc, determinate
de complexitatea cunostintelor. Puberului i se cere un efort de invatare mai mare, o
mai rationald organizare a timpului de studiu, constiinciozitate, responsabilitate si
seriozitate.

Aflata undeva la mijloc, pubertatea va pastra unele trasaturi psihologice ale
varstei scolare mici, dar va inregistra si altele noi care le vor prefigura pe cele
proprii vérstei scolare mari. In aceastd pendulare predominanti rimane totusi
preocuparea pentru depasirea particularitatilor psihologice ale copilului de varsta
scolard mica si pentru sedimentarea si fixarea trasaturilor proprii, specifice
pubertatii.

Crescand brusc, copilul incepe sa inteleagd ca distanta dintre el si adult se
micsoreaza din ce in ce mai mult. ,,El 1gi compara Inéltimea Intdi cu mama — §i ziua
in care constatd cd este mai nalt decat ea are pentru el o importanta capitala: nu-i
mai este, in fapt, inferior! Fericit i nelinistit, totodata, el se va stradui sa-i faca pe
adulti sd admita, si sd se convinga pe sine de faptul cd nu numai naltimea, dar si
judecata lui si vointa lui trebuie de acum 1incolo luate 1n consideratie”
(R. Vincent, 1972, p. 75).

Pe drept cuvant se considera ca pubertatea marcheaza incheierea copilariei
si trecerea la perioada urmatoare, care este varsta scolara mare sau adolescenta.

2.2.2 Evolutia anatomofiziologica

In pubertate se produc numeroase transformiri biologice in organismul
copilului. Intre acestea intensificarea cresterii este cea mai evidenti. Cresterea
variaza de la copil la copil si este mai timpurie pentru fete, dar curbele de crestere
sunt la fel: incepand de la 10 — 11 ani pentru fete si de la 12 — 13 ani pentru baieti,
ele urca vertiginos. Mai repede decurge cresterea in inaltime: astfel, cresc mai intai
membrele superioare si cele inferioare, apoi segmentele trunchiului. Cresterea
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in greutate este mai lentd. Decalajul dintre Indltime si greutate da puberului un
aspect desirat, propriu ,,varstei ingrate”.

Hainele devin si ele scurte, mai stramte, amplificind aspectul desirat al
copilului. Toate acestea se asociaza cu unele tulburari fiziologice (oboseala,
migrene) si cu alte stari de disconfort psihic determinate de agitatie, neliniste.
Disconfortul psihic creste, de asemenea, datorita si altor neplaceri de ordin
biologic: acnee pronuntatd, transpiratie intensd si respingdtor mirositoare, apoi
eritemul de pudoare si ingrosarea vocii.

Unele modificari biologice se referd la dezvoltarea partii faciale a
craniului, la incheierea procesului de crestere a danturii permanente si la
intensificarea celui de osificare la nivelul mainii.

Masa creierului nu creste prea mult, sistemul nervos se dezvolta, mai ales,
sub aspectul calitativ: evolueaza legaturile dintre diferite zone, creste plasticitatea
lui si se potenteazi capacitatea de autoreglare corticala. In schimb s-a constatat o
dezvoltare insuficientd a procesului de inhibitie, ceea ce se traduce prin izbucnirile
necontrolate ale puberului.

In ceea ce priveste maturizarea sexuala la fete, la unele dintre ele ciclul
menstrual incepe la 11 ani, la altele la sfarsitul celui de-al 12-lea an; la 14 ani
menstrele sunt inca neregulate. Functia de reproducere se maturizeaza la fete intre
12-14 ani, iar la bdieti intre 14 — 16 ani. Posibilitatea de procreare existd cam dupa
sase luni panad la doi ani dupa prima menstra. Maturizarea sexuald se manifesta si
prin procesul de erotizare senzoriald, prin care stimularea simturilor este insotita de
placere erotica.

Mai intdi, apare preocuparea copilului pentru propriul corp, iar interesul
pentru corpul de sex opus se manifesti ceva mai tarziu. intre 10 — 14 ani pentru
fete si Intre 15 — 16 ani pentru bdieti, sexul opus este mai curand obiectul unei
curiozitati decat al unei atractii. Si fetele si baietii se observa reciproc, chiar se tem
putin unii de altii, motiv pentru care se tin la distantd. Inainte de a manifesta
dorinta de a flirta, fetele si baietii parcurg o perioada de tachinari, ceea ce denota o
dorintd de apropiere Insotitd de agresivitate. Grupurile care se formeaza, mai ales,
in gcoald sunt toate compuse numai din fete sau numai din baieti, cei de sex opus
fiind exclusi.

Modificarile anatomofiziologice se reflectd 1n conduita puberului.
Transformarile corporale §i traducerea lor in modificarile functionale, subliniaza
Lafon (1969), conduc la o deosebita tensiune si preocupare, la hipersensibilitate si
instabilitate emotionala a tanarului, la neliniste, reactii impulsive, dificultdti de
concentrare si efort asociate adeseori cu fluctuatii sau oscilatii ale randamentului
scolar.

Unii autori, intre care psihologul american Stanley Hall (1844 — 1924), au
considerat aceastd perioada din viata copilului ca fiind una de crizd, exprimata
printr-o evolutie furtunoasd si prin transformari psihologice eruptive. Preluand
ideea de criza, unii adepti ai lui Freud au explicat-o exclusiv prin maturizarea
sexuald accelerati. In acest stadiu de dezvoltare s-ar produce un conflict la nivelul
subconstientului intre noile potente sexuale si interdictiile morale, intre faptul
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ca tanarul poseda un aparat sexual apt de a fi folosit si constrangerile sociale si
educative care nu-i permit acest lucru.

Dumitrescu (1990) arata ca sensul cel mai frecvent acordat crizei pubertatii
este cel de dezechilibru. Dezecilibrul acesta nu poate fi explicat numai prin
dezvoltarea sexuald. Mai nou dezechilibrul are alt sens, acela de ,,alometrie”, de
aritmie si discontinuitate in crestere, de modificari de viteza in evolutia diferitelor
laturi ale personalitdtii (somaticd, intelectuald, afectiva), de decalaje intre viteza de
dezvoltare a acestora si a intregului organism.

Criza pubertatii este proprie trecerii de la copilarie la adolescenta si nu o
intdlnim deci la toate varstele. Autorul precizeaza ca Intr-adevar, intre cauzele de
naturd biologica ale crizei pubertatii, maturizarea sexuald ocupad un loc important.
Dar modificarile biologice sunt multiple si vizeaza atat aspectul somatic, cit si pe
cel fiziologic. La randul lui, aspectul fiziologic se referd, in mod special, la
sistemul endocrin si la sistemul nervos. In acest context trebuie priviti maturizarea
sexuald §i atunci dimensiunile ei dobandesc proportiile adevarate,
supradimensionarea acestora trebuind sa fie respinsd. Maturizarea sexuald nu este
decét un reflex al transformadrilor fiziologice din sistemul endocrin si cel nervos
(I. Dumitrescu, 1990, p. 54).

Inci din 1958 Debesse arita ci, desi la pubertate dezvoltarea este
accelerata, existd totusi, o relativa continuitate, o miscare ce se desfisoarda in
directii Incepute in anii copildriei. Cercetarile mai noi, de exemplu, cele apartinand
lui Offer (1975), parca confirmand aceastd idee, au demonstrat o evolutie normala
a copiilor — in limitele crizelor obisnuite ale varstei - raportul celor care au parcurs
astfel de etape de dezechilibru fiind de la unu la cinci subiecti investigati. Acest
raport are in vedere mai ales pe puberii ale caror probleme s-au manifestat inca din
perioadele anterioare (L. lacob, 1988, p. 48).

2.2.3 Dezvoltarea cognitiva
2.2.3.1 Perceptiile §i reprezentarile

Capacitatile perceptive ale copilului se structureaza sub influenta gandirii.
Perceptia se intelectualizeaza. Astfel, ea se transformad in observatie, care este
perceptie superioard, organizatd, constienta si orientatd in directia realizarii unor
scopuri precise. De acum 1incolo, puberul acordd semnificatii obiectelor si
fenomenelor percepute sau observate, ceea ce pentru scolarul mic este mai dificil.
El poseda si capacitatea de a judeca si interpreta cele percepute.

Datorita dezvoltarii intelectuale si reprezentarile copilului sunt mai bogate,
iar posibilitatea de a opera cu ele este mai mare. Este perioada cand reprezentarile
devin generale, ele referindu-se la un mai mare numar de obiecte, fenomene,
situatii si apropiindu-se mai mult de gandire.
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2.2.3.2 Gandirea

La inceputul varstei scolare mijlocii, gandirea copilului este incad concreta.
Puberul nu poate intelege o serie de notiuni. De exemplu, la 10 — 11 ani nu poate
aprecia corect viteza ca raport intre spatiul parcurs si timp. A devenit celebru
urmatorul exemplu: ,,Un tren face 50 km pe ord, un automobil 500 km in zece ore;
Care merge mai repede? — Automobilul, pentru ca face mai multi kilometri”,
raspunde copilul, el nefiind capabil sa asimileze notiunea de viteza, ca raport intre
timp si spatiu (R. Vincent, 1972, p. 86). Gandirea, fiind inca concretd, copilul nu
poate sa rationeze decét pe baza de date nemijlocit perceptibile.

Dupa Piaget (1965), la pubertate are loc debutul operatiilor formale. Dupa
varsta de 12 ani, gindirea incepe sd se elibereze de situatiile concrete, ea fiind
fundatd mai intens pe rigori logice si implicatd mai mult in rezolvarea de probleme.
Treptat, puberul isi afirma capacitatea de a combina idei, concepte, ipoteze folosind
operatii propozitionale. De asemenea, judecdtile si rationamentele lui au o
exprimare mai variata si mai coerenta.

2.2.3.3 Limbajul

Influentat de gandire, se dezvolta si /imbajul. Sub aspect cantitativ debitul
verbal creste de la 60 — 90 cuvinte pe minut, cat se constatd la mica scolaritate, la
60 — 120 cuvinte pe minut la puberi. Vorbirea se desfasoara cu mai multd usurinta
si este eliberatd de stereotipurile si schemele rigide prezente la micul scolar. Sub
aspect calitativ, In limbaj apar asociatii mai bogate si se exprima semnificatii cu o
mai mare facilitate si claritate. Limbajul se imbogateste prin asimilarea de cuvinte
tehnice si literare. Relatirile verbale devin mai consistente, iar exprimarea scrisa
este mai facila decat in etapa anterioara.

2.2.3.4 Memoria

In ceea ce priveste memoria, cresterea exigentelor scolare va avea ca
rezultat diminuarea ponderii memorarii mecanice in favoarea memorarii logice.
Volumul si continutul mai bogat al informatiilor care trebuie sa fie asimilate
impun un randament crescut al memoriei, operarea In mai mare masura, cu scheme
logice. Copilul incepe sa considere memorarea mecanicd sau textuald drept
»toceald”, ceea ce semnifica acum pentru el un aspect negativ al activitatii
intelectuale. In invitare puberul foloseste repetitia, dar intr-un mod mai rational, el
intelege ca utilizarea abuziva a acesteia nu este productiva.

Pubertatea este varsta cand se acumuleaza numeroase cunostinte. Si 1n
etapa anterioard copiii si-au nsusit un mare volum de informatii, dar Tn mod
disparat. Intre 9 si 13 ani, dupd cum a stabilit Gesell (1959), puberul este preocupat
sa clasifice si sd-si ordoneze cunostintele, sa le raporteze unele celorlalte si sa le
integreze in sisteme mai vaste. Acest lucru este posibil datoritd faptului ca
dezvoltarea cognitiva a copilului a atins un nivel corespunzitor.
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2.2.4 Motivatia si trebuinta de afectiune
2.2.4.1 Motivatia

Motivatia va trece treptat de la factorii stimulativi externi (notele,
recompensele etc.) la factorii stimulativi interni ai invatarii (atractia, placerea de a
invata etc.). Trecerea se realizeaza in mod treptat, ea fiind un proces complex si de
duratd. Acest proces este dependent de dezvoltarea intereselor si a atitudinilor
copilului, de formarea si dezvoltarea reprezentarilor si deprinderilor lui morale, de
intarirea relatiilor lui sociale.

Intr-o serie de cercetari s-a demonstrat ca elevul de varsta scolarad mijlocie
nu are inca o motivatie echilibratd pentru principalele tipuri de activitate in care
este implicat, la el dominand invitarea prin citit. In ceea ce priveste scrierea,
aceasta s-a dovedit neplacuta, respingerea ei crescand spre etapa superioard a
varstei. Motivatia pentru activitatea practica, desi aceasta din urma este agreata de
copil, slabeste si ea spre clasele mari. De aceea, trebuie echilibratd orientarca
elevilor spre cele trei modalitati de invatare, intrucét fiecare dintre ele are valente
pozitive pentru instruire si educare, pentru pregatirea lor pentru viata.
(G., Dan Spinoiu, M., Motescu, 1981, p. 42).

2.4.2.2 Trebuinta de afectiune

Pubertatea cunoaste momente de intensa excitabilitate. Se constata treceri
bruste de la stari Tnalt tensionate la stiri de calm si liniste. ,,Aceeasi fetita care-i
spune mamei ,.te urasc”, ii va spune mdine ,te ador”, sufocand-o cu sarutarile.
Aceste mari valuri de emotie coplesesc uneori pe fetite si le aduc la stari depresive
trecatoare: plang pentru o nimica toatd, se simt neintelese. (R., Vincent, 1972,
p- 94).

Péna la pubertate tanarul a acceptat statutul de copil. De aici inainte insa
vrea sa fie recunoscut aproape ca un adult. De aceea, solicitd sd i se acorde si
drepturi pe care acesta din urma le are. De aici apar primele conflicte in sfera
emotionald. Dupa cum relevd Mead (1928), adultii stiu ca un copil se afla inca
departe de maturitate, motiv pentru care ii cer acestuia si manifeste aceeasi
politete, ascultare si respect fata de ei. Dar, vexat, puberul se afirma ca ,,adult” prin
opozitie: daca anturajul nu vrea sa recunoasca faptul ca a crescut, va trebui totusi sa
admitid ci existd si cd are propria lui personalitate. In aceastd situatic el se
manifestd printr-un comportament capricios, provocator care are menirea de a
atrage atentia, de a sfida si de a produce iritarea celor din jur.

Pentru a se afirma, puberul supune unei critici necrutitoare pe oricine: pe
parinti, pe profesori etc. El doreste sa spargd vechile tipare In care a trebuit sa
trdiasca si sd-si desfagoare activitatea pana acum si, cum spune Mucchielli (1962),
U mai vrea sa invete, nu mai vrea sa creada, vrea sa actioneze”.

Prima este criticatdi mama, care si-a petrecut mai mult timp cu el. El
doreste sa se elibereze, in primul rdnd, de ea. Ceea ce, bineinteles provoaca
suferinta mamei. Adeseori puberul triieste un sentiment de vinovatie si de
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culpabilitate. El doreste sd devind independent, in acelasi timp vrea sd pastreze
afectiunea parintilor sai. Nu este criticatd numai mama, ci Intreaga familie. Copiii
considera ca parintii nu au dreptul sd se amestece in viata lor. Secretele lor, pe care
le apara cu stragnicie, 1i iritd pe parinti, dar intdresc totodatd Incapatanarea
puberilor de a nu le dezvalui.

Agresivitatea puberului se manifestd si in scoald. Uneori la observatiile
profesorilor el raspunde cu insolentd si afiseaza dispret fatd de pedepse. Totusi,
manifestd o mare sensibilitate: daca este sanctionat, acest fapt 1l afecteaza profund.

Copilul luptd pentru independentd, dar nu a ajuns incd la maturitatea
afectiva necesara acestei aspiratii.

Esecurile si deceptiile produc stari de depresie si melancolie pe care
puberul, fatd sau baiat, le triieste cu o mare intensitate.

Prietenia 1si dezvaluie noi fatete. Ea presupune mult devotament si devine
un sentiment bazat pe incredere totald. Este varsta cand se manifestd primii fiori ai
iubirii. ubirea este legatd de senzualitate, dar aceasta din urma nu se confunda cu
dragostea. Legatura dintre ele se produce mai tarziu, In maturitatea deplina. La
putin timp dupd punctul maxim al pubertatii baietii manifestd o anumita
impetuozitate si iritare sexuald. ,,.Sexologii mentioneaza faptul cd, in genere,
conduita fata de fete capitd un continut mai agresiv si uneori impertinent. Evolutia
sexualitatii este brutald si senzuala” (U., Schiopu, 1967, p. 287).

Fetele adoptd de obicei o pozitie de protest fatd de conduita baietilor. Ele
manifestd un sentiment de nesigurantd si o dorintd intensd de afectiune, de a fi
respectate si iubite. in general si fetele si baietii triiesc prima lor taina sentimentala
in plan imaginar. Este varsta, cum spunea Rousseau (1762) cand apar si se
manifestad ,,primele pasiuni si furtuni afective”.

2.2.4.3 Trebuinta de distractie si cultura

Este cunoscutd nevoia de miscare a copilului, necesitatea pe care o resimte
de a consuma energie fizicad pe care o poseda datoritd procesului intens de crestere.
La varsta anterioard aceasta trebuintad este satisfacutd prin practicarea diferitelor
forme de joc: cu subiect, cu reguli sportive etc. La pubertate se structureaza treptat
o trebuintd noud: aceea de relaxare, de distragere temporard de la ocupatia
principald, de linistire, bucurie, euforie, trebuinta de distractie. Satisfacerea ei se
realizeazd prin mijloace foarte variate: fotbalul (cu rdspandire printre baieti),
volei-ul (pentru fete), tenisul, sahul. De asemenea, aceasta trebuinta este satisfacuta
prin ,,suetd”, jocuri pe calculator, plimbari, excursii, mersul pe bicicleta, inotul etc.

Tot mai evidenta este si trebuinfa de cultura. Aceasta este satisfacutd sub
doua forme principale: prin crearea de culturd si prin consumul de culturd. In
legdtura cu prima formd se apreciaza ca pubertatea este perioada cand apar primele
versuri, primele Incercari de analiza literard, de compunere de povestiri, precum si
primele manifestari de creatie in muzica, pictura, tehnica etc.

In legitura cu cea de-a doua forma de satisfacere a trebuintei de cultura se
mentioneaza dezvoltarea interesului pentru lecturd, in special, pentru cartile de
aventuri. Dupa varsta de 12 ani, mai ales, baietii incep sa citeasca si ziare, reviste
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care prezintd stiri sportive sau evenimente internationale mai deosebite. Se
dezvoltd, de asemenea, atractia pentru cinematograf. Puberul preferd in special
filme de actiune, politiste si de aventuri.

Lecturile, filmele, emisiunile televizate oferd copiilor adevarate modele,
unele demne de urmat. Desi idealurile de conduitd si modelele au la pubertate, o
mare instabilitate, ele fiind trecatoare, totusi, copiii trebuie feriti de influenta celor
negative, a acelora care reprezintd personaje sau scene de violentd, de prost gust.

2.3 Virsta scolara mare - adolescenta
2.3.1 Ce este adolescenta?

Varsta gcolard mare sau adolescenta este perioada cuprinsd intre 14/15 si
18/19 ani. La intrebarea: ,,Ce este adolescenta?”, N. Radu (1995) raspunde ca
aceasta etapa de varstd apare, mai curand, ca rezultat al modului de raportare a
celor ,,mari” si a celor ,,mici” si cate culturi existd atatea moduri de raportare se
constatd, ca sid nu mai vorbim de variatiile din interiorul fiecérei culturi
(cf. N. Radu, 1995, p. 9).

Aprecierea este realista si corecta. De fapt, adolescenta a constituit prilej de
abordari foarte diversificate din partea specialistilor. Considerarea ei ca fiind
,varsta integrarii sociale” a Intrunit insa cele mai numeroase adeziuni.

Adolescenta nu semnifici numai depasirea pubertitii, ci si, mai ales,
»iesirea din societatea de tip totalitar familial si scolar si integrarea in viata sociala,
cu toate caracteristicile ei” (U. Schiopu, 1967, p. 294). Adolescentul devine
independent in modul de a gandi, a judeca, a interpreta, a face proiecte de viitor.

Influentele ,.crizei pubertatii” se fac simtite, In special, In primii ani ai
adolescentei sub forma agitatiei nelinistii a reactiilor impulsive, dar acestea vor fi
curand inlocuite printr-un echilibru mai stabil si prin adoptarea unei conduite
apropiate de cea a adultului.

Se considera cd adolescenta este o perioadd de mare dinamism, tanarul
fiind intens preocupat de scopuri si idealuri sociale, de structurarea rapida a
intereselor sale profesionale, intelectuale si culturale, o etapa de intensa constructie
interioara.

Varsta scolard mare este si perioada cant tanarul manifesta un nou mod de
a vedea lucrurile, noi preocupari, originale, o noua etapa de afirmare a eului, cu
convingerea cd a ajuns adult. Aceastd varstd, de asemenea ,,contestata”, a fost
denumita de catre Debesse (1930), ,,crizd de originalitate juvenild”. Adolescentul
se crede adult si revendica drepturi ce se cuvin adultului. Intrucat dezvoltarea lui
fizica si intelectuala inca nu intruneste intru totul atributele maturitatii sociale, care
sd-1 acorde statutul de persoand autonoma, protestele si conflictele 1i vor domina si
de aici Tnainte conduita.

Trecerea la liceu nu modifica tipul fundamental de activitate, care raimane
tot invatarea. Dar invatarea dobandeste o noud semnificatie pentru adolescent: ea
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devine autoinvatare sau autoinstruire. Se modifica si raporturile sociale cu colegii:
acestia 1l influenteaza pe adolescent, mai ales, in ceea ce priveste comportamentul
actual si indicii formali ai statusurilor, in timp ce, parintii il influenteaza, intr-o mai
mare masura, sub aspectul mutual (1. Iacob, 1998, p. 50).

Astfel adolescentul, prin nivelul de structurare a maturitatii lui sociale, prin
dezvoltarea si manifestarea capacitatilor si a aptitudinilor creatoare, devine treptat
apt pentru integrarea deplina in societate.

2.3.2 Evolutia anatomofiziologica

Ritmul cresterii este mai lent, iar organismul iese din faza cresterii
»desirate”. Este stadiul cand se incheie puseul pubertar si se produce organizarea si
consolidarea echilibrului biologic.

Corpul creste in inaltime cu 20 — 30 c¢m iar in greutate cu patru — cinci
kilograme anual. Se dezvoltd in continuare scheletul, iar la sfarsitul adolescentei
corpul dobandeste proportiile adulte, stabilindu-se. Intre 14 — 16 ani la baieti
continud 1n ritm rapid maturizarea biologicd. Curand si aceasta se va stabiliza. De
asemenea, li se dezvoltd in mod deosebit musculatura. La fete corpul dobandeste
forma specific feminina.

Continua si transformarile intime in echilibrul hormonal, motiv pentru care
adolescentii manifestd stari de neliniste, teamd, insomnii. Se stabilizeaza, de
asemenea, tinuta, expresia fetei, stilul general de comportare. Astfel, evolutia
biologica a tandrului este, in linii generale, incheiata.

2.3.3 Dezvoltarea proceselor psihologice
2.3.3.1 Sensibilitatea

In adolescenta se inregistreaza noi progrese in sensibilitatea vizuald: creste
vederea la distantd si pragul diferential, se stabilizeazd treptat campul vizual
(inclusiv cel cromatic). Un aspect negativ il constituie faptul ca, din cauza oboselii
ocupare, se pot agrava miopiile. Se dezvolta, de asemenea, sensibilitatea auditiva:
acum tanarul reproduce cu mare usurintd melodiile auzite si sesizeaza, mai facil,
sunetele false. Este perioada in care se constituie formatii muzicale. Sensibilitatea
chimica (gust, miros) evolueaza si ea. Fetele agreeaza mai mult mirosurile de flori.
Totodata, creste numarul de reprezentdri si se dezvoltd capacitatea de operare
cu ele.
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2.3.3.2 Gandirea

in adolescentd este structuratd gandirea, formald, se consolideaza
capacitatea tandrului de a opera mental cu continuturi abstracte. Acum operatiile
gandirii sunt complet reversibile. Rationamentele formale sunt preponderent
ipotetico-deductive, ele depdsind limitele situatiilor perceptuale (concrete). La
adolescent vom constata o mare capacitate de interpretare, planificare si anticipare,
o dezvoltare deosebitd a spiritului critic. Este varsta cand se pun intrebari
»frontale” si cand se dau explicatii cauzale profunde diferitelor fenomene
(A. Turcu, 1980). Adolescentul este capabil de o abordare ampla, filosofica a lumii,
el poseda o deosebita capacitate de argumentare si demonstrare.

2.3.3.3 Limbajul

Continud procesul de evolutie a limbajului. Adolescentul isi dezvolta
capacitatea de receptie iar receptia limbajului sau ,,ascultarea” inseamna ,,nu doar
auzirea semnalelor sonore, ci si decodarea si interpretarea lor, integrandu-le in
propriul sistem cognitiv” (Stefan, 2001, p. 219). Creste debitul verbal (peste 200 de
cuvinte pe minut). Evolueaza si scrisul. Adolescenta este varsta cand apare modul
propriu de iscalituri. Sporeste exigenta fatd de exprimare. In vorbire patrund in
continuare noi cuvinte tehnice, stiintifice si literare. Totusi, In vorbirea adolescentului, mai
ales, cand aceasta se desfiasoard intre tineri, se observa si o serie de cuvinte
parazite, agramatisme, vulgarisme.

2.3.3.4 Memoria

Progrese inregistreaza si memoria. Adolescenta este varsta cand tanarul se
aratd pasionat pentru lecturd. El citeste intens §i asimileaza numeroase cunostinte.
Invata multe poezii, retine citate, aforisme, metafore, pasaje din autori celebri pe
care le reproduce cu mare precizie, placere si satisfactie.

2.3.3.5 Imaginatia

De asemenea, se descifreazd noi aspecte in procesele imaginative. Mai
intdi, mentiondm cd imaginatia reproductivd se dovedeste inca de utilitate la
aceasta varsta. Dar startul 1l constituie imaginatia creatoare implicata in activitatea
de creatie. Sunt cunoscute numeroase capodopere literare, compozitii muzicale si
lucrari picturale celebre realizate la varsta adolescentei.
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2.3.3.6 Afectivitatea

Datorita Tmbogatirii vietii emotionale, adolescentul este capabil de
reciprocitate afectiva. El manifesta sentimente superioare. Asa este sentimentul de
dragoste cu rezonante adanci, stimulatorii pentru viata tanarului. Amintim totodata
dezvoltarea sentimentului responsabilitatii, cu implicare mai directd in alegerile
vocationale. De asemenea, adolescentul traieste din plin sentimentul maturitatii
sale (aceasta din urma statuand si varsta majoratului civil).

2.3.4 Cristalizarea personalitdtii si a comportamentului
2.3.4.1 Personalitatea

Traiectoria constructiei personalitdtii nu este lind, fard contradictii, ci
cunoaste momente de puseu, de stagnare si chiar de discontinuitate. In aceasta
constructie exista etape critice, manifestate prin puternice contradictii interne.

O astfel de etapa critica, poate cea mai semnificativa, se constatd la varsta
scolard mare. In adolescenta se produce un salt in integrarea functiilor cognitive,
afective, motivationale, volitive si caracteriale. Se desfdsoard, asa cum observa
Rousselet (1969) si alti autori, un intens proces de autoanaliza si autoevaluare, de
raportare la un ideal de viata si de integrare sociala.

Precumpanitor in aceastd etapd este, cum subliniaza si Erikson (1959),
sentimentul identitatii, mai ales acela al identitatii vocationale. Tanarul isi pune
multe intrebari legate de viata sa, este rascolit de numeroase dileme referitoare la
propria lui devenire ca personalitate si la afirmarea §i integrarea Iui profesionala si
sociala.

De aceea, in adolescentd dezvoltarea psihicd cunoaste cea mai ampla
dinamica. Personalitatea este, In aceasta etapa de varsta, ,,in linii mari constituita
(atentie, in linii mari, deci nu in totalitate, nu integral), ea dispunand de toate
laturile si relatiile dintre ele, dezvoltate nu oricum, ci chiar maturizate”
(M. Zlate, 1995, p. 162). Precizarea este corectd pentru ca, spre deosebire de
evolutia biologica care poate fi considerata ca fiind incheiata, dezvoltarea psihica si
psihosociala continuad toata viata.

De asemenea, ceea ce retine in mod deosebit atentia este faptul ca
adolescentii incep sd se manifeste ca persoane responsabile, preocupate, In mare
masura, de nota lor de originalitate si de care doresc sa se foloseasca pentru a spori
valoarea integrarii lor sociale. Adolescenta este perioada cand individul pare intens
preocupat de cunoagterea cit mai detaliatd a propriilor posibilitati pentru a se
incadra adecvat in viata profesionald si sociald. Ea constituie varsta ce se
caracterizeaza prin cristalizarea intereselor profesionale, dobandirea independentei
si autonomiei personale, afirmarea puternica a valorii proprii.
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2.3.4.2 Evolutia comportamentului

Rousselet, pe care 1-am mai citat, a efectuat o analiza detaliatd a evolutiei
personalitatii sub aspectul cristalizarii si a comportamentului in adolescenta. Astfel
el desprinde urmatoarele etape:

1) etapa ,,revoltei” - cand tanarul manifestd un dispret afisat fatd de

parinti, scoala, fatd de viata, in general;

2) etapa ,,examenului de congtiinta” — cand adolescentul se izoleazad in
lumea lui launtrica cu scopul de a se autoanaliza, de a se autocunoaste,
de a-si descoperi propriul eu;

3) etapa ,,de afirmare” — cand incearca sa-si manifeste deplin capacititile
de care dispune. [J. Rousselet, 1969, p. 120-137].

Cristalizarea trasaturilor de personalitate si evolutia comportamentului in

adolescentd le-am prezentat mai pe larg intr-un volum [F. si A. Turcu, 1999,

p. 45-49].

Probleme recapitulative
(varstele scolare)

1. Enumerati premisele psihologice ale intrarii copilului in scoala.

2. Incercati o prezentare generala a varstei scolare mici.

3. Mentionati modificarile in conduita puberului produse de dezvoltarea lui
emotionala.

4. Argumentati si comparati evolutia rational-cognitiva la varstele scolare.

5. Explicati transformarile petrecute in personalitatea adolescentului.
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INVATAREA

Capitolul al 3-lea este destinat uneia dintre cele
mai importante probleme ale psihologiei scolare. Din
paginile lui vefi afla ce este invatarea la om fata de
invdtarea la animale. Veti face cunostintd cu cele mai
importante teorii §i forme ale invagarii si vefi cunoagte
caracteristicile invatarii scolare, continutul reusitei
scolare si al esecului scolar, mecanismele neurodinamice
ale invaarii precum i unii factori care o pot bloca.

3.1 Conceptul de invatare

Chiar dacd este prezentd in intreaga lume vie invatarea, prin continutul si
semnificatia ei, este dependentd de treapta de evolutie pe care se situeaza
organismele respective. Intr-un fel se manifesta la nevertebrate, altfel la mamifere
si cu totul diferit la fiinta umana, la care a ajuns pe treptele cele mai inalte de
dezvoltare si complexitate.

Probabil acesta este si unul dintre motivele pentru care invatarea este
cercetatd si studiatdi de numeroase ramuri ale stiintei moderne: de biologie,
medicina, chimie sub aspectul mecanismelor neurofiziologice; de filozofie si
epistemiologie din punctul de vedere al cunoasterii; de sociologie care este
interesatd de integrarea sociald a copilului si tanarului; de pedagogie cu privire la
interventia specializata si stiintific dirijata in desfasurarea ei. Rolul fundamental in
cercetarea si cunoasterea ei structurald il are psihologia incepand cu pionierii ei:
Edward Thorndike (1898), Alfred Binet (1903), Edouard Claparéde (1912) si
John B. Watson (1912).

O larga acceptare in zilele noastre are conceperea invatarii ca proces prin
care se produce o modificare de comportament sau se achizitioneazd un
comportament nou in vederea unei adoptari mai adecvate la mediu, cu precizarea
ca modificarea de comportament sau noutatea acestuia trebuie sa fie de durata.

In acest inteles, larg, invitarea este o activitate comuni omului si
animalelor. Pentru cd si animalele dobandesc o anumitd experientd, care le
mijloceste adaptarea la mediul natural. Numai ca omul nu traieste numai in mediul
natural. El traieste si isi desfasoara activitatea cu precadere in mediul social si
cultural. De aceea, prin invatare omul ia cunostintd de lume si si-o insuseste prin
intermediul descoperirii, al decodificarii si asimilarii informatiei sociale, care este
fixata in obiectele culturii si civilizatiei.

Pentru a se putea integra in viata sociala individul trebuie sa-si insuseasca
si sd foloseascd in activitatea sa cunostintele fundamentale pe care le produce
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societatea. In acest scop societatea organizeazi un sistem specializat de transmitere
a informatiilor existente: Invatdmantul.

Este si motivul pentru care, pe langa sensul ei de abilitate comuna tuturor
fiintelor vii, invatarea umand este calitativ diferitd de cea animala, iar invafarea
scolard, ca forma a invatarii umane, posedd particularitati distincte. /nvdtarea
scolara este o activitate organizatd, dirijata si desfasurata in cadrul procesului de
invatamadnt, institutie specializata de instruire §i educatie, a carei finalitate este
insusirea de cdtre elevi a cunostintelor programate si dezvoltarea corespunzatoare
a personalitatii acestora.

Invitarea scolard implica activitatea riguros organizati de asimilare a
informatiilor (teoretice) si a abilitatilor (practice) acumulate de omenire de-a lungul
evolutiei sale social-istorice si prezentate selectiv si rezumativ in obiectele de
invatamant, precum si de formare a unor capacitati si deprinderi care permit
elevilor adaptarea nuantata la conditiile vietii sociale in care se vor integra in viitor.

3.2 Invitarea in lumea animala

Trebuinta de a cunoaste, de a fi informat este universald. O Intalnim atat in
lumea umana, cat si in lumea animald. Ea este resimtitd asemenea trebuintei de
hrana, de apa sau de odihna. Atat animalele, cat si omul sunt echipate genetic cu
instrumentatia necesard satisfacerii acestor trebuinte. S-a demonstrat de mult timp
necesitatea absoluta a codului genetic, dar si limitele lui instrumentabile.

Dar fiintele vii, oricare ar fi, nu vin pe lume gata formate. Ele sunt
inzestrate cu capacitatea de a se structura, de a se dezvolta prin mecanismul care
poarta numele de invatare.

Toate fiintele invatd, de la cele aflate pe scara cea mai de jos a evolutiei
pana la cele situate pe nivelurile ei superioare, inclusiv si, mai ales, fiinta umana.
Organismul Invata sa se orienteze in mediu, sa-si caute hrana, sd se adaposteasca,
sd se apere de dusmani, sa se deplaseze pe anumite distante. Chiar si la plante
existd o forma de invatare bazatd pe sensibilitatea lor fatd de lumina, temperatura,
umiditate sau pe reactiile la diferite agresiuni. Pinii, plopii, artarii raniti ,,au
invatat” dupa P. Caro (1983) sa comunice congenerilor suferintele lor iar acest fapt
conduce la declangarea uni mecanism chimic de aparare impotriva atacatorilor.

Pentru ca sa ,,invete” animalele trebuie s& posede cel putin organe de simt,
acestea fiind indispensabile in perceptia stimulilor care actioneaza asupra lor si,
deci ,in adaptarea la ambianta imediata. La viermele planarius ochii sunt stimulati
de lumina si datorita acestui fapt poate sesiza de unde vine lumina, dar vietuitoarele
de acest gen nu pot percepe obiectele complexe. La numeroase nevertebrate auzul
este adeseori doar o reactie difuzd de alarma la vibratie, cu toate ca la greiere de
exemplu, céntecele reprezintd semnale auditive specifice care atrag pe ceilalti
greieri 1n jurul sau.

Unele animale se vor misca, in mod constant, orientandu-se dupa lumina.
Aflate in zbor, libelulele isi pastreaza spatele orientat spre lumina, ceea ce le
serveste la Invatarea unei directii corecte. Pdianjenul saritor din America de Sud
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nu-si construieste o plasa, ci isi vaneazd prada cu privirea, el avand o vedere
dezvoltata, se migca in jurul ei si, in cele din urma, se repede asupra ei.

Chiar ciclurile circadiene, ,,ceasurile” dupa care reactioneaza unele animale
inferioare reflectd in ele ceva invitat. Astfel de ,,ceasuri” le controleazd ritmul
zilnic al activititii. Desi Tnnascute, ele sunt sincronizate de mediu adica, in anumite
limite, invatate. Lacustele tinute in laboratoarele in care se aprindea lumina la ora
sase seara (in loc de sase dimineata) si se producea intuneric la sase dimineata s-au
indreptat spre o directie opusa cu 180 aceleia pe care o urmau in conditii naturale
de lumina (J. D. Cahy, 1973, p. 251-252).

Si atasamentele efective au un rol in dezvoltarea puilor de animale si in
dezvoltarea copilului, inclusiv In manifestarea activitatii de invétare a acestora.
Despre atasamentele afective ale animalelor, in special al pasarilor, a vorbit prima
datd renumitul etnolog german Konrad Lorenz. La inceput acest atagament se
manifestd sub forma fixatiei: cu cat un pui de pasare este situat mai multa vreme in
fata unui obiect cu atat el devine mai atasat de el. Semnificative in acest sens sunt
studiile lui Harlow, care s-a ocupat de reactiile afective ale puilor de maimuta din
specia Rhesus fata de obiectele imbracate in stofa (,,mame de stofd”). Stofa, care
produce un fel de stimulare tactild, genereaza o serie de raspunsuri de alipire din
partea puilor de maimuta. Se plaseazd un pui de maimutd intr-o camera care nu-i
este cunoscuta: cand ,,mama de stofd” de care s-a atasat lipseste, puiul are reactii de
spaimd, se ghemuieste intr-un colt si strdnge in brate propriul lui corp. Cand
»mama” apare puiul se repede la ea, isi freaca capul de trupul ei si dd semne de
recunoastere si atasament.

Prezenta unei relatii stabile de afectiune intre puiul de om si parinti, mai
ales fatd de mama, se considera ca este favorabila pentru dezvoltarea unui copil
normal si sdndtos din punct de vedere psihologic. S-a ajuns la concluzia ca primele
luni de viatd, bazate pe atasamente afective bogate, prezintd mare Insemnitate
pentru evolutia ulterioara atat a animalelor, cat si a omului. In ceea ce il priveste pe
copil ,Invitarea timpurie este baza invatirii de mai tarziu” (W. Sluckin, 1973,
p. 275).

Invitarea este neconditionat legata de viata sociald, iar la animale vom
intalni manifestari care cel putin amintesc de aceasta. Asa este de exemplu
comportamentul de adunare a hranei pe care il observam la furnici. Colonia de
furnici are nevoie permanenta de hrana. Numeroase furnici lasa o dara de substante
chimice care le ajutd sd-si gaseascd hrana. Dara este formatd din puncte de
substantd chimica trasate de furnicile adunatoare de hrana. Dar aceste puncte ar
disparea si s-ar sterge daca ele nu ar fi refacute de alte furnici cautatoare de hrana.
Este vorba aici de o anumitd organizare cu caracter social: dara lasata de furnica o
informeaza pe o alta furnica care iese din musuroi in legatura cu directia unde se
gaseste hrana si chiar 1n legétura cu distanta la care se afld aceasta.

Tot un caracter social are si comunicarea pe care o intdlnim la multe
vietuitoare. Albina lucrdtoare cand se intoarce la stup danseaza deasupra fagurelui
atarnat vertical 1n stup. Cand hrana se afld la mai putin de 100 m ea danseaza in
cerc. Cand hrana se afld la o distantd mai mare, dansul albinei va fi in forma de opt,
care indica directia §i distanta pand la hrana. Directia este gasitd prin orientarea

28



Curs de psihologie scolara

dupa lumina si albina trebuie sa invete aceastd directie. Punctele de reper din jurul
hranei sunt invatate de ea pe masura ce se apropie de hrani, pe cand cele mai
indepartate sunt Invatate cand paraseste locul unde se afld hrana. C. Lilly aratd ca
delfinii comunica intre ei prin ultrasunete si ca posedad un ,,vocabular” bogat. Un
delfin singur rimane tacut, doi delfini ,,stau de vorba” calmi, iar mai multi, un
grup, fac, in ultrasunete, un adevarat vacarm. (apud N. Sillamy, 1996, p. 181).

La mamifere, in special la maimutele superioare, au fost constatate
adevarate conduite sociale. Conduite sociale sunt acelea in care existd o colaborare,
cand mai multi indivizi se asociaza pentru a executa impreuna diferite componente
ale unei activitati. S-a observat ca animalele se pot asocia in grupuri, pot executa
diferite activitati si trai in raporturi de dominanta si subordonare; ele pot comunica,
neverbal bineinteles, unele cu altele prin sunete, gesturi, priviri, imbratisari.

Primele acte sociale, spune Pierre Janet, sunt acte de imitatie (presupun
existenta actelor reflexe si a celor perceptive). In imitatie perceptia actului altuia
regleaza executarea actului respectiv de catre cel care imitd. Aceasta aratd ,,de ce
imitatia nu numai cd a facut conduitele mai uniforme, usoare, rapide si perfecte,
dar a asigurat un nou mod de transmitere a lor, pe langd ereditate, pregatind in
acelasi timp comanda si instructia” (apud St. Teodorescu, 1972, p. 45).

Invatarea la animale se apropie prea putin de invitarea la om. Pentru o
apropiere mai mare ar fi fost necesar: 1) sa depaseasca cadrele biologice 1n care isi
desfagoara viata si activitatea; 2) sa fi avut posibilitatea de a-gi restructura si
controla propriile tipare genetice; 3) sa fi fost dotate cu aptitudinea de a cuceri si de
a se orienta In spatiu fizic cat mai extins; 4) sd fi avut posibilitatea de a comunica
verbal si la distante mari; 5) sa fi construit si utilizat instrumente perfectionate
pentru desfasurarea de activitati; 6) s fi posedat capacitatea de a se asocia in
grupuri mari; 7) sa fi stipanit aptitudinea inteligentei de tip superior. Acestea si
altele se Inscriu in capacititile pe care nu le intalnim la animale, motiv pentru care
nici activitatea de Invatare nu a depdsi decat intr-o foarte micd masura barierele
inzestrarii lor naturale.

Invitarea la animale nu se realizeazi in sensul in care intalnim la om,
pentru ca animalele nu sunt capabile de instruire si educare, fenomene
psihosociale specific umane. Ceea ce invata puiul de animal este numai ceea ce i
permite zestrea lui naturala, ceea ce poate asimila prin efort propriu, prin ,,incercare
si eroare” si ceea ce 1i este absolut necesar pentru a supravietui si a se adapta la
mediul natural imediat. Adultul animal nu poate ,,instrui”, el nu poseda acel nivel
de inteligenta care sa-i permitd o predictie in legatura cu ceea ce ar trebui sa stie si
pentru ce sa stie puiul sau.

Puiul de om, copilul, vine pe lume mult mai bine echipat biologic. Acest
echipament 1i asigurd mai Intdi o capacitate senzorial-motorie suficientd pentru a
invata sa formuleze raspunsuri din ce in ce mai adecvate la incitatiile din ambianta.
Bineinteles, reactiile coordonate si intentionale abia urmeaza sa fie invatate.

Mai intai se structureazad senzatiile de gust si cele de miros. Senzatiile
vizuale si auditive se dezvoltd mai lent. Intereseaza 1nsa faptul ca evolutia timpurie
a functionalitatii analizatorilor sta la baza organizarii perceptiei ca proces cognitiv.
La inceput perceptia are mai mult un caracter contemplativ, ulterior insa ea
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dobandeste un continut actional, prin apucarea $i manipularea obiectelor aflate la
indemana copilului. Treptat, experienta perceptiv-senzoriald serveste adaptarii
psihologice la impresiile multiple care actioneaza asupra copilului. Perceptia
devine astfel un important instrument de cunoastere si invatare, ceea ce la animale
nu se constata.

Experienta perceptiv-senzoriald permite acumularea si imbogatirea treptata
a reprezentirilor. Impreuni cu perceptiile acestora fac posibila crearea unei imagini
adecvate asupra obiectelor din ambiantd. Capacitatea de a-si reprezenta mental
obiectul care pe moment nu se afla in fata lui il conduce pe copil la invitarea
»~drumului ocolit”. Aceasta este legatd de capacitatea deplasarii in spatiu si sta la
baza castigarii autonomiei si a afirmdrii de sine. Capacitatea copilului de a se
deplasa 1i deschide noi orizonturi asupra lumii si conduce la achizitia de noi
informatii despre mediul in care traieste si se dezvoltd. Obiectele nu mai sunt doar
contemplate de la distantd, ele sunt ajunse, apucate, manipulate si explorate pe mai
multe cai.

La randul ei comunicarea in lumea animald este neverbald. Desigur,
comunicare neverbald o intdlnim si la copil sub forma surdsului, a zambetului,
gesturilor schitate cu mainile. Dar la copil, cu timpul o comunicarea neverbala va
dobandi o incarcaturd intentionald: o grimasda poate insemna un refuz, privirea
poate exprima placerea sau neplacerea etc. Apoi formele de comunicare neverbala
se vor combina cu forme de comunicare verbald. La copil inceputul comunicarii
verbale, il marcheaza, dupa cum se stie, gdnguritul.

Pentru fiinta umana comunicarea verbala deschide perspective de invatare
nelimitate.

De asemenea, un instrument esential pentru activitatea de Invatare a
copilului, care se dezvolta tot treptat, este inteligenta. Este adevarat ca, in anumite
limite, inteligenta manifesta si unele animale, cum sunt maimutele sau delfinii, dar
ele se folosesc de acest instrument tot in limitele programului lor genetic. Omul
insd nu numai ca depaseste substantial limitele lui biologice, dar si restructureaza
aceste limite prin inteligenta sa.

J. Piaget descrie urmatoarele forme de conduita inteligenta la copilul mic:
1) conduita suportului: pe la 8-9 luni copilul apucd ména cuiva care incearca sa-i
acopere fata cu o batistd (mana fiind suportul actiunii) si Indeparteaza batista
respectivd neactionand direct asupra ei, ci asupra suportului; 2) conduita sforii: de
capatul mai multor sfor legate de bratul unui fotoliu sunt fixate mai multe jucérii si,
prin mai multe Incercari, copilul va afla sfoara de care este legata jucaria preferata;
3) conduita bagului: pentru a-si apropia o jucdrie aflata la distanta de el copilul se
foloseste de un bat aflat in preajma lui (J. Piaget, 1973,p. 291-341).

Toate acestea aratad ca inteligenta sugarului este una practica, concreta si
implicd actiunea, manipularea obiectului. El rezolva situatiile problematice in care
se afld folosind unii mediatori concreti, cum sunt suportul, sfoara sau batul. Mai
tarziu 1nsd, si spre deosebire de animale, el va folosi mediatori abstracti: cuvintele
si rationamentele, care in activitatea de invatare, vor dobdndi un rol fundamental.
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3.3 Incursiune in teoriile invatarii

Multitudinea si diversitatea teoriilor a constituit principala cauza pentru
care, la ora actuald, psihologia scolard nu dispune de un sistem ideatic unitar si
coerent asupra cunoagterii §i invatarii. Printre cele mai recente preocupari de
sistematizare a modelelor nvatarii este citat R. E. Mayer (1992), care relateaza
despre teorii asociationiste, teorii constructiviste si teorii de procesare a
informatiilor (psihologia cognitiva).

3.3.1 Teorii de tip asociationist-behaviorist

Teoriile de tip asociationist-behaviorist se bazeaza pe existenta unor relatii
intre cel putin doud evenimente, cum sunt, de exemplu, acelea dintre un stimul si
un raspuns.

3.3.1.1 Conditionarea pavioviana

Reflexul conditionat pavlovian se produce atunci cand intre doi sau mai
multi stimuli, de natura diferitd dupa semnificatia lor biologica, ia nastere o relatie
stabild. Unul dintre acesti stimuli, in mod obligatoriu, trebuie sa aiba o deosebita
semnificatie biologica (de exemplu, o bucatd de carne), capabila sa produca o
reactie neconditionatd. Bucata de carne reprezintd un stimul neconditional. Cu un
astfel de stimul se asociaza unul conditional, neutru ca semnificatie biologica, de
exemplu, un sunet sau o sursd de lumina. Stimulul conditional nu declanseaza o
reactie motivatd din partea organismului animal. (I. P. Pavlov (1849-1936), fiziolog
rus, si-a desfasurat experientele sale pe caini). Relatia dintre cei doi stimuli
mentionati se stabileste datoritd unui raport de semnalizare alcétuit de ordinea in
care ei sunt prezentati. Reflexul conditionat se formeaza atunci cand exista o
legatura prin intermediul careia stimulul conditional declanseaza o anumita reactie
comportamentald cu caracter adaptativ. Astfel, un stimul conditional (de exemplu,
soneria) suplineste un anumit stimul neconditional (carnea) declansand in absenta
acestuia o reactie reflexa (de exemplu, salivatia cdinelui).

Pentru ca reflexul conditionat sd se formeze trebuie indeplinite urmatoarele
conditii: 1) aplicarea stimulului conditional sd preceadd sau s fie simultana cu
aceea a stimulului neconditionat; 2) actiunea stimulului neconditionat sd coincida
un anumit timp cu actiunea stimulului conditional; 3) aplicarea celor doi stimuli
trebuie sa fie respectata de un numar suficient de ori pentru ca relatia dintre cei doi
stimuli s& devina stabila.

Unii autori au Incercat sa interpreteze, in fel si chip, conditionarea clasica.
Ramanem la parerea ca acest tip de conditionare explica aspectul fiziologic al
activitatii de finvatare. La om, insd, invitarea nu poate fi identificatd cu
conditionarea pavloviana, de aceea invatarea prin conditionare raméne una
elementara, stereotipa.
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3.3.1.2 Conditionarea prin incercare §i eroare

Psihologul american E. Thorndike (1874-1949) a stabilit ca invatarea se
produce prin incercari si erori (metoda incercérilor si erorilor sau ,.trial and error”).
Experientele lui au fost efectuate pe pisici si sobolani. De exemplu, o pisica
flaimanda intr-o cusca ajunge la o bucata de peste apasand la intdmplare cu botul si
labele o parghie care deschide o usita ce ducea la hrana. Treptat erorile se eliminau
si animalul invdta cum sd obtind hrana. Acest comportament a fost numit
»incercare si eroare”. Printr-o succesiune de incercéri §i erori pisica obtinea
performante tot mai bune in deschiderea usitei. incercarile reusite se fixeaza, iar
cele nereusite se uita, dispar.

Thorndike a gasit unele asemanari intre curba invatarii la animale si curba
invatarii la copii stabilitd de H. Ebbinghaus. Aplicand metodele sale experimentale
pe copii si tineri el a dezvoltat teoria conexionista (1904), care generalizeaza
procesul invatarii prin relatia S-R (stimul-raspuns). Bazandu-se pe rezultatele sale,
Thorndike a stabilit trei legi: legea starii de pregdtire, legea exercitiului (repetéri) si
legea afectului. Legea starii de pregatire se refera la asteptarile celui care Invata cu
privire la faptul dacé va fi sau nu satisfacut; asteptarea pozitiva va avea ca rezultat
o actiune insotita de satisfactie, pe cand una negativa va conduce la o actiune de
asemenea negativa. Legea exercitiului arata ca eficienta unei relatii S-R depinde de
numarul de repetitii. Legea efectului postuleaza ca atunci cand o legaturd intre un
stimul si o activitate este insotitd si urmatd de satisfactie ea se Intdreste si,
dimpotriva, cand este insotita de insatisfactie slabeste si dispare.

Aplicata la invitarea scolara legea efectului sugereaza importanta pe care o
au motivele si, in general, recompensele in activitatea de studiu a elevilor, dar si
rolul negativ al pedepselor si al sanctiunilor de orice fel. In general, insa teoria
conexionismului a lui Thorndike a fost criticata (mai ales de gestaltism). Pentru ca
invatarea la om nu are loc prin incercare si eroare. Elevul poate anticipa
evenimentele 1isi poate planifica activitatea si poate elimina prin gandire
eventualele erori.

3.3.1.3 Conditionarea skinneriana

Se numeste si conditionare operantd. ,Legea efectului”, stabilitd de
Thorndike, a stat la baza cercetarilor efectuate de B.F. Skinner (1904-1982). Acest
autor a folosit un dispozitiv (o cutie) in care a introdus un animal flaméand, un
porumbel. Dispozitivul sau cutia respectiva continea: o parghie, un jgheab pentru
introducerea hranei §i o sursd de lumind. Porumbelul se misca liber prin cutie.
Cand, din intdmplare, apdsa cu ciocul parghia primea o portie de mancare prin
jgheab. Apasarea parghiei 1i aducea o recompensd, care 1i Intarea comportamentul
respectiv.

Intr-o alti experientd, un sobolan invita si apese cu botul o parghie,
evitand astfel ceva neplacut, de exemplu, un soc electric. Animalul nu primea nici
un fel de recompensa (hrand). Cu toate acestea actiunea sobolanului (apdsarea cu
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botul a parghiei) avea, conform ,legii efectului”, consecinte placute, ceea ce 1i
intarea comportamentul de apasare a parghiei.

In conditionarea instrumentald intirirea comportamentului este determinati
nu de hrand (ca in conditionarea pavloviand), ci de un raspuns, de un rezultat.
Pornind de aici Skinner a creat si metoda denumita ,,invétare programatd”, prin
care fiecare noud insusire de cunostinte este controlata si ntdritd sau compensata
printr-o reusita.

3.3.2 Teorii cognitive

Skinner si alti autori au considerat ca atat conditionarea clasica, cat si cea
instrumentald ar fi suficiente pentru a explica cunoasterea si invatarea la om. Acest
lucru a starnit numeroase controverse. Mai multi specialisti au fost de parere ca pe
langd invatarea comportamentald (externd) exista si o invitare cognitiva (internd).

3.3.2.1 Invdtarea prin insight (intuitie)

Acest tip de invatare a fost cercetat de psihologul gestaltist W. Kdohler
(1887-1858). W. Kohler i-a pus pe cimpanzei sd rezolve o serie de probleme.
Animalele trebuiau sd apuce niste banane. Acestea erau plasate prea sus sau prea
departe de cusca in care se aflau pentru a putea sa fie apucate direct. La indeméana
animalelor se aflau ,,uneltele” cu ajutorul cérora ,,problema” putea sa fie rezolvata.
Daca banana era atirnatd prea sus, maimuta avea la dispozitie niste 1dzi pentru a se
urca pe ele. Daca era prea departe, in afara custii, avea la dispozitie un bat pe care,
scotandu-1 printre gratii, il putea folosi pentru a trage fructul in interior.

Kohler a constatat, mai intai, cd cimpanzeii incearcd, sarind in sus ori
scotand laba printre gratii, sa apuce fructul. Apoi, a observat ca la un moment dat
animalele pareau ca abandoneaza incercarile. Dar brusc, ele incepeau s manifeste
un comportament nou, cum este plasarea lazilor sub fruct sau tragerea fructului cu
batul. Acest comportament nu se invata insa treptat, ca prin metoda ,,incercarilor si
erorilor”, ci apare ca o succesiune organizatd de actiuni, ca si cand cimpanzeul ar
gandi asupra lor. Kohler asa si spune, anume cd, animalele au infuit modul in care
se rezolva problema, ceea ce a dus la solutionare.

3.3.2.2 Invatare latentd

Autorul acestui tip de invatare a fost psihologul american E. Tolman
(1886-1959).

Tolman a construit un labirint in forma de T, iar sobolanii cu care s-a
realizat experimentul erau plasati la intrare si au trebuit sa gaseascd traseul spre
punctul terminus. Cand animalul parcurgea traseul farda greseli se considera ca a
invatat traseul respectiv. Cand ajungeau cu bile la punctul terminus, sobolanii din
primul grup primeau o recompensa. Cei din grupul al doilea nu au primit nici un fel
de recompensa. Sobolanii din grupul al treilea au inceput sa primeasca recompensa,
dar numai dupa a unsprezecea zi de experienta.
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Rezultatele au fost: sobolanii din primul grup au facut din ce In ce mai
putine erori si parcurgeau traseul din ce in ce mai bine. Cei din grupul al doilea nu
au prezentat vreo ameliorare deosebitd. Cei din grupul al treilea, de asemenea, nu
au prezentat vreo ameliorare pana in a unsprezecea zi. Din aceastd zi incolo insa
performantele lor s-au imbunatatit brusc, ajungind repede la nivelul celor din
primul grup.

Tolman a explicat acest lucru printr-o ,,invatare latentd”: sobolanii au
invatat labirintul in timp ce il explorau, in primele unsprezece zile de experientd,
dar aceasta invitare a rimas nefolosita (sau latentd) atat timp cat nu au avut nevoie
de ea (intrucidt in acele prime unsprezece zile nu primeau nici o recompensa).
Sobolanii din grupul al treilea, prin experienta pe care au dobandit-o, si-au format o
imagine ,,mentald” a labirintului denumita ,,harta cognitiva” pe care au folosit-o
cand au avut nevoie.

Ca si Kohler, Tolman sustine deci, cé si animalele sunt capabile de invatare
cognitiva. Ulterior, majoritatea specialistilor in psihologie au cazut de acord asupra
faptului ca ambele forme de invatare (comportamentald si cognitivad) sunt valabile.

Bazate pe asocierea S-R, teoriile asociationist-behavioriste au cunoscut o
mare raspandire. Aceste teorii au descoperit mecanismele simple ale Invatarii si au
formulat legile care guverneaza invatarea elementara.

3.3.3 Teorii constructiviste
3.3.3.1 Constructivismul psihologic

Constructivismul psihologic este reprezentat de 1. Piaget (1896-1980).
Psiholog elvetian, Piaget este creatorul celebrei scoli de la Geneva. La inceput a
fost preocupat de biologie, apoi s-a orientat spre psihologie.

Piaget este autorul unei teorii originale referitoare la geneza si
mecanismele cunoagterii. Cunostintele se elaboreaza prin interactiunea permanenta
a individului cu mediul si pentru a cunoaste mecanismele acestei elaborari trebuie
sa Intelegem modalitatea prin care se construieste inteligenta insasi. Inteligenta este
conceputd ca prelungire a mecanismelor biologice si ca formad superioard de
adaptare la mediu. Conceptia despre invatare a acestui cunoscut psiholog trebuie
inteleasd 1n stransa legatura tot cu dezvoltarea inteligentei.

Inteligenta este o constructie progresiva si este identicd cu adaptarea care,
la randul ei, este rezultatul dinamicii a doua mecanisme fundamentale: asimilarea si
acomodarea.

Asimilarea consta n incorporarea de informatii i includerea lor in structuri
psihice preexistente si este dependentd de aceste structuri (structura cognitiva a
individului). Acomodarea consta in reinnoirea structurilor psihice anterioare, care
au facut posibild asimilarea, punerea lor de acord cu posibilitatile noii situatii.
Functionarea acestor doud mecanisme conduce la adaptare, care este echilibrarea
dintre structurile psihice anterioare si cunostintele actuale. Dupa echilibrare se
ajunge la o noud denivelare, intre sistemul de cunostinte si abilitati, pe de o parte, si
stadiul structurilor psihice, sau nivelul mental, pe de alta parte. Aceasta este urmata
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apoi de altd echilibrare, astfel incat dinamica celor doud mecanisme este una
permanenta. (Piaget, 1965, p. 61-62).

Fiecare stadiu in dezvoltarea inteligentei poseda o organizare prin faptul ca
include achizitiile stadiului anterior, dar in acelasi timp le si depaseste pe acestea.

Piaget arata ca inteligenta izvoraste din actiune si de aceea primul stadiu 1n
dezvoltarea ei este stadiul senzoriomotor (0-2 ani). Acesta are mai multe substadii.
Important este insa faptul ca inteligenta copilului are, in acest stadiu, un caracter
practic si se bazeaza pe actiunea cu obiectele. Este stadiul cand copilul se
diferentiaza de obiecte, ceea ce dovedeste ca el este capabil de a si le reprezenta si
atunci cand lipsesc de langa el. Copilul trece treptat de la autocentrism la
alocentrism.

Urmeaza stadiul preoperational (2-7 ani). Acesta are doud substadii
principale. Astfel, de la un an si jumatate la 4 ani (gandirea este forma evoluata a
inteligentei) copilul dispune de o gandire simbolica si preconceptuald. Gandirea se
manifestd prin cuvinte (simboluri ale obiectelor) si prin jocul simbolic (copilul
calareste batul, acesta fiind simbolul calului). Se caracterizeaza prin preconepte,
care sunt ceea ce intelege copilul prin primele lui cuvinte, adica seminotiuni. In al
doilea substadiu (4-7 ani) se constituie gandirea infuitiva. Aceastd forma a
inteligentei este elementard, redusd la nivelul repezentarilor, este o gandire in
imagini, in care schema de grup nu este inca formatd si nici reversibilitatea
(capacitatea gandirii de a executa aceeasi actiune in doud sensuri de parcurs) nu
este completd. De aceea, copilul nu poate si inteleagd conservarea cantitatii
(copilul apreciaza ca fiind mai mare ,,turta” decat ,,bastonul” obtinute din aceeasi
cantitate de plastilind) si sd efectueze operatiile de seriere (ordonarea in sir
crescator si descrescator) si de clasificare (ordonarea obiectelor asemanitoare dupa
culoare, forma, marime etc.).

Intre 7 si 12 ani este cuprins stadiul operatiilor concrete, cind incepe sa se
manifeste, mai evident, structura de grup a gandirii. Acest tip de géindire sau
inteligenta este propriu elevilor din primele clase. Proprietatile de grup
(compozabilitatea, asociativitatea, reversibilitatea) se transforma treptat in
proprietati depline ale actiunilor mentale. Devin astfel posibile operatiile de
clasificare si seriere, ceea ce faciliteaza elaborarea conceptului de numar. Totusi, si
la acest nivel, operatiile inteligentei nu se pot desfiasura decat prin raportarea
directd la obiectele concrete. Este vorba deci de ,,operatii concrete” si nu de
operatii formale, abstracte.

Stadiul operatiilor formale. In lucrarea De la logica copilului la logica
adolescentului, scrisd in colaborare cu Inhelder, pe baza unor noi date
experimentale, Piaget analizeaza in continuare dezvoltarea inteligentei, formarea
gandirii, in special trecerea la gindirea formala, pe care o intalnim la elevii din
clasele mari. Dupa vérsta de 12 ani copilul trece la operatiile cu propozitii. Aceasta
este etapa gandirii abstracte, formale. Operatiile formale sunt denumite si operatii
»la puterea a doua”, adicd operatii care se realizeaza asupra operatiilor concrete
care, la randul lor se desfagoard asupra obiectelor palpabile, acestea din urma fiind
deci operatii ,la puterea intai”. De asemenea, operatiile formale sunt complet
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reversibile. Un rationament formal are insusirea de a patrunde mai profund in
structura interna a obiectelor materiale si a constructiilor ideale.

Inteligenta formald se caracterizeazd prin asa-numitul ,.grup INRC”.
Acesta reprezintd un grup de operatii formale posibile numai in acest stadiu
superior de dezvoltare a inteligentei. Identica (I din grupul respectiv) este o
transformare mentald care exprima precizia gandirii, de exemplu, o idee este
identica cu ea nsdsi si nu poate fi altfel. Negatia (N) este operatia care schimba si
transforma totul: negatia adevarului este falsul, iar negatia falsului este adevérul.
Reciproca (R) permuta afirmatiile si negatiile. Corelativa (C) lasa afirmatiile si
negatiile neschimbate §i permutd conjunctiile si disjunctiile; exprimd actiunea
reciprocd a transformarilor sau interactiunea lor. Grupul INRC este expresia
autentica a operatiilor formale caracterizate prin compozabilitate, asociativitate si
reversibilitate deplind si exacta.

Capacitatea operatorie a inteligentei consta in natura ei combinatorie, in
faptul cé poate combina datele unei probleme in toate situatiile posibile. Gandirea
concretd nu poate depasi concretul decat din aproape in aproape. Spre deosebire de
conditiile date. De aceea, natura operatorie a gandirii formale permite si faciliteaza
mersul de la posibil la real, procedand ipotetico-deductiv.

Cea mai importantd criticd ce s-a adus conceptiei lui Piaget se refera la
ignorarea influentei factorilor sociali asupra dezvoltarii psihice a copilului.
Psihologii L. S. Vagotski si J.S. Bruner sunt doi dintre cei mai cunoscuti critici ai
lui Piaget. Ei subliniaza rolul factorilor sociali, ai mediului cultural si familiei, al
educatiei in dezvoltarea intelectuald a copilului. De exemplu, Bruner afirma ca
dezvoltarea psihica trebuie conceputd din perspectiva profesorului preocupat nu
numai de descriere si explicare, ci si sa influenteze, in mod esential, dezvoltarea
cognitiva a elevului.

Piaget nu a fost numai psiholog, ci si biolog, pedagog, epistemolog,
logician, filozof astfel Incét opera sa se prezintd ca o vastd constructie teoretica
interdisciplinard. Valoarea stiintificd imensd a determinat raspandirea ei in toatd
lumea, inclusiv in Romania.

Cele mai importante contributii ale tezelor lui Piaget se referd la problema
invatarii si dezvoltd problema centrald a invatamantului. El subliniaza influenta
,modificatoare” a mediului asupra dezvoltarii intelectuale a copilului. Astfel:
,in functie de nivelul dezvoltarii individului, schimburile pe care el le intretine cu
mediul social sunt de natura foarte diversa si modifica, deci, la randul lor, structura
mentali individuala, de asemenea, intr-un mod diferit” (J. Piaget, 1965, p. 199). In
»schimburile” cu ,,mediul social” sunt incluse si acelea cu educatia si invitarea, si
ele fenomene sociale, iar aceste din urma schimburi modifica realmente structura
mentald a elevului. De aceea, ,,nivelul dezvoltarii individului” sta la baza oricarui
proces de instruire si educare. Acest nivel sau stadiu de dezvoltare constituie
temelia stiintificd solidd a elaborarii planurilor §i programelor de invatamant
incepand cu scoala primard si terminand cu studiile superioare din universitati.
Continuturile fiecarei discipline de Invatdmant este necesar si fie, deci, adaptate la
stadiul de dezvoltare al structurilor cognitive ale elevului.
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Particularitatile fiecarui stadiu de dezvoltare trebuie sé fie cunoscute de toti
managerii educationali, care elaboreaza planurile si programele analitice, precum si
de toti autorii de manuale si cursuri, care prezintd detaliat Tn continutul acestora
cunostintele adecvate pentru fiecare grad sau clasd scolara in parte.

Dar nu numai managerii educationali si autorii de manuale si cursuri este
necesar sa fie familiarizati cu structura fiecarui stadiu de dezvoltare intelectuald a
elevilor, ci si invatatorii i profesorii, si, mai ales ei, care lucreazd ,,pe viu” cu
elevii, care predau la clasa.

De asemenea, tezele lui Piaget despre dezvoltarea inteligentei, organizarea
si evolutia gandirii in ontogeneza, interiorizarea actiunilor externe, care se
convertesc astfel in actiuni si operatii intelectuale constituie un fundament stiintific
solid al activitatii de instruire si educare. Cu toate criticile aduse operei sale,
inclusiv acelea cu privire la variabilitatea in functie de cultura si instruire a stadiilor
de dezvoltare intelectuald, opera lui se constituie in una de exceptie, iar J. Piaget
ramane cel mai mare psiholog al secolului al XX-lea.

3.3.3.2 Constructivismul social §i cultural

Este reprezentat de psihologul rus L.S. Vagotski (1896-1934) si de
psihologul american J.S. Bruner (n. 1915). Vom prezenta, mai intai, conceptia lui
Vagotski.

Psihologul rus afirmda cda dupa Piaget dezvoltarea este independenta de
procesul de invatare, acest proces fiind unul exterior si care, pus de acord cu
dezvoltarea, se foloseste de achizitiile acesteia dar nu o influenteaza in vreun fel.
Piaget a studiat dezvoltarea inteligentei la copil independent de procesul de
invatare. (L.S. Vagotski, 1971, p. 311).

In conceptia lui Piaget toate achizitiile in planul gandirii elevului ar
decurge de la sine, independent de influentele exercitate de procesul de invétare.
Ciclurile dezvoltarii preced ciclurile invatarii, ultimele ramanand intotdeauna in
urma dezvoltarii. Astfel, in conceptia lui Piaget, spune Vagotski, este exclusa orice
influentd a invatarii asupra dezvoltarii unor functii si procese psihice. In aceasta
viziune, continua el, dezvoltarea este doar o premisa pentru invatare.

Vagotski stabileste doud niveluri ale dezvoltarii mentale: a) nivelul actual
al dezvoltarii deja incheiate; b) nivelul zonei celei mai apropiate (proxime) a
dezvoltarii, care indica ce este capabil sd rezolve in prezent copilul cu ajutorul
adultului. Aceastd zond ajutd sa se stabileascd nu numai ce s-a obtinut in
dezvoltare, ci si ce se afld in curs de dezvoltare”. El apreciaza: dacd se ia in
consideratie doar ,,nivelul actual al dezvoltarii” atunci Invatarea scolara nu va putea
conduce la o noua dezvoltare (Ia un nivel mai inalt al acesteia). Numai ,,zona
proximei dezvoltari” conduce la rezultate pozitive, este satisfacitoare doar acea
invatare care creeaza de fapt zona proximei dezvoltari, ceea ce este posibil numai
in interrelatia nemijlocita a copilului cu cei din jur (L.S. Vagotski, 1971, p. 318-
319).

Lasand la o parte supradimensionarea factorilor sociali si educationali 1n
dezvoltarea psihica, realizatda de L.S. Vagotski, dar si, in bund masura,
subdimensionarea lor in numele unor legitati intrapsihice, in conceptia lui J. Piaget,
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si, Incadrandu-se in conceptia interactionistd a factorilor dezvoltarii, promovata
astdzi mai intens in psihologia scolard, teoriile acestor doi mari psihologi ai
secolului trecut ne apar ca fiind complementare in problema majord a factorilor
dezvoltarii psihice.

Intr-adevar invitarea si dezvoltarea se influenteaza si se conditioneaza
reciproc. Dezvoltarea pregateste si face posibild invatarea. La randul lui procesul
invatarii, cum precizeaza Vagotski, parca Impinge inainte procesul dezvoltarii. Asa
explica Vagotski faptul corect ca dezvoltarea este nu numai premisa, ci si rezultat
al invatarii. Ceea ce optimizeaza eforturile depuse in procesul de instruire si
educare a copiilor si tineretului.

Influentat de Vagotski, J.S. Bruner aplica la domeniul educatiei unele
dintre ideile acestuia. El accentueaza rolul pe care il are adultul in sprijinirea
copilului care Tnvata sa rezolve o problema sau sa-si organizeze conduitele. El este
de parere ca in procesul de instruire nu trebuie sa se astepte aparitia unui studiu de
dezvoltare cognitiva, ca instruirea poate grabi aparitia acestui stadiu folosindu-se
metode si tehnici adecvate. Acesta l-a indreptatit sa afirme ,,cd oricarui copil, la
orice stadiu de dezvoltare, i se poate preda cu succes orice obiect de invatamant
intr-o forma intelectuald adecvata” (J.S. Brunner, 1970, p. 59).

Dupa opinia lui Bruner cunoasterea si invatarea se desfasoara prin trei
modalitati distincte: 1) modalitatea activa decurge prin actiune, prin manipulare
liberd si exersare (necesare, mai ales, in formarea priceperilor si deprinderilor §i in
asimilarea cunostintelor elementare in primii ani ai vietii); 2) modalitatea iconica
se bazeaza pe imagini (in special vizuale) fard manipulare efectiva (se dezvolta cu
precadere intre cinci §i sapte ani); 3) modalitatea simbolica consta in inlocuirea
imaginilor cu simboluri ale lucrurilor (cuvintele) care, prin semnificatiile lor
abstracte, sunt superioare actiunii §i imaginii. Prin modalitatea simbolica
cunoasterea surprinde esentialul din obiecte si fenomene (J.S. Bruner, 1970 A, p.
21-28).

3.3.4 Psihologia cognitiva

Psihologia cognitiva sau cognitivismul este un domeniu al psihologiei care
are 1n atentie modalitatile de procesare a informatiilor, iar in ceea ce priveste
psihologia scolara concepe cunoasterea si invatarea tot ca procesare a informatiilor.

Péana in 1960 in psihologie a dominat behaviorismul bazat pe relatia S-R.
Psihologia cognitivad propune o abordare noud pornind de la cercetarea si studierea
variabilelor intermediare, dintre S si R, dintre intrdri (input) si iesiri (output) cu
accent pe tratarea informatiilor la nivel mental. Prin procesarea informatiilor
psihologia cognitiva isi propune sd explice mecanismele psihice care se produc in
creier (in ,,cutia neagra”).

Aceastd noud teorie s-a conturat n anii adica '60 - '70, ca o reactie la
neglijarea de catre behaviorism a proceselor mentale. Concentrandu-se pe
mecanismele de prelucrare a informatiilor cognitivismul trebuie 1inteles in
interrelatie cu celelalte stiinte preocupate de aspecte cognitive: neurostiintele,
cibernetica, lingvistica, antropologia.
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Psihologia cognitiva se revendica de la aparitia lucrarii ,,Cognitive
Psychology” a lui Ulrich Neisser aparuta in 1967. Valorificand datele din teoria
informatiei, Neisser precizeaza cd sistemul cognitiv este unul de prelucrare a
informatiilor, semnelor si simbolurilor pe baza activarii arhitecturii care i este
specifica si compusa din reprezentiri, scheme cognitive si prelucrari cognitive. La
randul lui, Bindra (1984) releva ca prin cognitiv se Inteleg: procesele psihice
activate congtient in vederea tratarii informatiilor, gandirea fiind unul dintre
acestea; abilitatile, operatiile necesare pentru rezolvarea problemelor (rationare,
judecatd); conceptele explicative de prelucrare a informatiilor (inferenta, gandire
cauzala, ipoteze) (cf. M. Zlate, 1999, p. 329).

Notiunea de sistem cognitiv este conceputa astfel: ,,Un sistem cognitiv este
un sistem fizic care posedd doud proprietiti: de reprezentare si de calcul”
(M. Miclea, 2003, p. 26). Acesta este fizic in calitate de produs al unei activitati
materiale (activitatea creierului), al unei structuri fizice (similitudinea cu
inteligenta artificiald) in care se produce o prelucrare sau o procesare a
informatiilor primite la input.

Prima proprietate, reprezentarea, in psihologia cognitiva ea este o imagine
mentald, ,,0 reflectare intr-un mediu intern a realitatii exterioare”(M. Miclea, 2003,
p. 26). A doua proprietate, calculul, constd in ,,manipulare a reprezentarilor pe
baza unor reguli” (M. Miclea,2003, 9. 26-27).

Dupa autorul citat sistemul cognitiv are urmatoarele patru niveluri de analiza:
1) nivelul cunostintelor; 2) nivelul computational, 3) nivelul reprezentational-algoritmic
si 4) nivelul implementational. (M. Miclea, 2003, p. 28). Primul nivel se refera la
analiza stocului de informatii, precum si a intentiilor pe care le manifesta subiectul;
al doilea prevede analiza sarcinii ce urmeaza sa fie executatd prin descompunerea
ei in componente simple si stabilirea relatiei dintre datele de intrare si datele de
iesire; analiza computationald conduce la identificarea prelucrarilor la care trebuie
supuse datele problemei de la input pentru a e ajunge la solutia de la output; nivelul
reprezentational-algoritmic este centrat pe modul in care subiectul si-a reprezentat
sarcina si algoritmul (procedura) de urmat cu scopul de a ajunge de la input la
output; in sfarsit, ultimul nivel tine de domeniul neurostiintelor intrucat necesita
analiza proceselor de natura neurobiologica care se desfasoara in timpul sarcinii.

Stiintele educatiei ii reproseaza behaviorismului ca in problema cunoasterii
si Invatarii concepe doar comportamentul extern, ca rezultat al S (stimularii) si
R (raspunsului), invatarea prezentandu-se ca un sir de asociatii S-R, fara sa vada ce
se petrece In drumul dintre S si R. Psihologia cognitiva incearca sa descifreze ce se
intampla 1n acest interval, cum decurge procesarea informatiilor la acest nivel, cum
are loc conceptualizarea si constientizarea lor. In acest demers cognitivismul
afirma ca invatarea se realizeaza prin procesarea informatiilor, accentul fiind plasat
pe modul ,,cum Invata” elevul si nu pe ,,ce invatd” el.

Mecanismele de prelucrare primard a informatiilor la nivelul analizatorilor
demonstreaza ca procedura de baza este reconstructia obiectului prin cunoasterea
intdi separatd (modulard), apoi prin unificarea Intr-o imagine tridimensionala.
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»Aceste procesdri modulare implica participarea directa a elevului in cunoasterea
obiectivului, deci este o invatare centratd pe elev, educatorul crednd conditiile,
indrumand actiunile si procedeele. Oferind puncte de sprijin, dirijdnd atentia,
stimuland, coordonand, sintetizand” (E. Joita, 2002, p. 23).

Existd apoi, mecanisme abstracte de procesare a informatiilor. Imaginile
mentale, simbolurile conceptuale, prototipurile, operatiile si regulile constituie
dupa M. Zlate, ,blocurile de bazd” ale activititilor intelectuale. Blocurile
respective desemneaza latura informationald a gandirii, iar calculul, manipularea,
prelucrarea informatiilor dupd anumite reguli-latura ei operationala sau
functionala. Din aceastd perspectiva Elena Joita puncteazd doud consecinte
importante pentru curriculum-ul scolar. Una aratd cd invdtarea cunostintelor, a
informatiilor reprezintd un prim nivel, cel informational al cunoasterii. A rimane
insd doar la acest nivel ar insemna a nu pregati elevul pentru ceea ce presupune
viitoarea lor integrare si activitate, afirmare proprie. Este necesar ca practica
instructiv-educativa sda pund accentul pe educarea caracteristicilor sistemului
cognitiv, mai ales pe calcul, operare, procesare, pe mecanismele specifice, pe
finalizarea acestora in priceperi, abilitati, capacitati, competente de cunoagtere.
Este vorba deci — spune autoarea — de o redefinire a obiectivelor i continuturilor
curriculare, a strategiilor didactice. ,,Esenta dezvoltarii cognitive explica de ce
curriculum-ul scolar, 1n precizarea continuturilor sale, trece de la accentul clasic pe
informatii (volum, varietate) in sine, la mecanisme, modalitati de prelucrare a lor,
dupa reguli algoritmice si euristice, la experiente de procesare ca mijloace de
realizare a finalitatilor propuse dezvoltarii” (E. Joita, 2002, p. 42).

Centrarea pe mecanismele de procesare a informatiilor intr-adevar prezinta
o deosebitd importantd pentru psihologia scolard. Dorina Saldvastru, pe buna
dreptate, scrie: ,,Ea permite avansarea in studierea unor probleme precum: modul in
care procesarile cognitive sunt influentate de cunostintele anterioare ale subiectului,
modul de organizare a cunostintelor si elaborarea strategiilor cognitive si
necognitive, remedierea deficitelor in procesarea informatiilor. A devenit deja un
truism afirmatia ca profesorul trebuie sd fie mai mult decat un transmitdtor de
cunostinte. El trebuie sa intervind in organizarea cunostintelor elevului conform cu
proprietatile sistemului cognitiv, trebuie sa-1 determine pe elev sd-si examineze
strategiile de invatare si sa le utilizeze pe cele mai eficiente. Perspectiva oferita de
psihologia cognitiva asupra invatarii afirma caracterul activ al acesteia, cel care
invata fiind descris ca initiatorul propriilor experiente de invatare, in continua
cautare de informatii utile, pentru rezolvarea de situatii problematice si
reorganizandu-si in permanenta cunostintele” (D. Salavastru, 2004, p. 55).

Psihologia cognitiva ofera informatii si cu privire la metacognitie, care de
asemenea, prezintd o deosebitd importantd pentru psihologia scolard. Metacognitia
semnifica cunostintele pe care un individ le poseda despre functionarea propriului
sistem cognitiv. Ea oferd posibilitatea autocontrolului asupra propriei gandiri.
Metacognitia este capacitatea individului ,,de a-si reprezenta propria activitate
cognitiva de a-si evalua mijloacele si rezultatele, de a o ajusta diferitelor tipuri de
probleme sau de situatii prin alegerea deliberatd a unor strategii si reguli, si, mai
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ales de a stabili caracterul adeviarat sau fals al unor reprezentari” (J. Delacour,
2001, p. 35).

Se relevd ca si metacognitia are doua aspecte: unul care se referd la
cunostintele metacognitive propriu-zise si altul care reprezinta aspectul procedural,
adicd activititile pentru controlul si monitorizarea propriei gandiri pe baza
respectivelor cunostinte metacognitive. ,,Intre priorititile actului educational trebuie sa
figureze, in mod explicit, ca obiectiv dezvoltarea proceselor metacognitive ale elevilor,
a capacitatii lor de monitorizare a intelegerii. Cu alte cuvinte, metacognitia trebuie
sd faca obiectul unei invatiri explicite, intentionate, si nu cum se intampla in
momentul de fatd, cand ea este lasatd exclusiv pe seama unei Invatari incidentale,
implicite” (D. Salavastru, 2004, p. 66).

Importanta psihologiei cognitive pentru cunoastere si Invatare reiese, in
special, din analiza pe care ea o efectueaza asupra functionarii memoriei, prin
similitudine cu functionarea calculatorului. De aceea, vom reveni asupra ei atunci
cand vom studia memoria (dar i gandirea).

Deocamdatad vom retine ca meritul psihologiei cognitive constd in aceea ca
a patruns mai adanc in cercetarea si explicarea proceselor cognitive. Aportul ei la
investigarea §i explicitarea cunoasterii i Invatdrii prin procesarea mentald a
informatiilor este relevant. Dar activitatea psihicdi a omului nu se reduce la
procesele cognitive, ea fiind mult mai complexa, iar In cunoastere si invatare un rol
important 1l au si procesele afective, cele volitionale, motivatia, atitudinile,
aptitudinile etc.

Psihologia cognitiva este un curent teoretic asa cum au fost la timpul lor
asociationismul, gestaltismul sau behaviorismul. Toate, precum si cognitivismul,
si-au extins tezele, desi erau limitate, la intreaga psihologie umana, ceea ce a
insemnat o supradimensionare a propriilor idei. ,,Cognitivismul nu aduce aproape
nimic nou in interpretarea naturii psihicului, c¢i, cel mult, muta accentul de pe un
element pe altul, ia in considerare aspecte neglijate dar, prin absolutizarea lor, uita
altele” (M. Zlate, 1994, p. 222).

Psihologia scolara si o data cu ea educatia cognitiva, trebuie sa adopte cu
prudentd tezele noului domeniu al psihologiei. Aceste orientari, ca si altele,
afirmate astazi in psihologia cognitiva nu trebuie nsa sa influenteze major educatia
cognitivd, avandu-se 1n vedere efectele nedorite asupra formarii-dezvoltarii
elevilor” (E. Joita, 2002,p. 16). Aceasta este si recomandarea noastra.

3.4 Tipuri si forme ale invatarii umane

Existd numeroase forme si tipuri ale Invatarii umane, pe care le vom
prezenta pe scurt, insistaind doar asupra acelora pe care le consideram mai
importante.

3.4.1 fnvd;area perceptivi

Aceasta este forma de invitare prin care ludm cunostintd, mai inti, de
marimea si forma obiectelor, de distantele la care se afla, greutatea si volumul lor,
formele pe care le Tmbraca.
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Invitarea perceptiva nu se rezuma insi la asimilarea cunostintelor despre
marime, forma etc. Prin intermediul ei subiectul afla ce este n spatele marimilor,
formelor, distantelor. Cand privim sau percepem o fotografie, ne survin date despre
suprafata ei, care este pland, despre duritatea hartiei fotografice dar si despre
peisajul sau obiectele tridimensionale pe care le reprezinta, deoarece si in invatarea
perceptiva intervine experienta anterioard a subiectului in calitate de suport. In
acest tip de invatare sunt actualizate §i utilizate cunostintele anterioare, care le
imbunatatesc pe cele prezente, le imprima un continut mai variat, mai clar.

Invitarea perceptiva se ridicd la un nivel calitativ superior atunci cind se
bazeazd pe perceptia intentionald, dirijata, planificatd si selectiva, adica pe
observatie. Despre un elev se spune ca dispune de o capacitate perceptiva deosebita
si de un ,,spirit de observatie” atunci cand poate descoperi in lucruri ,,ceea ce nu
sare imediat in ochi” dar poate fi util dintr-un alt punct de vedere.

Acest inteles al invatarii perceptive prezintd, din punctul de vedere al
psihologiei scolare, o insemnatate imensa pentru procesul de instruire si educare.
Oameni de stiintd au studiat §i cercetat modalitdti adecvate de dezvoltare a
capacitatii de Invatare perceptiva a elevilor, contribuind astfel la imbunatatirea
invatarii scolare. Desi, sunt bine cunoscute, vom prezenta totusi cateva dintre ele.

3.4.1.1 Folosirea explicatiilor verbale

Nu este suficient ca in fata elevilor sd se efectueze demonstratia intuitiva
sau ca ei sa fie scosi In mijlocul naturii cu prilejul lectiilor de botanica, geografie
etc. Trebuie folosite explicatiile verbale adecvate, Intrucit cuvantul regleaza
intreaga activitate de percepere. Prezentand subiectilor o serie de desene numai din
linii Intrerupte si cerandu-le sa spuna ce reprezintd fiecare desen, vom constata ca
foarte putine dintre obiectele desenate vor fi recunoscute. in schimb, daci intrebam
,unde este un automobil?”’, ,,unde este o pisica?”, etc. atunci liniile intrerupte par sa
se completeze dintr-o datd si recunoasterea (perceperea) este foarte usoara
(apud Al. Rosca, 1958, p. 22).

3.4.1.2 Desenarea pe tabla

Desenarea pe tabla exclude influenta unor stimuli secundari, pentru ca
activitatea de percepere a elevilor este concentratd pe schema respectiva. Desenul
executat pe tabld trebuie sa respecte cerintele de corectitudine, proportionalitate,
numerotare, vizibilitate, denumirea componentelor lui, sublinierea prin ingrosare
sau culoare de cretd a elementelor mai importante.

3.4.1.3 Selectarea modului de prezentare a materialului

Un invatator a executat cu maiestrie diferite plange ca material intuitiv
pentru invatarea de catre elevi a numeratiei si a operatiilor aritmetice pana la 10. Pe
una dintre plange erau reprezentate tancuri si tunuri. Era un material perceptiv-
imagistic foarte concret si viu. Dar atentia elevilor din clasa I-a a fost orientata spre
numere si raporturile numerice. Pe copii 1i atrageau tancurile desenate, 1i interesa
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ce fel de tancuri sunt, de ce merg in coloana etc. Elevii au fost deci atrasi, de
perceperea altor insusiri ale obiectelor, care nu aveau legatura cu numeratia si
operatiile aritmetice. De aceea, imaginile care se folosesc in faza initiald a Tnvatarii
numeratiei §i operatiilor aritmetice nu sunt indicate dacd, pe langa elementele
cantitative necesare, mai contin si alte insusgiri care distrag perceperea si atentia
elevilor.

3.4.1.4 Bogatia materialului

Pentru ca Invatarea perceptivd sd fie cat mai eficientd este necesar ca
materialul imagistic sd fie cit mai bogat si variat. Se pot folosi mijloace de
invatamant naturale (colectii de roci si minerale, diapozitive, aparate, sisteme
tehnice) sau mijloace de invatdmant de substitutie (mulaje, corpuri geometrice,
modele, fotografii, panouri, grafice).

3.4.1.5 Perceperea multisenzoriala

Psihologul rus Sarkov (1952) a cerut unor elevi din clasa a Ill-a sa
memoreze 10 imagini care reprezentau cite un obiect. Cei care au perceput
imaginile numai pe cale vizuala au reprodus 70 % dintre ele. Cei care le-au
perceput numai pe cale auditiva au reprodus corect 60 %. Elevii care au perceput
materialul pe cale vizuald si pe cale auditiva (imaginile plus denumirea lor cu voce
tare) au reprodus corect 86,3 % din materialul imagistic asimilat prin invatare
perceptiva. Perceperea multisenzoriald este, deci, mai eficace intr-un proces de
invatare scolara.

3.4.2 Invatarea motorie

Aceasta are in vedere acele activitati care se desfasoara pe baza de miscare:
mersul, scrisul si cititul, dactilografierea, conducerea unui autoturism, deplasarea in
spatiu, exercitiile sportive etc.

Si capacitatea de Invatare motorie se dezvolta treptat de la migcari stdngace
si necoordonate la conduitele motorii coordonate si extrem de fine.

Ca exemplu poate servi invatarea scrisului. Mai intdi, este necesar si
precizam cd scrisul nu se poate asimila fard un anumit nivel de maturizare a
sistemului nervos central. El necesitd o evolutie corespunzatoare a centrilor nervosi
din scoarta cerebrald care asigurd o receptie auditiva si vizuala corectd. De
asemenea, este conditionat de o anumitd dezvoltare a centrilor motori care
comanda migcdrile mainii, precum §i a verigii de executie a acestor centri:
musculatura mainii i a degetelor. Fiind o deprindere scrisul se insuseste prin
repetare §i exercitiu.

Inci inainte de a intra in scoald copiii manifestd multa curiozitate, solicita
explicatii cu privire la ,,ce este?” si apoi la ,,ce inseamna?” fiecare literd. Urmeaza
apoi un stadiu de copiere stangace, ca amuzament, a literelor. Acest ,joc”
antreneaza miscarile fine ale mainii si degetelor (de apucare si tinere a creionului,
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de trasare a contururilor) si 1l pregateste pe copil pentru realizarea din ce in ce mai
coordonati a scrisului.

in primele clase elevii se lovesc de dificultiti in realizarea grafici a
literelor si in corelarea aspectului fonetic cu cel grafic al fiecareia dintre ele, ceea
ce se traduce prin identificarea lor eronata. De aceea, criteriul de cunoastere a noii
litere Invatate il reprezintd nu numai scrierea corecta ca atare, invatare pur motorie,
ci si identificarea, denumirea ei exactd. A. Turcu (1971), intr-o cercetare
experimentald, a stabilit o etapd asemanticda in executarea §i cunoasterea literelor
(doar treptat copiii invata sa scrie corect literele si la inceput ei nu le identificd) una
de identificare cu confuzii (datoritd coordonarii inca deficitare a miscarii mainilor
si degetelor, precum si similitudinilor grafice) si, alta, de identificare corecta, cand
grafemul bine si fara erori executat, dobandeste semnificatie, este legat ca inteles
de fenomenul corespunzator.

3.4.3 Invatarea verbali

Prin invatarea verbald se asimileazd cel mai important instrument de
comunicare al omului, limba. Limba este un fenomen social obiectiv, pe care
copilul 1l gaseste in societate cand se naste. Limbajul este activitatea de comunicare
interumana realizatd cu ajutorul limbii.

Unii autori, de exemplu Noam Chomsky(1988) intr-un dialog, o disputa
stiintificd de Tnsemnatate istorica cu J. Piaget, considera ca limbajul este inniscut,
idee care a starnit numeroase controverse. Desigur, unii factori genetici au rol
important in achizitionarea limbii, de exemplu o structurd determinatd a creierului
sau a receptorilor pentru semnalele verbale. Totusi, dupd cum a precizat in acel
dialog, J. Piaget, limbajul, ca si celelalte functii psihice superioare, este supus
constructivismului psihologic. De aceea, un copil ca s invete sa vorbeasca, adica
sd-si dezvolte capacitatea de Invatare verbalad este absolut necesar ca el sa se afle si
sd suporte In permanenta influenta adecvata a unei ambiante verbale.

Dezvoltarea capacititii de invatare verbald debuteazd prin gdngurit
(dupa trei luni). Evolutia ulterioara are la baza trebuinta copilului de a fi inteles de
cei din jur, precum si necesitatea de a da numai obiectele, la care cei din preajma
apeleaza mereu.

Intr-o sinteza, se considera ca in dezvoltarea capacititii de invitare verbala
pot fi urmarite urmatoarele stadii: a) stadiul cuvantului-fraza, se intinde pe prima
jumatate a celui de-al doilea an de viatd iar cuvéntul include o deosebita
incarcaturd informationald si exprimd, mai ales, atitudini afective si mentale ale
copilului; b) stadiul pre - fazei, in a doua jumatate a primului an de viata, consta in
cateva cuvinte inlantuite unele dupd altele, indeosebi dupd semnificatia lor
afectiva; ¢) stadiul preconceptelor, dupa varsta de doi ani, se afla, dupa J. Piaget, la
jumatatea drumului intre general si individual; d) stadiul frazei gramaticale, la doi
ani si cateva luni, in timpul caruia copilul exprimad de obicei judecati, relatii intre
notiuni; e) stadiul structurii sintactice la inceputul celui de-al treilea an de viata;
) stafiul diferentierii formelor gramaticale, in cursul celui de-al treilea an, cand
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copilul poate sa diferentieze, in special, pronumele personal, persoana intai, ceea ce
dovedeste existenta constiintei de sine (apud M. Zlate, 1995, p. 70).

Astfel, prin invatarea verbala copilul dobandeste posibilitatea de a opera cu
denumiri, simboluri verbale ale lucrurilor. Aceasta inseamna in acelasi timp eliberarea de
actiunile directe cu obiectele si, prin interiorizarea acestora, dezvoltarea inteligentei.

In forma evoluata invitarea verbala asigurd comunicarea interumani, adica
transmisia si schimbul de informatii intre persoane, de impresii §i comenzi, de stari
afective si judecati de valoare. Cuvintele abstractizeaza si includ in continutul lor
semantic experienta social-istoricad a omenirii. Aceasta datoritd invatarii verbale,
este reluatd din generatie in generatie. In procesul de invatamant experienta social-
istorica, abreviata si fixatd in obiectele de invatdmant este transmisa, tot datoritd
invatarii verbale, elevilor si studentilor.

Invitarea verbald devine treptat instrument indispensabil al realizarii
tuturor celorlalte forme si tipuri de invatare.

3.4.4 Invatarea sociali

Aceasta de asemenea, prezinti o mare insemnitate. Invitarea sociald
constd in asimilarea de comportamente sociale prin imitatia de modele observate
sau prin influente de grup, in scoala prin influenta grupului de elevi. Se
caracterizeaza printr-o importanta participare afectiva a subiectului. Prin invatarea
sociald se asimileazd experiente ale altora, roluri si comportamente sociale,
credinte, valori, precum si prejudecati, zvonuri sau stereotipii sociale. Aceasta este
reglata prin comparatie sociald, performantele invatarii fiecaruia, fiind raportate la
rezultatele celorlalti; de asemenea, este reglatd prin raportarea la un model social.
Are afecte deosebite asupra personalitatii indivizilor, contribuind la formarea lor
sociald, la asimilarea de noi modele comportamentale, de noi forme de interactiune
interpersonala si, in acelasi timp, la dezvoltarea unor noi trasaturi de personalitate.

3.4.5 Alte tipuri de invdtare

In lucririle de specialitate sunt prezentate forme si tipuri de invitare:
invatarea prin discriminare, adica insusirea abilitétii de a diferentia stimulii Intre ei
si raspunsurile elaborate; invatarea prin generalizarea rdspunsului, cand noile
achizitii informationale se transfera asupra situatiilor similare; invdtarea directa,
prin experienta personald, de genul conditiondrii skinneriene; invatarea prin
inlantuirea unor evenimente consecutive, cand fiecare reactie devine stimul pentru
reactia urmatoare; invdtarea prin discriminare multipld, care presupune din partea
subiectului sa opereze clasificari §i grupdri; invdtarea prin identificare si
participare la actiunile si experientele altora. De asemenea, in functie de nivelul
activitatii psihice constiente existd: invdtarea latentd (neintentionatd); invdtarea
hipnoticd, care decurge in timpul unei stari asemanatoare somnului, provocata
artificial prin sugestie sau alte cai; invdfarea prin intelegere, cand noile cunostinte
se asociaza si se integreaza in contextul celor anterioare; invatarea inteligentd, se
produce prin gandire; invdtarea prin rezolvarea de probleme, care este o invatare
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creatoare si inventivd. Este prezentatd si invdfarea algoritmicd, pe secvente
operationale; invdtarea programatd, a carei desfasurare este reglatd de
»feedback”-ul asimilarii fiecarei unitati din program; invdtarea formativa
(apud A. Tucicov — Bogdan, 1973, p. 76-78).

Psihologia scolard subliniazd ca in procesul de instruire §i educare nu este
indicat sd se foloseasca doar una sau doua dintre formele si tipurile de invétare.
Profesorii, cu experientd in predare, stiu cd utilizarea cat mai multora dintre ele
constituie un mijloc important pentru realizarea, in conditii optime, a sarcinilor
educationale care le stau in fata. Invitarea scolara devine mai eficient atunci cand
si elevii practica mai multe forme si tipuri ale Tnvatarii.

3.5 Particularitatile invatarii scolare

Invatarea scolara se diferentiaza de invatarea general umana printr-o serie
de particularitati specifice.

3.5.1 Se realizeazd in conditii speciale

Locul ei de desfasurare este scoala si trebuie sa respecte solicitarile
acesteia. Lafon (1969) adauga: a) selectarea materialului de invatat in raport cu
nivelul de maturizare a copilului; b) dezvoltarea unui interes autentic al elevului
care va declansa efortul necesar de Invatare; c) diferentierea abilitatilor practice de
cele teoretice.

3.5.2 Este necesitate sociald

Prin Invatarea scolara nu se asimileaza ceea ce vrea si doreste copilul ci se
insusesc informatii si abilititi de care societatea are nevoie si care contribuie la
dezvoltarea armonioasa a personalitatii elevului.

3.5.3 Semnificd descoperirea si redescoperirea adevirului

Invitarea scolard se produce in principal ca descoperire cu ajutorul
invatatorului sau al profesorului, si ca descoperire a adevarului stiintific (reluarea,
de catre elev sau student, pe scurt si prin efort independent a drumului parcurs de
stiintd). Cand unii elevi si studenti, prin efort propriu, descopera ei ingisi noi
adevaruri intr-un domeniu al cunoasterii, ea devine invatare scolara de exceptie.

3.5.4 Este activitate constientd
Este o activitate care decurge cu stiintd, elevul intelege treptat cd este
necesar sa invete, isi dd seama de importanta pe care o prezintd pentru el i pentru

societate asimilarea cunostintelor. Elevul si studentul inteleg cd in stiinta,
economie, tehnica, artd etc. nu se pot afirma dacd nu sunt depozitarii unui volum
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important de informatii si de structuri psihice operationale. De aceea, la un nivel
superior de intelegere, invatarea devine autoinvdtare.

3.5.5 Este activitate planificatd

Invitarea scolard nu se desfisoara la intimplare. Ea este un proces
planificat, organizat. Se realizeaza pe secvente de studii: anual, semestrial, lunar,
saptamanal, zilnic §i pe fiecare lectie sau prelegere in parte. Continutul invatarii
scolare este prezentat pe cicluri de studii, clase, profile, specializéri, obiecte de
invatamant. Acesta este expus in planurile de invatamdnt pentru fiecare grad sau
profil de scoala (de la invatamantul primar si gimnazial), liceal, profesional pana la
invatamantul universitar), precum si in programele analitice, care prezintd volumul
informational de nvatat pe fiecare obiect sau disciplind scolara, pe capitole,
subcapitole, teme, lectii sau cursuri.

3.5.6 Este proces gradual

Invatarea scolard se desfisoard de la simplu la complex. Caracterul ei
gradual trebuie inteles sub doua aspecte: vertical si orizontal. Aspectul vertical se
refera la planificarea §i asimilarea informatiilor si abilitatilor la nivelul
invatamantului primar si gimnazial, liceal si postliceal si al invatdmantului
superior. Aspectul orizontal are in vedere insusirea treptatd a cunostintelor
teoretice si practice in cadrul fiecarui obiect de invatamant.

3.5.7 Este activitate controlatd, dirijatd

Controlul se realizeaza prin examene, lucrari de sfarsit de semestru, probe
de control, notare si are ca scop functionarea permanentd a feesdback-ului,
profesorul cunoscand astfel tot timpul masura in care elevii au asimilat cunostintele
predate. Exista un control ,,de progres”, care este o masura de supraveghere zilnica
(aceasta nu se anuntd), un control ,,periodic”, ce se realizeaza la intervale mai mari
de timp si un control ,,final”, cdnd se verifica gradul de invatare a intregii materii
de studiu (I. Bontasg, 1995, p. 229). Cand controlul (realizat de profesor) este admis
si interiorizat de elev devine, spune Pavelcu (1969, autocontrol, fenomen cu
insemnatate deosebitd pentru invatarea scolara.

3.5.8 Se desfisoard in prima parte a vietii

In prima parte a vietii procesele, insusirile si structurile psihice, precum si
mecanismele neurodinamice se caracterizeaza prin maxima plasticitate functionala,
care face posibila asimilarea facilad a informatiilor. Sunt anii din viata cand curba de
formare si dezvoltare psihica a individului are o alura ascendentd. Wechsler (1955)
aratd cd inteligenta generald (presupunem ca si inteligenta scolard) isi are varful de
dezvoltare 1n jurul varstei de 24 ani.
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3.5.9 Are un caracter individual §i unul grupal

Este o activitate individuala, insa prezinta si un aspect grupal, in sensul ca
se desfasoara in situatii de grup (activitatea elevului si a profesorului, rolul
grupului de elevi), in contextul carora se produc fenomene de influentare reciproca,
se stabilesc anumite relatii de intercomunicare, intercunoastere si afectiv-
simpatetice, ce pot deveni factori stimulatori ai invatarii scolare.

3.6 Reusita scolara
3.6.1 Ce este reusita scolard

Reusita gcolara este exprimata prin randamentul scolar. Uneori se acorda
reusitei scolare un Inteles mai larg, ca adaptare si echilibrare a elevului la cerintele
scolare. Dar si randamentul ridicat semnificd o adaptare, mai buna, la sarcinile de
invatare. De aceea, reusita si randamentul scolar exprima deopotriva acordul sau
concordanta dintre cerintele programelor scolare §i consecintele si abilitatile
asimilate de elevi. ,Randamentul scolar priveste toatd durata reusitei, precum si
insuccesul sau nereusita scolard” — spuneam 1intr-o altd lucrare (F. si A. Turcu,
1999, p. 58). Astfel, randamentul prezinta reusita, iar reusita scolara este pusa in
evidentd prin randament. in scoald randamentul este redat prin note, el fiind
evaluat, bineinteles, de catre profesor.

Se stie ca reusita scolara (randamentul adecvat, mai ridicat sau mai nalt)
este traita de elev ca sentiment de succes, iar nereusita (randamentul scazut,
nepromovabil) este trditd ca insucces. Sentimentul de succes constituie un
important stimul motivational, energizant al activitatii de invatare, pe cand cel de
insucces Inseamna motivatie negativd sau inhibitorie. Aceste aspecte sunt bine
cunoscute de cadrele didactice, motiv pentru care consideram ca nu este necesar sa
insistam asupra lor.

3.6.2 Factorii reusitei scolare

Care sunt factorii care determina reusita scolara? Ei sunt de doua categorii:
externi §i interni. In prima categorie intrd factorii care tin de mediul scolar, de cel
familial si factorii pedagogici (nivelul de instruire, personalitatea profesorului, baza
materiald a scolii etc.). Factorii interni ai reusitei scolare sunt, la randul lor,
intelectuali (cognitivi) si nonintelectuali (necognitivi).

Printre factorii intelectuali cel mai important este considerat a fi inteligenta
scolara, definitd de (Kulcsar, 1979, p. 42).

Ca si inteligenta generala, inteligenta gscolard se madsoara prin IQ
(Intelligence Quotient — Coeficient de inteligenta).

Principalul indicator al inteligentei scolare nu este rapiditatea
(trasdtura temperamentald), ci usurinta si calitatea activitdtii intelectuale. Intrucat
conteaza, n primul rand, corectitudinea si eficienta in solutionarea unei probleme.
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Inteligenta scolara se dezvolta in functie de programul genetic, dar si in dependenta
de conditiile activitatii scolare. Aceastd dezvoltare este nemijlocit legatd de
varietatea concretd a sarcinilor scolare. Unii elevi obtin succese mai mari in sarcini
teoretice, altii se afirmd mai bine in sarcini practice. Inteligenta scolard nu are deci
caracter general, pentru ca ea reprezintd modelarea potentialitatilor intelectuale ale
elevilor dupa specificul si structura acestei varietati de sarcini particulare de natura
scolard(T. Kulcsar, 1979, p. 49).

De altfel, reusita scolara, si o datd cu ea, inteligenta elevului, este evaluata
dupa capacitatea manifestatd in invatarea unei poezii, In realizarea unei analize
gramaticale, in analiza literard a unui text, in efectuarea diferitelor tipuri de sarcini
scolare cu caracter teoretic sau practic. Toate acestea necesitd interventia a
numerosi factori: perceptia, gandirea, memoria, imaginatia etc. dovedind caracterul
complex al inteligentei scolare.

Reusita scolara este conditionata si de factori noncognitivi (efort voluntar,
interese, atitudini etc.), ceea ce este demonstrat de faptul ca performantele scolare
sunt diferite atunci cand factorii intelectuali se mentin relativ constanti.

3.7 Esecul scolar
3.7.1 Introducere

Esecul scolar semnificdA neconcordanta intre cerintele scolare si
performantele si eficienta activitatii de invatare. El este trdit ca neincredere in
capacitatile personale, descurajare, stres psihic, suferinta.

Rudica (1998) diferentiaza un esec de tip cognitiv si unul de tip necognitiv.
Esecul scolar de tip cognitiv inseamna nerealizarea sarcinilor scolare datoritd mai
in lupta cu obstacolele; absenta deprinderilor de munca sistematica; deficiente la
nivelul operatiilor logic-abstracte ale gandirii etc.

Esecul scolar de #ip necognitiv consta in inadaptarea elevului la exigentele
invatimantului din teama sau repulsie, dezechilibru emotional, autism,
impulsivitate etc., care il determind sa caute un mediu mai putin coercitiv sau 1l
conduc la abandon scolar.

Totodatd, trebuie luate in considerare, subliniaza autorul, persistenta si
amploarea esecului scolar. Din aceasta perspectiva el poate fi episodic (limitat la o
situatie conflictuald care l-a generat) sau de durata (cand este cauzat de
handicapuri senzoriale sau mentale, mai mult sau mai putin, grave). Nu trebuie
neglijata nici amplitudinea esecului scolar. El poate fi de amplitudine redusa (legat
doar de anumite discipline de invatdmant) sau poate avea un caracter generalizat
(nereusita la toate obiectele de invatamant).

Pe langa conditiile obiective, esecul scolar este determinat si de o serie de
conditii subiective. Se mentioneaza ca sub acest aspect exista false esecuri scolare,
autoevaluare negativa exageratd, care reflectd neincrederea elevului in propriile
forte. De exemplu, timizii, indecisii supradimensioneaza dificultatile sarcinilor
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scolare, deoarece nu au incredere in ei Ingisi. Cel mai neinsemnat esec scolar i
determind sa se devalorizeze si mai mult, sd dezvolte o tema de esec. De asemenea,
acelasi rezultat, de exemplu nota 7, poate fi apreciat ca fiind foarte bun de un elev
cu capacitdti modeste si ca fiind un regres de un elev cu un nivel de aspiratii mai
ridicat. (Rudica, 1998, p. 213-216).

3.7.2 Cauzele esecului gcolar

Cauzele care stau la baza esecului scolar sunt numeroase. Ele au fost
clasificate in cauze care tin de elev, cauze scolare §i cauze familiale. Cauzele care
tin de elev sunt: malformatii corporale sau deficiente senzoriale (ambliopie,
hipoacuzie etc.) care pot da nastere unor complexe de inferioritate sau inhibitii
puternice, ce pot determina diminuarea fortelor energetice si a capacitatilor
intelectuale, retardari mentale; autismul, replierea in sine, poate avea ca urmare o
gandire necriticd, refuzul contactului cu lumea externd, inclusiv cu scoala;
hiperexcitabilitate, crize nervoase etc.

Printre cauzele de ordin gcolar se inscriu: deficiente ale materialului predat
sau tipdrit; supra sau subdimensionarea sarcinilor scolare; deficiente de evaluare;
nedozarea rationald a timpului pentru lectii si pentru alte sarcini (cercurile pe
obiecte, activitati extragcolare); sprijin insuficient pentru studiul individual.

Printre cauzele care fin de familie se mentioneaza: neintelegeri intre parinti;
imbolnaviri, decese in familie, starea de alertd §i superprotectie din partea unuia
dintre membrii familiei; dezinteresul pentru situatia scolara a elevului (M. Cilin,
1995, p. 58).

3.7.3 Mdsuri de prevenire

Printre masurile de prevenire se Inscriu urmatoarele: depistarea timpurie a
copiilor cu retardare mentala si adoptarea masurilor care se impun; cultivarea
incredere elevului in capacititile personale; evaluarea corecta a rezultatelor scolare;
relatii mai stranse Intre scoala si familie; sporirea rolului invatdmantului prescolar;
dotarea corespunzitoare a scolilor; buna pregitire de specialitate, psihologica si
pedagogica a cadrelor didactice.

Consecintele esecului scolar sunt dezastruoase pentru procesul de
invataimant. Una dintre ele este abandonul scolar, iesirea din sistemul de
invatamant a unui numdr important de tineri fara ca acestia sd posede o diploma
sau o calificare profesionala. Manesse (1999) subliniaza ca influenta consecintelor
economice asupra costurilor educatiei este considerabilad. Luandu-se in considerare
aceste consecinte este posibild evaluarea randamentului sistemului scolar, una
dintre variabilele importante de care se tine seama in optiunile politice care privesc
acest sistem. (D. Manesse, 1999, p. 295-296).
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3.8 Mecanismele neurodinamice ale invatarii

Sistemul nervos central (SNC) este responsabil pentru activitatea generala
de 1nvatare si dezvoltare si pentru coordonarea interactiunilor cu mediul. El este
constituit din maduva spinarii, trunchiul cerebral, cerebelul, diencefalul si
emisferele cerebrale.

Sistemul nervos central realizeazd urmadtoarele functii principale:
1) functia reflectorie, de elaborare a raspunsurilor reflexe ale organismului la
mediu; 2) functia de coordonare, de ajutare permanenta a reactiilor la modificarile
continue ale mediului; 3) functia integratorie, de subordonare si difuzare a tuturor
sistemelor din organism. Aceastd ultima functie este fundamentala si se realizeaza
de catre emisferele cerebrale si, In primul rand, de catre scoarta cerebrala.

In mod deosebit intereseaza creierul mare (telencefalul) care este
formatiunea nervoasa cea mai mare $i mai complexa. Este format din cele doua
emisfere cerebrale, separate de scizura interemisferica si legate intre ele de corpul
calos.

La exterior emisferele cerebrale sunt brazdate de o serie de proeminente
numite circumvolutii si, care, la rAndul lor, sunt delimitate de niste santuri numite
scizuri.

Cele doua emisfere cerebrale prezintd o mare importantd pentru invatare.
Teoria asimetriei functionale aratd ca emisfera dreapta este specializatd pentru
activitatea perceptiei spatiale, rezolvarea problemelor cu caracter euristic
(netipice), activitatile intelectuale cu caracter intuitiv si creativ. Emisfera stanga
este legatd de realizarea gandirii abstracte, a formelor de comunicare verbala si de
solutionarea problemelor algoritmice (bazate pe reguli fixe, precise).

Toate procesele psihice, de la cele mai simple la cele mai complexe, cum
sunt gandirea si conduita creatoare, au la bazid activitatea scoartei cerebrale.
Invitarea, ca activitate principald a elevului, este coordonata de scoarta cerebrala.

Scoarta cerebrald (sau cortexul) este constituitd din substanta cenugie,
situatd la periferia creierului mare, spre deosebire de substanta alba aflatd in
interior. Dar chiar si in substanta alba se afld structuri de substantd cenusie
denumite nuclei subcorticali.

La om scoarta cerebrald este un strat subtire de substanta cenusie, avand o
structurd extrem de find si de complexa. In componenta sa intrd multe miliarde de
neuroni (celule nervoase), care indeplinesc functii foarte diversificate.

Scoarta cerebrala este formatd din sase straturi principale, diferite ca
structurd si functionalitate: zonal (sau molecular), granular extern (sau corpuscular),
piramidal extern, granular intern, ganglionar (sau piramidal intern) si polimorf.
Celulele, mai ales cele granulare aflate in stratul al IV-lea, indeplinesc, 1n special,
functii perceptive. Aici se afla segmentele corticale ale analizatorilor (sau
proiectiile lor corticale) unde se produc procese superioare de analiza si sinteza a
informatiilor. Celulele nervoase piramidale sunt implicate in efectuarea miscarilor
complexe, voluntare, iar cele extrapiramidale in realizarea actelor legate de pozitia
corpului si producerea emotiilor. Celulele corticale din celelalte straturi indeplinesc
functii asociative, de legatura intre diferite zone ale aceleiasi emisfere, dar si intre
cele doud emisfere, stabilind astfel conexiuni intre ariile scoartei cerebrale
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si asigurdnd functia sinteticd, globald a activitatii nervoase superioare, care
regleaza si coordoneaza intreaga activitate de invatare a individului.

Fenomenele psihice, intre care si cele de invatare si dezvoltare, nu sunt nici
materiale, nici energetice, ci de naturd informationald (ideald). Universul este
reductibil la trei dimensiuni fundamentale: materia, energia si informatia.
Informatia este intotdeauna continuti intr-un semnal, care e material. Insa pentru a
deveni activd, ea necesitd un consum de energie, dar informatia nu este nici
materie, nici energie. Creierul (care este materie) nu genereaza, nu produce
psihicul, dupa cum nici energia nu il creeaza si nu-l genereaza. Informatia psihica
care este forma superioara a informatiei, cuprinsd in purtdtorii ei materiali
(impulsurile nervoase) este decodata si devine activa (pe plan constient sau in sfera
inconstientului) numai la nivelul creierului, in prezenta asa numitei ,,matrici
interpretative” care se constituie mai ales pe baza experientei anterioare. Cu alte
cuvinte, creierul trebuie invatat sd perceapd, si memoreze, sia gandeasca, sa simta,
pentru cd in absenta matricei interpretative, chiar dacd impulsurile nervoase,
produse de actiunea unui obiect asupra receptorilor, ajung la creier, informatia
ramane inactiva, imaginea psihicd (ideald) corespunzitoare nu se realizeaza
(apud V. Mare, 1. Radu, 1980, p. 63).

In ansamblu, la om cunoasterea si invitarea nu sunt un scop in sine, ci au
ca finalitate adaptarea la mediu, mentinerea si asigurarea vietii. Ori tocmai
informatia este aceea care realizeaza si organizeaza comportamentele, inclusiv pe
cel de Invatare si dezvoltare.

Dupa datele neuropsihologiei contemporane (K.H. Pribram, J.S. Szntagothai,
W.G. Walter etc.) se apreciazd cd mecanismele neurodinamice ale Invatarii sunt
dependente de urmatoarele blocuri integrative ,,ale creierului’:

Bloce! T

Figura 1 — reprezentarea schematica
a celor trei blocuri functionale ale creierului

Primul bloc asigurd desfasurarea adecvatd a activitdtii psihice, deci si a
invatarii, prin mentinerea unei stiri optime de vigilitate, care face posibila
receptionarea si procesarea informatiei. In acest sens primul bloc dispune de
procesele metabolice care stau la baza homeostaziei (tendinta organismelor de a
mentine constanti parametrii mediului intern) §i a activitatii instinctive de
alimentare, de aparare etc.); reflexul de orientare, care std la baza activitatii
cognitive; activitatea verbald, care permite programarea scopurilor, a planurilor de
viitor.
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Al doilea bloc cuprinde segmentele corticale ale analizatorilor si realizeaza
primirea, stocarea si prelucrarea informatiei, asigura in general cunoasterea si este
strans legat de invatare. Cel de-al doilea bloc face posibild programarea, reglarea si
controlul activitatii umane congtiente, realizeaza sinteze corticale complexe si
faciliteaza aparitia de idei §i proiecte de actiuni pentru activitatea viitoare a omului.
Insemnitatea lobilor frontali, care fac parte din acest al treilea bloc integrativ, a
fost subliniatd de numerosi autori. Zonele tertiare dinamice ale lobilor frontali sunt
suprapuse ierarhic peste toate regiunile scoartei cerebrale si exercitd o functie
reglatorie asupra Intregii activititi a organismului uman, inclusiv asupra
desfasurarii tuturor fenomenelor psihice, deci si asupra Invétarii si dezvoltarii
(apud V. Mare, J. Radu, 1980, p. 63).

O problema care i-a preocupat pe cercetatori a fost aceea a transmiterii
influxului nervos de la o celula nervoasa la alta. Pana nu de mult s-a crezut ca este
vorba doar de un fenomen electric. S-a dovedit 1nsd cd semnalul electric (impulsul)
nu este capabil sa strdbatd direct spatiul dintre o celuld (fanta sinaptica) si celula
urmitoare. In realitate semnalul electric din prima celula se transforma in semnal
chimic care, dupa ce asigura parcurgerea spatiului mentionat, se transforma din nou
in semnal electric. Deci, pentru transmiterea impulsului nervos este necesara
interventia unor substante chimice.

Neurochimia a facut 1n aceastd privinta progrese remarcabile. Cantitatea si
distributia in creier a unor substante chimice de baza, proprii formatiunilor
nervoase respective, influenteaza, in sens pozitiv sau in sens negativ, invatarea si
pot chiar sa-i diferentieze pe elevi din punctul de vedere al inteligentei. Pana acum
au fost descoperite in structurile nervoase cateva zeci de substante cu actiuni
facilitatoare sau frenatoare asupra procesului Tnvatarii. Printre cele mai importante
se mentioneaza acetilcolina, adrenalina, serotonina, noradrenalina s.a.m.d. A.R.N
(acidul ribonucleic) este considerat a fi stimulent al memoriei, a carui existenta si
concentratie 1n celulele nervoase ar impulsiona capacitatea de receptaare si stocare
a informatiei.

Se scoate n evidentd si importanta deosebitd a activitatii bioelectrice a
creierului pentru toate structurile, capacitatile si functiile psihice umane si, deci, si
pentru activitatea de invatare. Inregistrarea potentialelor bioelectrice sau a
biocurentilor cerebrali se realizeaza prin electroencefalografie (EEG), cu ajutorul
electrozilor de suprafatd pe pielea capului. Potentialele bioelectrice insd nu
constituie decat doar suport al informatiei psihice. lar aceasta, dupd cum am
precizat, nu poate fi descifratd decat de ,,matricele interpretative” ale creierului pe
baza experientei noastre anterioare. Mare Valer si lon Radu spun ca, in principiu,
nu este exclus ca in viitor si se construiascd aparate in stare sd descifreze si
continutul informational al ,codului nervos” al fenomenelor psihice
(cf. V. Mare, 1. Radu, 1980, p. 74).
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3.9 Disfunctii in invétare
3.9.1 Oboseala

In activitatea de invitare a unui regim rational de munca si odihnd este
fundamental. Existd o anumita capacitate de activitate intelectuald. Cand aceasta
este suprasolicitatd apare oboseala, care se manifestd in rezultatele slabe ale
activitatii de invatare. Oboseala se instaleaza treptat si marcheazd limitele
capacitatii de lucru a celulelor nervoase.

Cresterea cantitatii de adrenalind 1n sange si urind constituie un semnal
pentru cresterea tensiunii psihosenzoriale, psihomotorii sau intelectuale a
individului. Aceastd tensiune se afld in relatie cu activitatea sistemelor neuronale
aflate in mezencefal (trunchiul cerebral), care au rol decisiv in mecanismele trezirii
si ale starii de activitate. Actiunea acestor sisteme neuronale asupra altor structuri
nervoase conduce la eliberarea de substante chimice, care intervin direct in
mentinerea starii de activitate a organismului. Oboseala se explicd prin actiunea
neurochimica asupra sistemelor neuronale respective (J. Scherrer, 1993, p. 32).

Mentinerea constantd a parametrilor morfologici sau, cu alte cuvinte,
homeostazia (W. Cannon) asigura functionarea normala a organismului. Starea de
dezechilibru homeostatic este intim legatd de factorii obiectivi ai oboselii. Dupa
restabilirea echilibrului homeostatic, in urma unor demersuri multiple de
autoreglare si autoadaptare prin mecanisme de feedback, dispare si senzatia ca
fenomen subiectiv al oboselii. Epistemologia genetica a lui J. Piaget are in vedere
tocmai tendinta intrinseca spre echilibrarea homeostatica a organismului. Acest
fapt solicita din partea educatorului cunoasterea sistemelor de autoreglare, care se
gasesc pe toate palierele organizérii vitale, precum s§i actiuni de adaptare a
procesului didactic la ritmurile de autoreglare a subiectilor. In caz de
supraincércare §i stres acest echilibru este tulburat si apare reactia de inhibitie,
depresiunea nervoasa, hipomnezia, diminaurea atentiei etc.

Sanatatea elevilor trebuie aparatd si pastratd. Uneori ei muncesc prea mult
iar acest fapt are efecte negative asupra activitatii de invitare. In plus, fata de orele
care se consuma cu lectii, de multe ori ei lucreaza tot atat sau chiar mai mult pentru
a-si pregati temele acasa. Dacd adundm orele de la lectii cu cele necesare acasa
pentru efectuarea exercitiilor vom afla un numar de unsprezece sau mai mare de
ore care pot constitui sursa supraincarcarii §i a oboselii intelectuale.

Cand se depasesc capacititile functionale ale celulelor corticale apare
surmenajul, ca o formd cronicd de oboseala. La inceput se manifestd prin
iritabilitate sau chiar agresivitate. Ulterior scade masiv nivelul activitatii de
invatare, apare o senzatie de resemnare si o tendintd spre depresiune nervoasa si
izolare fatd de ceilalti elevi. Surmenajul poate provoca diverse tulburari nervoase si
circulatorii, dureri de cap, palpitatii, ameteli, lipsa poftei de mancare etc.

In decursul unei zile de activitate scolard capacitatea de muncd variazi
astfel: in ora a doua si a treia, la elevii de liceu si in ora a patra, productivitatea
invatarii este maximd; incepand cu ora a patra si a cincea curba capacitatii de
munci scade si, treptat, se instaleaza oboseala. In general, dupa o ora si jumitate de
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la masa de pranz capacitatea de Invatare se afla in crestere, atinge un maxim de
somn.

Periodicitatea desfasurarii proceselor fiziologice caracterizeaza starea
normald a organismului. In urma somnului capacitatea celulelor corticale se
reface i intensitatea proceselor fiziologice se afld in crestere. Ea se mentine in
crestere pand la amiaza, cand incepe sa scada treptat. Activitatea intelectuald sau
psihosenzoriala (vizuala, auditiva etc.) corespunde acestei cresteri sau scaderi.
Cdnd scdderea este mare §i se continud efortul mental apare oboseala cronica §i,
imediat dupd ea, surmenajul.

Oboseala poate fi prevenita printr-un regim normal de activitate si odihna.
De asemenea, ea poate fi Inlaturatd prin alternarea activitatilor, de exemplu a
activitatii intelectuale cu una fizicad. Modificarea caracterului activitatii insa are
efect pozitiv numai atunci cand exista deja o anumita doza de oboseala prealabila.
In sfarsit, oboseala poate fi prevenitd prin pauze. Dar si in legiturd cu pauzele se
ridicd unele probleme. Mai avantajoasd pentru organism este o activitate
prelungitd, care nu presupune pauze frecvente, intrucdt in acest fel este solicitat un
consum mai mic de energie nervoasd. O pauza prea mare la amiaza (de exemplu,
mai mare de doud ore) sau pauzele prea frecvente nu sunt indicate, deoarece se
pierd efectele antrendrii in activitate si elevul isi reface mai greu dispozitia de a
invata (apud I. Radu, 1974, p. 37).

In prevenirea oboselii un rol important il are somnul normal. Prin somn se
reface capacitatea functionald a celulelor nervoase. Privarea de somn are
consecinte negative pentru Invatare, ea influenteaza considerabil performantele
intelectuale: se constatd un fenomen mnezic special: scdderea memoriei de fixare
(cf. Scherrer, 1993, p. 147)

Evaluarea sau considerarea superficiald a suprasolicitarii §i oboselii are
consecinte negative nu numai in plan individual, dar si in plan social. Societatea
democratica resimte nevoia unor cadre de calificare superioard, cu un inalt spirit
creator si novator. In acelasi timp, suprasolicitarea si oboseala, atunci cand se
manifestd, submineaza bazele psihofiziologice ale pregatirii unor astfel de cadre.
latd pentru ce invatamantul este necesar sa-gi intareasca eforturile pentru
inlaturarea supraincarcarii i a suprasolicitarii intelectuale a tineretului studios.

3.9.2 Starea de neatentie

Oboseala se traduce prin incapacitatea de a fi atent si a memora materialul
de invatat sau prin imposibilitatea de a fi atent si a urmari lectiile. Pe masura ce
oboseala se instaleaza, in timp, performantele scad. Deci o bund performanta
mentald necesitd un nivel de atentie ridicat. O atentie exageratd nu poate fi
mentinutd mult timp, intrucat subiectiv ea este epuizanta, iar obiectiv performanta
scade mai repede. Un nivel scazut al atentiei nu permite decat o performanta pe
masura, adicd mediocra.

De obicei, comunicarea verbald a profesorului cu elevii orienteaza
perceptia acestora, pregiteste organismul pentru receptionarea adecvatd a
informatiilor. Atentia este orientarea selectiva si concentrarea activitatii psihice
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asupra unei teme propuse, ceea ce are ca rezultat o predare mai eficace §i o
asimilare mai temeinica a sistemului de informatii incluse in tema respectiva. Se
intelege ca starea de neatentie nu poate conduce la aceste efecte pozitive.

Atentia nu este un proces psihic, cu un continut propriu, ci o caracteristica
a proceselor psihice, esentiald pentru buna desfasurare a procesului de invatimant.
Conditiile sau factorii care franeaza, blocheaza sau fac imposibild atentia elevilor
in activitatea educationald sunt numerosi. In primul rind, dupi cum am vizut,
starea de neatentie este determinatd de oboseald. Oboseala nu este o maladie, ci o
slabiciune nervoasa care face dificild concentrarea activitatii psihice la lectii sau in
procesul de invétare.

Neatentia este provocatd, de asemenea, de absenfa interesului pentru
problemele care reprezintd continutul lectiilor sau pentru materialul de invétat.
Lipsa interesului este grava atunci cand se manifestd sistematic. Pentru captarea
atentiei se poate incepe cu stimularea intereselor cognitive prin diferite actiuni
educationale pe care le poate adopta profesorul sau prin schimbarea atitudinii fata
de obiectul de invatdmant in cauza realizatd de elevul Tnsusi.

Trebuie inldturat efectul diferitelor boli care pot cauza starea de neatentie:
cefaleele, durerile abdominale, deficientele de vedere sau auz. In aceste cazuri este
necesard interventia medicilor, care au datoria de a prescrie si aplica tratamente
adecvate.

Exista, totodata, numerosi stimuli laturalnici care pot declansa starea de
neatentie. Asa sunt variatele forme de zgomot venite din afara clasei sau din afara
locului unde se invata (locuintd, biblioteca). Starea de neatentie poate fi mai mare
cand elevii se enerveaza sau se supara pe cei care produc zgomote.

Efectele atitudinii fatd de agentii care induc starea de neatentie au putut fi
decelate si pe cale experimentald. Un grup de subiecti cercetati de K.H. Baker aveau
sarcina sa execute anumite calcule mentale intr-o ambiantd zgomotoasa si una linistita.
Unei grupe i s-a sugerat ca in timpul zgomotului rezultatele obtinute in calculul
mental se vor inrdutati; altei grupe i s-a sugerat cd zgomotul va contribui la
imbunatatirea rezultatelor. S-a constatat cd rezultatele la care au ajuns cele doua
grupe de subiecti au fost in concordantd cu ideea sugeratd fiecareia (apud M.
Rosca, 1976, p. 375).

Dar nu in mod neconditionat prezenta agentilor perturbatori are ca efect
determinarea starii de neatentie. Printr-un efort voluntar de concentrare a activitatii
psihice elevii pot sa inlature consecintele acestora. Efortul insa ca si consumul de
energie sunt mari 1n astfel de situatii, dar esentialul este faptul cd nu diminueaza
eficienta activitatii de invatare.

Sunt s§i cazuri cand actiunea agentilor perturbatori nu numai cd nu
afecteaza capacitatea Tnvatarii, ci dimpotriva, o sporesc. De pilda, sunt elevi care
invatd mai bine cand aud o muzica placutd. Conditia este ca muzica sa nu aiba o
intensitate prea mare, pentru a trece ea pe primul plan si a situa in planul al doilea
activitatea de invatare.

Starea de neatentie este evitatd cand profesorul preda in mod atractiv
materialul, cand in timpul predarii accentueaza unele probleme si cand lectia nsasi
prezinta Insemnatate pentru elevi.
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3.9.3 Stresul psihic

Stresul psihic este o suprasolicitare mentald sau nervoasa cireia 1i facem
fatd cu multa greutate, uzura, suferinta la care este supus organismul. El consta in
raspunsurile psihologice si fiziologice pe care organismul le dd la actiunile
agresoare. Stresul inseamna neliniste, teamd, nesiguranta, insecuritate.

Stresul consta Intr-o stare de tensiune afectiva. Dar tensiunea emotionala
nu atinge intotdeauna dimensiunea stresului. De aceea, emotia intensd nu se
identifica cu stresul. Stresul este o exacerbare a tensiunii emotionale. Cand se
instaleazd, intra 1n actiune mecanisme congtiente sau inconstiente de aparare a
caror finalitate consta in inlaturarea pericolului si reducerea tensiunii.

Stresul poate aparea in orice moment al interactiunii organismului cu
agentii stresori. El 1si are geneza in supradimensionarea pericolului, in
incapacitatea de adaptare a organismului, In sentimentul de insecuritate sau in
constientizarea caracterului nociv al unei adaptari dificile. In plus, sacrificarea unor
pulsiuni, trebuinte instinctuale creeaza conflicte la nivelul subconstientului ori al
inconstientului iar presiunea exercitatd de aceste conflicte spre suprafata, spre
nivelul constient al psihicului poate si ea sd dea nastere stresului
(cf. L.B. lamanaescu, 1993, p. 68).

Agentii stresori au un caracter provocator, agresiv, neasteptat, neobisnuit
care amenintd individul. Situatiile stresante se caracterizeaza prin intensitate
deosebita, bruschete si tendinta amenintatoare.

In scoald exista numeroase solicitdri, situatii conflictuale, emotii carora
elevul este chemat sd le faca fatd. Atunci cdnd acestea sunt prea intense si
persistente nu lasa timp suficient pentru refacerea si restabilirea echilibrului psihic.
Ele pot invinge rezistenta organismului si, astfel, fac posibild manifestarea
stresului.

Stresul apare cand mentinerea echilibrului organismului in situatiile
conflictuale cere eforturi prea mari. Situatiile stresante si agentii stresori preseaza
permanent asupra noastra si, tot permanent, noi ne adaptim in mod corespunzator
la actiunea lor. Esential este, Insd, sd cunoastem modalitatile de a reduce efectele
negative pe care le determinad. Ceea ce trebuie sd retinem este ca adaptarea la
incordari si tensiuni depinde, In mare masura, de noi insine, std In puterea noastra;
fiecare organism are sistemul lui de raspunsuri la situatiile si agentii stresori.
Acestea depind de particularitatile individuale ale fiecarui om si de starea concreta
a organismului in timpul actiunii stresante. Chiar si reactiile individuale se
modifica in timp, Intrucat se produce adaptarea la stres.

H. Selye (1930) arata ca stresul este si suferinta si lupta. Este luptd pentru
ca organismul trebuie sd mentina echilibrul homeostatic, chiar si atunci cand se
produc vatamari si leziuni ale tesuturilor. El descrie reactiile adaptative ale unor
animale la situatiile §i agentii stresori relatdnd despre sindromul general de
adaptare (S.G.A.).

In ,,sindromul general de adaptare” animalul parcurge trei faze: 1) faza de
alarmad, cand organismul incearca sa se apere de actiuni nocive prin secretia de
adrenalind si se manifestd prin hipotensiune sau tahicardie; 2) faza de rezistentd, in
decursul careia reactiile de aparare se intensifica, dar daca stresul inceteaza atunci
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echilibrul redevine normal; dacd persista se merge spre epuizare; 3) faza de
epuizare pune in evidenta incapacitatea individului de a se apira. In acest caz se
produc modificari functionale, metabolice si anatomice care pot conduce la moarte.
Se releva ci in starea de repaus secretia de adrenalini este mica. In timpul unei
activitati obisnuite ea se dubleaza, in caz de stres moderat cresterea este de trei
patru ori mai mare, iar in timpul unui stres deosebit de puternic este foarte mare.

La indivizii umani aceste fenomene se manifesta sub influenta unor emotii
deosebit de intense si prelungite. Importantd este semnificatia pe care omul o
acorda situatiilor stresante sau agentilor stresori. In sensul ci acestea sunt percepute
si interpretate ca fiind stresante. Ele sunt trdite subiectiv ca disconfort sau tensiune
psihica, care solicitd persoana pand aproape sau chiar pana dincolo de limitele
capacitatilor ei adaptative.

Situatiile stresante si agentii stresori actioneazd asupra organismului prin
intermediul cuvantului, adica prin sistemul de semne verbale. Pe aceastd cale
structurile nervoase intrate in actiune pot s descifreze semnificatia amenintatoare a
agentilor stresori, pentru ca numai pe aceasta cale mesajele respective pot sa ajunga
la creier.

Sigur ca tensiunea emotionald isi are importanta ei. Tot atat de necesara
este si 0 anumitd activitare cerebrald. La fel trebuinta de a realiza si cea de
afirmare. In general, tensiunea psihica face ca activitatea mentald sau gandirea sa
depaseasca stereotipiile si sd dobandeascd un caracter creator. De aceea,
D.P. Ausubel, F.G. Robinson §i numerosi alti autori sustin cd un anumit nivel al
stresului este benefic pentru activitatea umana.

Se releva ca stresul nu este identic cu emotia. Stresul si emotia sunt
rezultatul anticiparii unui pericol. Amandoud aceste fenomene psihice stau la baza
mobilizarii fortelor organismului pentru a face fatd pericolului sau pentru a-1
inlatura. Stresul nu se confundd cu emotia pentru faptul cd existd numeroase stari
afective (satisfactia, bucuria, mulfumirea etc.) care nu au nici o legatura cu stresul.

lIoan Bradu Iamandescu (1993) analizeaza situatiile in care stresul
genereaza diverse boli ale organismului. Mai Intai, precizeaza ca, stresul este o
reactie a intregului organism, nu numai a psihicului. Stresul actioneazd in mod
prioritar asupra organelor si aparatelor cu o bogatd inervatie vegetativa, cum sunt
cele cardiovascular, respirator, digestiv, precum si asupra unor functii generale care
au rol fundamental in pastrarea homeostaziei intregului organism. In sinteza, se
releva: a) boala este produsa de un complex de factori etiologici care actioneaza
sumativ cu un stres psihic; b) stresul contribuie la ritmarea proceselor evolutive ale
bolii odata instalate; c) el creeaza teren pentru Intretinerea evolutiei prelungite sau
cronice a unei boli; d) de asemenea, poate aparea ca factor declansator nemijlocit al
bolii.

Cand aparatul cardiovascular functioneaza normal stresul produce doar
reactii emotionale reversibile. In conditiile unui stres prelungit, cu reactii
fiziologice de mare intensitate se pot manifesta pattern-uri psihocardiovasculare
care, la randul lor, prin repetare, pregatesc terenul pentru manifestarea unor boli,
cum este ulcerul si hipertensiunea arteriald. Cand stresul psihic este asociat cu
actiunea unor factori de risc (alimentatia nerationald, sedentarismul, fumatul,
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alcoolul etc.) el poate genera tahicardia atriald, hipertonie, anxietate, depresiune
psihica si alte tulburari grave.

La randul ei, boala poate constitui sursd pentru stresul psihic. In legitura cu
acest aspect foarte importantd este atitudinea bolnavului fatd de maladia sa,
constientizarea bolii, increderea ca o va Invinge.

O mentiune trebuie facuta in legaturd cu efectele privarii de somn. Exista
situatii cand pregéatirea pentru examene 1i rapeste elevului multe nopti nedormite,
sau 11 obligd sa doarma insuficient. Acest fapt conduce la instalarea stresului.
Oamenii, voluntari, dupa treizeci-saizeci de ore de nesomn devin iritabili, au iluzii
optice, le scade atentia. Dupd noudzeci de ore de nesomn manifestd halucinatii si
idei de persecutie, tulburdri de vorbire, dezorientare in timp si spatiu. Dupa cinci
zile apar psihoze. Privarea de somn este efect al stresului, pentru ca sunt blocate
procesele de refacere care au loc in celulele nervoase. In acelasi timp, ea este si
cauza a stresului pentru cd, dupa cum am vazut, duce la manifestarea lui.

Existd si o serie de mijloace de prevenire si evitare a stresului. Vom
prezenta doar cateva dintre ele. Un rol deosebit 1l are anticiparea actiunii situatiei
stresante sau a agentilor stresori si cunoasterea consecintelor pe care le poate
exercita influenta acestora asupra noastrd. Anticiparea si constientizarea consecintelor
ne orienteaza spre inlaturarea sau evitarea pericolului care ne amenintd, iar cind nu
pot fi Inldturate sau evitate ne mobilizeaza fortele de care dispunem pentru a reduce
sau slabi tensiunea emotionala produsa de ele. Anticiparea esecului la un examen il
determind pe elev sa se mobilizeze si, printr-o pregatire temeinica, si promoveze
examenul respectiv, sd iasa Invingdtor din starea de stres si aceasta s nu mai aiba
obiect.

Un alt mijloc prin care se poate face fata stresului sau prin care se poate
reduce tensiunea psihica este obisnuirea in copilarie de a infrunta diferite situatii
stresante sau actiunea agentilor stresori. Trebuie stimulatd increderea in fortele
proprii, familiarizarea cu Tmprejurdri cat mai variate ce pot dobandi caracter
stresant.

In scoald, promovarea spiritului de cooperare in cadrul grupului clasei,
educarea membrilor grupului de a face fatd unor evenimente scolare care pot
provoca tensiuni psihice (competitii, examene etc.), instalarea unui climat de
solidaritate in relatiile interpersonale sunt de naturd sd contribuie la evitarea
stresului psihic. Exersarea in acest sens in cadrul familiei si al grupului de elevi va
asigura conditiile ca elevul sa fie pregatit pentru cazurile cand poate aparea
stresul.

Comutarea atentiei de la o situatie care are un caracter stresant la o alta
situatie ce poate provoca emotii pozitive este un procedeu util pentru slabirea,
atenuarea si chiar inlaturarea efectului agentilor stresori, adica a tensiunii nervoase
care a pus stapanire pe elev. Este recomandabil ca elevul sa se concentreze prin
eforturi intense, pe activitati placute, interesante, utile, pentru ca ele pot inlocui
efectul situatiilor stresante. Acest lucru nu este usor de realizat, dar el este posibil,
intrucat creierul uman functioneazi pe baza anumitor legi naturale iar una dintre
ele este aceea dupa care un factor de excitatie intr-o zond cerebrald produce
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inhibitie in zonele invecinate. Cand ne centrim pe o altd activitate se produce
inhibitie, adica protectie in zona cortexului anterior excitata.

Un mijloc de luptd impotriva stresului este acela de a evalua corect
aptitudinile elevului pentru o forma sau alta a invatamantului superior sau pentru
o anumitd profesiune. Pentru ca dezacordul dintre cerintele diferitelor universitati
sau ale diverselor profesiuni si posibilitati ale fiecarui tandr constituie una dintre
sursele cele mai raspandite pentru instalarea stresului psihic.

3.9.4 Psihonevrozele

Psihonevrozele sunt forme usoare de insuficienta psihica, care se manifesta
in principal prin reducerea capacitatii de adaptare la diferite sarcini scolare. Ele nu
sunt boli mentale si nu duc la incapacitatea de invétare sau la izolarea elevului de
ceilalti. Elevii cu psihonevroza sunt constienti ca relatiile lor cu cei din jur sunt
mai dificile §i ca se lovesc de greutati mai mari in activitatea de invatare.

Un simptom al psihonevrozei este anxietatea, adica o teama si o ingrijorare
fara obiect, nemotivata, de exemplu frica de un examen, de un profesor ,,rau”, de o
competitie dificild sau nesiguranta de sine In diferite situatii. La Inceput,
psihonevrozele se caracterizeazd prin aparitia unei stari de oboseald accentuata,
asociatd cu teama elevului cd nu mai poate sd invete. Este o tensiune psihica
descurajantd. FElevul psihonevrotic are senzatia de epuizare fizica, cefalee,
insomnie (dereglarea ritmului veghe-somn) sau un somn superficial, neodihnitor
pentru cd este dominat adeseori de cogmaruri.

Psihonevroticii trec prin stari de anxietate. La unii dintre ei aceste stéri pot
fi mai pronuntate. Teama nedefinitd poate sa fie intensd si de duratd. Uneori
manifesta fobie, adica o fricd obsesiva fata de anumite fenomene si situatii, dar fara
un obiect precis. Este o teama fard nici o explicatie, o reactie de fricd exacerbata
fata de situatii si agenti inofensivi. Exemple de fobie pot fi teama de spatiu inchis
(claustrofobia) sau frica de a traversa o strada sau o piata spatioasa (agorafobia).

Ca simptom al psihonevrozei pot aparea diferite dereglari somatice, cu
toate cd 1n organism nu se produc nici un fel de modificari. Astfel, reactiile
convulsive sau isterice se pot manifesta printr-o rigiditate, in special, a membrelor
superioare, prin dereglari vizuale temporare, lesinuri etc. Dar aceste reactii, dupa
cum am subliniat, nu constituie o maladie.

Psihonevrozele se pot manifesta la elevi si prin stari obsesive, de exemplu,
prin génduri si idei care i urmaresc cu perseverentd si de care nu se pot elibera,
precum si printr-o serie de reactii §i actiuni repetate si lipsite de sens. Toate acestea
sunt asociate cu senzatii de slabiciune, istovire si incapacitate de concentrare a
atentiei 1n activitatea de invatare.

Cauzele psihonevrozelor trebuie cautate in dificultatile de a depési o serie
de conflicte si de a satisface unele trebuinte deosebit de puternice pentru elev. Ele
reprezintd o incercare nereusita a tdnarului de a se elibera de obsesii si de a trece
peste insatisfactiile provocate de unele esecuri.

Pentru prevenirea §i combaterea psihonevrozelor, ca forme usoare de
tulburare mentald, sunt necesare o serie de masuri, in special de, natura
educationald. Actinile de psihoigiena — releva Gheorghe lonescu si Marian Bejat —
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sunt orientate atat spre ambianta insului sau a relatiilor acestuia cu mediul social
ori profesional, cat si asupra principalelor functii si procese psihice. Aceste actiuni
se pot constitui intr-o psihoigiena a functiilor senzoriale, cognitive si mai ales a
celor volitional-afective care sunt cele mai labile si mai susceptibile de dereglare la
actiunea agentilor perturbatori (G. lonescu, M. Bejat, 1980, p. 326).

Intereseazd asa-numita ,, profilaxie primara” (preventia primard) care se
referd la actiuni si mijloace de blocare a aparitiei manifestarilor de psihonevroza.
Printre masurile preventive respective mentiondm: evitarea supraincarcarii §i
suprasolicitarii elevului cu sarcini scolare si extrascolare; inlaturarea situatiilor
conflictuale traumatizante si stresante; climat de aprobare in familie si de cooperare
in grupul scolar; stimulare si dragoste parinteasca; cultivarea emotiilor pozitive in
cadrul familiei si al scolii; stimularea capacitatii de a suporta esecurile temporare si
dificultatile in realizarea sarcinilor scolare; punerea elevului in situatia de a avea
cat mai multe satisfactii si de a trai sentimentul de succes si de reusita scolard; la
adolescenti folosirea ,,planning-ului familial” §i a sfatului genetic.

Probleme recapitulative
(invatarea)

Prin ce se diferentiaza invéatarea umana de Invatarea la animale.
Incercati sa descrieti importanta ,,psihologiei cognitive” de invitare.
Explicati principalele tipuri si forme ale invatarii.

In ce constd reusita scolard si care sunt factorii ei (precizati rolul
inteligentei scolare).

5. Enumerati si explicati particularitatile invatarii scolare.

el e e
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Este necesar sa cunoagteti de ce un elev
invatd sau nu invata. Veti afla principalele cauze
sau mobiluri ale activitatii sau inactivitatii
elevilor, precum §i procedurile educationale de
dezvoltare a unei motivatii pozitive, care pune in
valoare capacitdtile lor energetice, angajate intr-o
activitate de invdtare optimala.

4.1 Prezentare generala

In activitatea scolard, de multe ori ne intrebdm de ce unii elevi nu invata,
de ce au un comportament indisciplinat, de ce nu sunt respectuosi cu profesorii? Si
de ce alti elevi sunt sarguinciosi, invata bine sau foarte bine, sunt respectuosi si se
implica in sarcinile scolare.

Chiar si in viata de zi cu zi constatdm ca unii realizeaza ceva, pe cand altii,
prefera sa nu faca nimic sau, daca fac ceva, efectueaza acel ceva de mantuiala.

Toate acestea se intdmpla pentru ca la baza conduitei individului uman stau
intotdeuna mai multe mobiluri: trebuinte, intentii, tendinte, interese, aspiratii,
idealuri, care sustin si intdresc sau, dimpotrivd, nu sustin §i slabesc anumite
conduite, fapte sau actiuni. Aceste mobiluri poartdi numele de motive si ele
determind un comportament sau altul. Motivatia este ansamblul mobilurilor sau
factorilor predominant interni care declanseazd activitatea individului, deci si a
elevului, o orienteaza spre realizarea anumitor scopuri si o sustine energetic. Ea
este ,,totalitatea imboldurilor interne ale conduitei, fie ca sunt innascute, dobandite,
congtientizate sau necongtientizate, simple trebuinte fiziologice sau idealuri
abstracte” (Al Rosca, 1943, p. 3).

Imboldurile motivationale sunt numeroase. Unele trebuinte se manifesta ca
un deficit care trebuie inlaturat. Asa sunt trebuintele fiziologice de hrana, sete,
odihna etc., care semnaleaza prezenta n organism a unui dezechilibru (foamea
indicd absenta substantelor nutritive; setea — absenta apei etc.). Astfel de trebuinte
au un caracter primar §i ele asigurd existenta organismului. Alte trebuinte sunt
secundare, derivate, de ele nu depinde existenta, dar sunt necesare. In aceasta
categorie sunt cuprinse nevoia de informare, cea de securitate, de afectiune, de
valorizare sociala s. a. Exista si trebuinte superioare, de naturd social-culturala:
trebuinta de comunicare intre oameni, aspiratia spre un ideal, nevoia de
sociabilitate, etc.

Impulsul, alt mobil al conduitei, exprima cresterea excitabilitatii unor centri
nervosi, care este echivalentd cu o stare de activare, de pregatire a organismului
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in vederea realizarii unei actiuni. Impulsul este legat de trebuintd, pentru ca el
declanseaza o serie de actiuni in vederea satisfacerii ei.

Cand trebuinta de ceva devine constientd de obiectul ei, ea se transforma in
dorinta. Dorintele pot fi controlate: de exemplu, un student doreste sa mearga la un
concert, dar faptul ca peste o zi sau doud incepe sesiunea de examene il determina
s renunte la satisfacerea acestei dorinte, foarte puternica pentru el. In sfarsit, cand
trebuinta este orientatd spre realizarea unor proiecte sau scopuri, ea Imbraca forma
intentiei. Dar si scopul este imbold motivational. Se diferentiaza insa de motiv prin
anticiparea rezultatului final al actiunii (motivul doar declangeazi actiunea
respectiva).

S-au conturat citeva moduri distincte de tratare a motivatiei. In general un
mod traditional se bazeaza pe conceptii biologice. McDougall (1908)sustinea ca la
baza actiunilor oamenilor stau instinctele. El chiar a intocmit o listd ce cuprindea
18 instincte care, dupa opinia sa, erau suficiente pentru a explica toate motivele
actiunilor oamenilor.

Pe aceeasi linie se inscrie si homeostazia. Aceastd notiune a fost introdusa
in psihologie de Cannon (1926) si extinsa la psihologie de Richter. Se pornea de la
ideea cd existd mecanisme interne care asigura compensarea influentelor externe,
pentru a pastra echilibrul organismului la acelasi nivel. Aceastd compensare o
realizeaza hipotalamusul. Cand afara este frig, hipotalamusul declangeaza
mecanismele de tremurat, cand este prea cald pune in miscare mecanismele prin
care se produce transpiratia. Cand se manifestd un dezechilibru, cum este cel cauzat
de lipsa substantelor nutritive in organism, hipotalamusul activeaza mecanismul de
restabilire a acestuia.

O audientd mai mare au insia modurile de tratare modernd a motivatiei. in
aceasta privintd vom mentiona doar teoria elaboratd de Maslow si Nuttin, pentru ca
are implicatii de care este interesatd si psihologia scolara. Maslow (1970) atrage
atentia asupra faptului cd omul nu dispune numai de motive ,,de deficit” (foame,
sete, adapost etc.), ci si de o ,,motivatie de crestere”, manifestatd prin interese,
ambitii, aspiratii etc.

Motivele
de autorealizare

Motivele de apreciere
si stima altora

Motivele de relationare
afectiva

Motivele de securitate

Motivele biologice

Figura 1 — ,Piramida motivelor” (dupa A.H. Maslow)
In teoria sa, Maslow propune o ierarhizare a motivelor concretizata astfel:

motive fiziologice (hrand, adapost, repaos, etc.), de securitate (a fi in afara
pericolelor, echilibru emotional in orice imprejurare), de relationare afectivda
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(nevoia de dragoste, de a fi impreuna cu altii, de apartenenta la un grup social, de a
fi acceptat de ceilalti), de apreciere si stima altora (nevoia de evaluare pozitiva, de
a fi competent, de a obtine acceptul celorlalti), de autorealizare (aflate In varful
piramidei: nevoia de a valorifica propria competentd). Motivele sunt cu atit mai
valoroase — sustine el — cu cét se afla mai sus pe scara ierarhiei, deci cu cat sunt
mai aproape de varful piramidei. Bineinteles, cele de autorealizare sunt cele mai
importante.

Teoria lui Maslow prezinta o mare insemnaétate pentru educator. Mai intai
acesta trebuie sd stie cad dimensiunile motivationale nu constituie doar conditia
fundamentala pentru activitatea de invatare a elevilor, ci si un rezultat al acestei
activitati. Toate motivele inscrise in piramida se pot cultiva prin actiuni
educationale adecvate. Pentru a le dezvolta pe cele de nivel superior
(de cunoastere, de autorealizare etc.) trebuie satisfacute mai intai cele de nivel
inferior. Aceasta inseamna cd in activitatea scolard se pot obtine performante
ridicate numai daca elevii sunt sdnatosi, bine hraniti, isi desfasoara activitatea de
invatare Intr-un climat linistit §i nu intr-o atmosfera tensionata.

In psihologie se cunoaste faptul ca la varstele scolare mici dominante sunt
motivele inferioare, iar in adolescentd, predomind cele superioare. lerarhizarea
propusd de Maslow il ajutd pe educator care, prin metode si procedee adecvate,
poate sd actioneze pentru comutarea motivelor la niveluri de ierarhizare superioare.

4.2 Motivatie si performanta

Este vorba de rezultatele invatarii, aceasta reprezentand performantele
elevilor, la baza carora stau numeroase motive. Se stie cd un eclev mai motivat
atinge performante mai ridicate decat unul care este putin motivat, ceea ce
inseamna ca performanta este nemijlocit determinata de motive.

Performanta, la randul ei, exercitd o actiune asupra perceptiei de sine a
elevului. Prin performanta sa ridicatd, el se percepe ca fiind competent. Daca
performanta avuta este slaba, el se va percepe ca o persoana lipsita de calitati, ca un
individ care se devalorizeaza.

McClelland si colaboratorii sdi (1953) pornesc de la ipoteza ca
performantele se manifestd in imaginatia subiectului, masuratd prin testul TAT
(o proba proiectiva). Subiectilor li se prezinta 3-4 imagini confuze, ambigue, din
seria TAT a lui Murray, si li se cere ca, intr-un timp limitat (5 minute) sa scrie
scurte istorioare 1n legiturd cu fiecare. Ei trebuie sd raspundd la urmatoarele
intrebari: Ce se intdmpla si cine sunt aceste personaje? Cum s-a ajuns la aceasta
situatia? Ce gandesc personajele, ce doresc ele? Ce se va intampla? Ce vor face
ele?

In analiza rezultatelor s-a tinut seama de raspunsurile care exprimau un
interes sau o atitudine. Subiectii, in ale caror istorioare erau mai multe idei de acest
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gen, erau considerati ca avand o trebuinta de performanta ridicata, iar ceilalti - ca
avand o trebuintd de performanta scazuta.

Alti autori, ca de exemplu R.W. Maulton (1958), au demonstrat ca in
activitatile cu caracter competitiv subiectii care au o trebuintd de performanta
ridicata obtin performante ridicate, pe cand cei care au trebuintd de performanta
slaba ajung la performante slabe Dupa experimentele lui McClelland, dacd am
transpune aceste date in viata scolard ne-am putea intreba dacd performanta mai
scazutd nu exprima mai degraba teama de esec, decat o trebuintd mai redusa de
performantd? Educatorul cu experientd stie sd disocieze cele doud extreme si sa
adopte metode si procedee adecvate pentru a inlatura teama de esec la elevii
cu performante slabe, prin actiuni educationale care sa-i Incurajeze si sa le
mareascd increderea 1n capacititile personale.

4.2.1 Nivelul de aspiratie

Aspiratie inseamna dorinta unei persoane de a realiza un obiectiv, de a
atinge un model, de a ajunge la un ideal. Astfel, unii elevi doresc sa devina
matematicieni, fizicieni, altii aspird sd devind medici, ingineri etc. Nivelul de
aspiratie este gradul de realizare a unei dorinte sau a unui obiectiv.

Piéron (1957) aratad cid nivelul de aspiratie se pune In evidentd prin
raportarea succesului real al succesul proiectat sau scontat. El este legat de
anticiparea scopului. Hoppe (1930) cerea unor subiecti sa atdrne niste inele in
carligele unei benzi rulante care se deplasa in fata lor. La prima Incercare subiectul
a atarnat patru inele, dar aceasta performanta nu este traita de el nici ca succes, nici
ca esec. La a doua incercare subiectul nu se mai multumeste cu atarnarea a trei
inele; trebuie sa atdrne cel putin patru. Daca si la a treia Incercare nu reuseste sa
atdrne decat trei, subiectul este nemulfumit, supdrat si nervos; pentru el
performanta aceasta este un insucces. Daca ulterior reuseste sa fixeze sase inele,
aceasta performanta 1i ofera satisfactie, este traita ca succes. Continuand incercérile
reuseste sa atirne opt, apoi zece inele. De fiecare data, performanta pentru el este
un succes. Daca ulterior performanta lui coboara din nou la sase inele, care Tnainte
insemna succes, acum subiectul este nervos si nemultumit, aceastd performanta
fiind traitd ca un insucces. Nivelul de aspiratie nu mai este patru inele i nici sase,
ci ,,peste sase” (dupa Al. Rosca, 1971, p. 280).

Rezulta ca aceeasi performanta poate fi consideratd de aceeasi persoanad ca
succes sau ca insucces. Nivelul de aspiratie se modifica in cursul actiunii in functie
de performanta realizati adica, dupa cum spunea Piéron, de succesul real. In
general, dupad succes nivelul de aspiratie urcd, iar dupa insucces scade.

Intr-o alta cercetare, efectuata de Festinger (1943), unor elevi si studenti li
s-au prezentat teste de sinonime (gésirea de sinonime la cuvintele date). Statutele
subiectilor erau: statut de elevi de liceu; statut de studenti din acelasi an; statut de
absolventi (deci, statute diferite). Cota grupelor de subiecti, anuntatd de
experimentator, era fictiva. Cota medie a acestor grupuri este astfel potrivitd, incat
jumatate din subiecti obtineau o cota peste aceea a grupului respectiv, iar jumatate
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sub aceastd medie. Din experiment s-a desprins concluzia cé nivelul de aspiratie a
prezentat tendinta de a creste cand subiectilor li s-a spus ca au obtinut o cotad sub
aceea a elevilor de liceu (grup cu prestigiu mai mic) si tendinta de a cobori cand
cota lor a fost deasupra aceleia a absolventilor (grup cu un prestigiu mai nalt).

Lafon (1969) precizeaza ca diferenta dintre nivelul de aspiratie si nivelul
de efectuare a activitatii este denumita ,,diferenta de realizare pozitivd” - atunci
cand nivelul de efectuare este ridicat si ,,diferentd de realizare negativa” - in cazul
cand nivelul respectiv este scazut.

Cercetarile, scrie Lewy-Leboyer (1999), au pus in evidentd faptul ca
nivelul de aspiratie are un rol important in procesul motivational, sarcinile
considerate prea usoare neoferind o motivatie mai puternica decit cele estimate
ca fiind prea dificile. S-a demonstrat, de asemenea, cd adecvarea nivelului de
aspiratie la capacitatile reale este Tn functie de capacitatea fiecaruia si de influentele
exercitate de normele grupului céruia 1i apartine individul (Lewy-Leboyer,
1999, p. 537).

Pe distanta dintre Eul actual si modelul de urmat (sau Eul Ideal) are loc
dezvoltarea propriu-zisa a elevului, iar drumul parcurs marcheazd nivelul de
aspiratie. Nivelul de aspiratie al elevului depinde de capacitdtile personale
exprimate in reusita scolard, iar directia spre Ful ideal semnificd atingerea
diverselor grade sau niveluri de aspiratie.

Reusita scolara, performantele atinse pot fi raportate la un obiectiv imediat
(de exemplu, obtinerea unei note bune sau a unui premiu) si atunci vorbim de un
nivel de aspiratie scazut. Pot fi raportate la un obiectiv ceva mai indepartat (cum
este promovarea cu succes a unui ciclu de invatamant); in acest caz putem vorbi de
un nivel de aspiratie modest. Raportarea lor la obiective mai indepartate, cat mai
apropiate de model sau de Eul ideal (de exemplu, dorinta de a deveni medic,
inginer, cercetator stiintific etc.), probeaza existenta la elevi a unui nivel de
aspiratie inalt. Asocierea dintre randamentul scolar si nivelul de aspiratie este
ilustratd prin faptul cd reusita scolara se constituie in mijloc de estimare de catre
elevi si studenti a propriilor capacitati. Raporturile dintre cunoasterea performantei
in activitate si dinamica nivelului de aspiratie au fost cercetate de catre Zapan
(1984). Autorul a subliniat importanta pe care o prezintd cunoasterea dinamicii
nivelului de aspiratie pentru adoptarea unor programe educationale adecvate,
menite sd impulsioneze trecerea de la nivelurile de aspiratie joase la nivelurile de
aspiratie superioare.

4.2.2 Optimismul motivational
O problema care se pune este urmatoarea: cat de puternica trebuie sa fie
motivatia elevilor pentru activitatea de invatare pentru ca ei sa obtina performante

superioare in realizarea sarcinilor scolare? Care sunt consecintele unei motivatii
prea puternice si ce efecte poate avea o motivatie scazuta?
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S-a constatat ca, atat motivarea prea intensd (supramotivarea), cat si
motivarea prea scdzutd (submotivarea) in activitatea de invatare conduc, de cele
mai multe ori, la esec. Prin urmare, s-a pus problema mdsurii motivatiei in
activitate, a dozarii acesteia in raport cu dificultatile sarcinilor de invatare.

Réspunsul la o asemenea problema se regaseste in Legea Yerkes-Dodson.

Dupa aceasta lege cresterea performantei este proportionald cu intensitatea
motivatiei numai pana la un punct, dupa care urmeaza stagnarea si chiar regresul.
Momentul cind incepe declinul este dependent de complexitatea si dificultatea
sarcinii: 1n sarcinile simple zona criticd apare la un nivel mai inalt, iar in sarcinile
complexe ea se manifesta la un nivel mai scazut (figura 1).

O motivatie optima este stimulatoare pentru obtinerea unui randament
scolar superior. Raportat la finalitatea procesului instructiv-educativ, nivelul
motivational optim se obiectiveaza intr-o motivare reusita a elevilor in activitatea
scolard, prin comportamente adecvate scopurilor educationale, in desfasurarea unei
activitati de invatare eficiente, In obtinerea unor performante ridicate in Invétare
atat sub aspect cantitativ, cat si sub aspect calitativ.

Un comportament motivat nu poate fi judecat in afara relatiei dintre
posibilitate si realitate, dintre aptitudinile elevului si rezultatele In activitatea de
invitare. Intre aceste dimensiuni este necesara prezenta unei concordante. Nivelul
motivational optim opereaza atat in sensul stimularii activitatii de invatare, cat si in
sensul reducerii tensiunii energetice, In directia moderarii sau scaderii tonusului ei,
variind in functie de particularitatile fiecarui elev, de nivelurile de autoreglare a
pulsiunilor anticipative ori al nivelurilor de aspiratii, de tipul sarcinilor de invatare
si de alti factori. Sub acest nivel, cresterea stimularii produce un efect de intarire, in
timp ce peste acest nivel, dimpotrivd — dupa cum releva Getzler (1963) —
descresterea stimularii este aceea care determina efectul de intarire.

Atat supramotivarea, cat si submotivarea au efecte negative pentru orice
activitate, inclusiv pentru cea de invatare. Supramotivarea, care de multe ori se
coreleaza si cu o supraestimare, fie a capacitatilor de rezolvare, fie a dificultatii
problemelor de solutionare, poate produce blocaje psihice, dezorganizarea
activitatii de invétare si chiar dereglari comportamentale.

In situatiile de submotivare se produce o slabire a activititii de invitare,
insotitd de stari de plictiseald, neatentie la lectii, implicare redusd in studiu,
performanta slaba. Aceste efecte isi au cauzele ori in subiect, care 1si subestimeaza
capacitatile, In acest caz producandu-se o subutilizare a acestora, ori in factori
externi, nu numai estimativi, dar chiar si demotivanti.

Performanta nu este In mod automat determinata de intensitatea motivatiei
sau de semnificatia acesteia. Favorabila este intensitatea de nivel mediu.
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Sarcini simple

5

Performanta

Sarcini
complexe

Y

Intensitatea motivatiei

Figura 2 — Relatia dintre performanta
si intensitatea motivatiei

Una si aceeasi sarcind va fi evaluata de subiecti diferiti ca fiind usoara,
potrivita sau dificild. In cadrul sarcinilor de nivel mediu, care corespund de reguld
celor cunoscute subiectului, este necesar ca aceasta sa se mobilizeze proportional
cu acest nivel mediu de dificultate anticipat de el. Distorsiunile de evaluare si de
mobilizare a efortului se produc atunci cand sarcinile se plaseaza ca dificultate intre
usoare si dificile, cele usoare tinzand spre subestimare si cele dificile spre
supraestimare. In consecintd in primul caz, apare pericolul, unei submotivari
anticipate care determind o subapreciere a actiunii, iar in al doilea caz, al unei
supramotivari, de natura sa streseze sau sd epuizeze fortele elevului inca Tnaintea
realizarii sarcinii scolare. Supramotivarea are ca efect o supraincordare, care este
defavorabild si se poate solda cu starea de trac in fata sarcinii efective, iar uneori
chiar cu un esec total.

In stiintele educationale este, de asemenea, subliniatd necesitatea activarii
de nivel mediu. Pentru a evita perturbarea autoreglajului in indeplinirea sarcinii de
invatare se aratd cd este necesar sa se mentind un anumit decalaj intre dificultatea
sarcinii §i intensitatea motivatiei, in sensul ramanerii in urmd a gradului de
mobilizare fatd de dificultatea angajata, dar aceasta nu In mod exagerat, pentru cd o
submotivare permanentd ar putea s aiba efecte nefavorabile asupra executarii
sarcinilor scolare dificile. Pentru sarcinile usoare se recomandd mentinerea unei
mobilizdri motivationale, chiar peste nivelul mediu. Pentru sarcinile scolare mai
putin dificile se recomandd deci o usoara supramotivare, iar pentru sarcinile de
invatare complexe, apreciate eronat ca fiind foarte dificile, se recomanda o usoara
submotivare (I. Cerghit, 1980, p. 116).
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4.2.3 Formele motivatiei
Existd mai multe forme ale motivatiei:
4.2.3.1 Motivatia pozitiva §i negativa

Cea pozitiva este declansata de premieri, evaluari stimulative, laude.
Motivatia negativa este determinatd de stimuli precum pedeapsa, amenintarea,
blamarea etc.

Motivatia negativa este consideratd o adevaratd calamitate atunci cand
determind scaderea nivelului in activitatea de Invatare a unui elev sau a unei clase.

Maria-Elena Drutd analizeazad detaliat factorii raspandirii motivatiei
negative a elevilor sau de ,,demotivare scolard”. Printre sursele de demotivare sunt
mentionate: intelegerea procesului de invatare ca o munca alienantd, ca o activitate
neinteresantd, inutila si lipsitd de sens; absenta unor obiective clare din partea
profesorului, ceea ce determind ca elevul sd nu stie ce se asteaptd de la el;
pregatirea precara a profesorului, absenta talentului pedagogic, incercarea acestuia
de a se impune in mod dictatorial i nu prin competentd; indulgenta exagerata a
profesorului si a colectivului de cadre didactice; absenta feedback-ului sau prezenta
doar a unui feedback negativ; tratarea inechitabila a elevilor, fapt care conduce la
sentimentul inutilitatii eforturilor depuse; tensiunea familiald, ca urmare a
neintelegerilor intre parinti; lipsa unor conditii adecvate de studiu si odihna;
moralitatea scazutd a familiei; grija exageratd pentru reusita scolard a copilului
(M.-E. Druta, 2000, p.163-165).

4.2.3.2 Motivatia cognitiva si afectiva

Motivatia cognitiva isi are originea in trebuinta de a cunoaste. Cea afectiva
izvoraste din nevoia de a obtine acordul altora pentru ideile proprii, de a trai
sentimentul de placere in compania celor din anturaj. Ausubel si Robinson o
denumesc ,trebuinta de afiliere”.

4.2.3.3 Motivatia extrinseca si intrinsecd

Motivatia extrinseca isi afld determinarea in afara subiectului. Cea
intrinseca 1si afld originea in interiorul individului. Motivatia extrinseca, cu sursa in
exterior (cadouri, laude, premii, bani din partea parintilor), nu reprezinta decit o
modalitate de a indeplini un scop. Elevul invata nu din placerea de a invéta, ci din
dorinta de a obtine anumite lucruri. Subiectiv, motivatia extrinseca este traita ca un
sentiment de teama de esec sau de stari afective pozitive, dar acestea sunt de scurta
durati si nemobilizatoare.

Strans legatd de performante scolare ridicate este motivatia intrinseca.
Aceasta 1si are sursa chiar in activitatea de Tnvatare. Cand elevul Invata din placere,
atunci si efortul necesar este mai redus, iar satisfactiile sunt pe masura. Ceea ce il
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determind sa invete se afla in interiorul lui, In bucuria si multumirea pe care le
trdieste cu toata fiinta lui.

Activitatea de invatare este deci determinata si intrinsec, si extrinsec. Un
elev poate sa Invete pentru cé este pasionat sau manifesta interese pentru un obiect
sau altul de Invatamant. Dar acelasi elev poate sd invete pentru ca doreste sa-si
impresioneze colegii, parintii sau profesorii prin eruditia sa. Si, intrucat motivatia
este transformativa, este posibil ca un elev sd invete la inceput pentru a le produce
placere parintilor, colegilor sau profesorilor, dar, pe parcurs, acest tip de motivare
extrinsec se poate transforma in una interna, in plicerea si pasiunea de a invita. In
desfasurarea acestui proces transformativ un rol important il are educatorul, care
sustine lectii sau cursuri interesante, atractive.

4.2.4 Motivele performantei scolare

Ausubel si Robinson sunt de parere cad motivatia performantelor
(randamentului) scolar are cel putin trei ,,impulsuri” principale:

4.2.4.1 Impulsul cognitiv

Acesta este orientat in Intregime spre sarcina didactica fixata de educator in
orele de predare. ,Impulsul cognitiv”’ exprima trebuinta elevului de a cunoaste,
adica un aspect al motivatiei cognitive, la care ne vom referi in alt loc al lucrarii.

4.2.4.2 Afirmarea puternica a eului

O performantd scolara ridicatd — spun cei doi autori — poate satisface
aceastd trebuintd, pentru ca performantele (realizarile) de acest gen conduc la
»situatia sociala primara” sau dobandita prin munca, ceea ce in constiinta elevului
da nastere la sentimente de acceptabilitate si respect de sine. De aceea, ,,afirmarea
puternicad a eului” este orientatd atat spre rezolvarea de sarcini scolare curente, cat
si spre viitoarele obiective universitare si profesionale. De asemenea, ea este
insotita de anxietate, de teama ce rezulta din anticiparea pierderii prestigiului si a
respectului de sine ca urmare a esecului 1n activitatea de invatare. Aprobarea
profesorilor satisface ,afirmarea eului”, intrucdt ea constituiec o confirmare a
performantelor elevului sau actioneaza ca sursa de satisfactie pentru rezultatele
obtinute.

4.2.4.3 Trebuinta de afiliere

Aceastd trebuintd nu este orientata nici in directia sarcinii didactice si nici
spre afirmarea puternica a eului. Ea este centratd pe rezultate, pe performante
ridicate care sa-i asigure elevului aprobarea din partea unor persoane (parinti,
profesori) sau a unui grup cu care el se identifica, in sensul de dependenta fata de
acesta (D.P. Ausubel, F.G. Robinson, 1981, p. 417-418).
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Ausubel si Robinson subliniaza cé cele trei componente motivationale pot
actiona, In orice moment, asupra comportamentului concret al elevului. Totusi,
influenta lor este dependenta de fiecare elev in parte. in perioada micii scolaritati,
cand elevii depun eforturi sustinute prin activitatea lor, trebuinta de afiliere este
mai pronuntati. In schimb, la pubertate si adolescenti mai intensa este trebuinta
afirmarii puternice a eului, aceasta persistand si in etapa activitatii profesionale.

Cei doi autori au dreptate cand sustin ca impulsul cognitiv este potential,
tipul cel mai important de motivatie in sfera invatarii constiente
(D.P. Ausubel, F.G. Robinson, 1981, p. 421). El este legat si de tendintele
innascute ale omului spre curiozitate, spre nevoia de a sti, de a cunoaste, care
trebuie stimulatd de elevi prin mijloace educationale adecvate. Aceastd idee o
intalnim si la alti autori.

4.3 Motivatia cognitiva

La baza activitdtii de Invatare std o varietate de mobiluri sau motive. Dar
cel mai important dintre ele este ceea ce Ansubel si Robinson numesc ,,impulsul
cognitiv”, care este de fapt ceea ce numim curiozitate. La om curiozitatea este
insotita si activata de instrumentele inteligentei verbale si, datoritd acestui lucru,
convertitd in cea mai importantd componentd a motivatiei cognitive. Motivatia
cognitivd si componenta ei - curiozitatea, reprezintda motivul fundamental care
declanseaza, sustine si orienteazd activitatea de cunoastere a elevului, adica
invatarea.

Berlyne (1966) diferentiaza curiozitatea perceptuald care constd 1In
raspunsurile la proprietatile percepute ale stimulului, care inseamna compararea
informatiei din surse diferite. Asemenea proprietati au diferite niveluri de noutate,
surpriza, complexitate, ambiguitate. O particularitate esentiala a lor este ca dau
nastere unui conflict, care este determinat de incertitudinea provocata de stimulii
respectivi. Prin conflict se intelege ,instigarea simultand a unor raspunsuri
incompatibile”. Toate proprietatile comparate implicd un conflict. Daca
proprietatea respectiva este surpriza, conflictul va fi intre un raspuns declansat de
natura actuald a ceea ce este perceput si un raspuns pregitit pentru un stimul
asteptat. Efectul motivational se datoreaza unui astfel de conflict.

Curiozitatea perceptiva o intdlnim si la animale, pe cand curiozitatea
epistemica este specifica individului uman. Ea constd in comportamentul orientat
spre achizitia de cunostinte, comportament intarit de aceasta achizitie.

Activitatea de cunoastere si de Invatare, asiguratd prin curiozitatea
epistemica, se realizeaza prin structuri de raspuns simbolice.

Si la baza curiozitétii epistemice vom gési un conflict, dar unul intern, un
conflict conceptual, intre tendinte de raspuns simbolice, determinate de o situatie-
stimul. ,,Conflictul, care si in acest caz exprimd un grad ridicat de incertitudine,
scade treptat pe masura ce se gasesc solutii, se dobandesc cunostinte”
(Al Rosca, 1971, p. 270).

75



Motivatia

Din experimentele pe care Berlyne si Frommer le-au efectuat, privitor la
curiozitatea epistemicd a copiilor, s-a putut desprinde concluzia cd noutatea,
incongruitatea si surpriza i determina pe acestia sa puna intrebari, deci sd provoace
curiozitatea epistemica. In acelasi timp s-a constatat cresterea, o datd cu varsta, a
sensibilitatii tinerilor fatd de lacunele in informatii.

In sfarsit, intrebarile copiilor sunt mai precis orientate spre informatiile
care pot reduce mult incertitudinea.

Motivele cognitive sunt deci corelate cu trebuinta de a stapani informatii,
de a fi curios, de a fi interesat de neobisnuit, de a cauta si descoperi, de a inventa.
Un grad moderat de intensitate si nivelul optim de incertitudine stimuleaza
curiozitatea exploratorie. $i pentru Bruner (1970) curiozitatea este o reactie la
nesigurantd si ambiguitate. El subliniazd cd o sarcind rutinierda nu invitd la
investigatie, iar alta, care este incertd, poate provoca tulburare si neliniste, ceea ce
conduce la reducerea explorarii (J.S. Bruner, 1970, p. 57-58).

Rezultatul curiozitétii epistemice este plicerea, satisfactia, dar niciodata
pierderea totald a tensiunii. Curiozitatea epistemica sustine permanent trebuinta
elevilor de a cunoaste, de a cauta noul si neobisnuitul.

Un alt motiv specific care stimuleaza cunoasterea este disonanta cognitivd.
Festinger, Riecken si Schachter (1956) au studiat un cult cvasireligios din
Los Angeles, care credea orbeste cd lumea va disparea la o anumitd data.
Cercetitorii s-au alaturat grupului si au discutat cu ei pentru a le afla credintele. In
ziua stabilitd, membrii cultului si-au vandut toate bunurile si s-au adunat pe un
deal, asteptand sfarsitul lumii. In discutiile pe care le-au avut cu membrii grupului,
dupa trecerea datei pe care ei o asteptau, cercetdtorii au constatat cd ei nu si-au
modificat substantial convingerile, adici nu au admis faptul ca au gresit. In schimb,
a avut loc o usoard modificare a convingerilor. Astfel, ei au pretins ca actiunile lor
au salvat lumea.

Disonanta a motivat actiunea membrilor grupului, In sensul cd nu s-au
simtit bine daca parerile s-au contrazis intre ele (un gen de ,,conflict conceptual” de
care vorbeste Berlyne). Ideea ca lumea avea sa piard la data respectiva si ideea ca
de fapt, ea n-a disparut, a condus la un dezechilibru intre cele doua cognitii sau
idei. Oamenii au incercat o metoda de echilibrare a lor. Recunoasterea faptului ca
au gresit ar fi fost si mai incomoda (isi vandusera bunurile); admitand ca au gresit
ar fi admis cé sunt idioti sau creduli, ceea ce este foarte neplacut. Modificandu-si
convingerile, si-au pastrat respectul de sine. Totodatd, au echilibrat ideile despre
evenimentele petrecute si cele legate de credintele lor privitoare la sfarsitul lumii
(apud N. Hayer, S. Arrell, 1997, p. 242-243).

Disonanta cognitivd Inseamnd discordantd sau contradictie in cunoastere,
cauzatd de informatii contradictorii in legatura cu o situatie sau cu un eveniment.
Ea este traitd tensionat, ca stare de dezechilibru sau de neliniste psihica. De aici
izvordste trebuinta subiectului de a reduce starea de tensiune, de a realiza echilibrul
respectiv. Aceasta inseamnd mobilizarea in vederea acumularii sau dobandirii de
noi cunostinte sau informatii care s restabileasca echilibrul cognitiv necesar.
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4.4 Cultivarea motivatiei la elevi

Ausubel si Robinson prezintd cateva strategii pe care le pot utiliza
educatorii Tn munca lor de dezvoltare a motivatiei elevilor si le prezintd rezumativ:

4.4.1 Dezvoltarea unui punct de vedere realist

Se are in vedere o conceptie realistd asupra motivatiei dupd care sa se
conduca educatorul in activitatea lui la clasd. Fixadndu-si ca obiectiv, de exemplu,
cresterea maximald a motivatiei intrinseci, el trebuie sda recunoascd rolul
impulsurilor ,,de autoafirmare si afiliativ”.

4.4.2 Evoluarea trebuintelor celui care invatd

Dacd un elev nu este motivat pentru un anumit obiect de invatdmant,
educatorul va trebui sa afle cauzele (motivele) acestei situatii. El va trebui sa caute
si sa gaseascd o cale didactica salutard pentru tratarea ,,impulsurilor” neorientate
spre sarcina didactica propusa.

4.4.3 Dezvoltarea impulsului cognitiv

Educatorul trebuie sa faca ,,orice” pentru stimularea ,,impulsului” cognitiv
existent, manifest si pentru dezvoltarea unuia ,.deficitar”. In acest scop, ar putea, de
exemplu, sd fie redus accentul pus pe invatarea pentru examene, sau sublinierea
necesitdtii ca admiterea in invatamantul superior si se efectueze pe baza
rezultatelor la testele de aptitudini. De asemenea, educatorul ar putea sa utilizeze,
intr-o mai mare masurd, procedee care sda stirneascd interesul elevului pentru
noutatea, surpriza sau contrastul incluse in probleme atunci cand ,,impulsul”
cognitiv este minim. Elevul poate sa nu fie initial motivat pentru invatarea algebrei,
dar poate fi intrigat de un paradox logic sau de o contradictie vizibila; rezolvarea
problemei respective de algebrd poate da nastere unei satisfactii, iar aceasta, la
randul ei, sd reprezinte un punct de pornire pentru dezvoltarea unei atitudini
ulterioare pozitive fatd de domeniul algebrei.

4.4.4 Captarea interesului

Existd numeroase modalitati prin care educatorul poate sa capteze interesul
elevului pentru disciplina pe care o preda. Daca avem in vedere, de exemplu
matematica, se poate porni de la ,,impulsul de autoafirmare” al elevului, subliniind
perspectivele profesionale ale matematicii intr-o multime de domenii prestigioase.

In ceea ce priveste alte discipline de invatimant, se pot folosi exemple
despre care stim ca 1i intereseazd in mod deosebit pe elevi. De asemenea, profesorii
buni stimuleaza interesul elevilor pentru un obiect de invatamant prin simpla forta
a entuziasmului lor.
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4.4.5 Utilizarea competitiei

Se are 1n vedere utilizarea judicioasa a competitiei individuale intre elevi,
care cultivd autoformarea. Asa sunt competitiile interscolare, care pun in valoare
talentele elevilor in numeroase domenii de activitate.

4.4.6 Predarea in absenta motivatiei

Sarcinile didactice susceptibile de invdtare congtientd pot fi insusite
adeseori cu un efort minim si cu un nivel scazut de motivare. Datorita succesului
initial, este posibil ca nivelul de motivare sd creasca si sa stimuleze astfel
comportamentul de invétare al elevului.

4.4.7 Utilizarea nivelului adecvat al impulsului

De obicei, nivelurile foarte ridicate ale motivatiei, adica intensitatea prea
mare a acesteia poate determina fenomenul de inhibare a invatdrii sarcinilor
complexe. Deci, simpla ,,punere sub presiune” a elevului care se loveste de greutati
in legdtura cu o problema va face mai mult rau decat bine.

Supramotivarea este mai mare la elevii cu un grad mai ridicat de anxietate.

4.4.8 Analiza si remodelarea programului de recompensare
si pedepsire a celui care invatd

In trecut, pentru unii elevi rimasi in urma la diferite materii de studiu
singura modalitate de a iesi din acest impas o constituia doar retragerea de la
scoald. Astazi, lucrurile s-au schimbat. Existd posibilitatea de stimulare a
aptitudinilor individuale. De asemenea, este accesibild tehnica de autoinstruire
pentru recuperarea ramanerilor in urma (D.P. Ausbel, F.G. Robinson, 1982, p. 447-
450).

La aceste strategii de dezvoltarea motivatiei la elevi, propuse de cei doi
cunoscuti autori, se pot adauga si altele. Cateva dintre ele le prezentdim in
continuare.

4.4.9 Tehnica intrebarilor succesive i a disonantei cognitive

Tehnica intrebarilor succesive impune o mobilizare cognitiva intensd din
partea elevilor, care trebuie sa dea rdspunsuri cat mai corecte la intrebarile puse de
profesor (vezi D. St. Saucan, 1999, p. 116). Acest tip de intrebari nu numai ca
incita curiozitatea epistemicd, dar mentine concentrata atentia copiilor pe o durata
mai mare in timpul lectiilor, asigurand astfel o invatare mai eficienta.

Pe de alta parte, ca strategie de cultivare a motivatiei, disonanta cognitiva
poate fi utilizata de educatori prin tehnica rezolvarii creative a problemelor.
Problemele creative prin datele lor, dintre care unele cunoscute altele mai putin sau
deloc cunoscute, creeaza contradictii In cunoastere, in cautarea si gasirea de solutii
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ingenioase pentru rezolvare, iar contradictiile determind mobilizarea cognitiva a
elevului in vederea asimilarii de informatii suplimentare, care si faciliteze
solutionarea si sd conduca totodatd la reducerea stdrii de tensiune psihicd in care
acesta se afla.

4.4.10 Cultivarea pasiunii pentru activitatea de invitare

Educatorul nu trebuie sa dezvolte numai intentia si dorinta elevului de a
invata, ci sa cultive, treptat, mai ales implicarea puternicd a elevului in activitatea
de studiu. Poate sd realizeze acest obiectiv prin procedee educationale care sa
intareasca trairile afective pozitive ale elevilor legate de sarcinile scolare. Cresterea
duratei acestor trairi emotionale se obtine treptat, prin dozarea lor judicioasa.

4.4.11 Dezvoltarea intereselor cognitive

Desi Ausubel si Robinson mentioneaza printre strategii si ,.captarea”
intereselor, consideram ca este util sa subliniem necesitatea cultivarii la elevi, cu
deosebire, a intereselor cognitive. Sublinierea este justificatd de faptul ca interesele
cognitive presupune curiozitatea epistemica, a carei satisfacere aduce placere, fara
a produce o reductie totald de tensiune, ceea ce induce efectul de facilitare in
invatarea obiectului de invatamant preferat. Se stie cd la aceste obiecte elevii
respectivi invatd adeseori peste limitele solicitate, trdind puternice satisfactii si
obtinand performante ridicate. ,,Intre activitatea cognitiva si subiect se incheagi o
reactie circulard cu efecte optime” (P. Popescu-Neveanu, 1978, p. 373).
Dezvoltarea intereselor cognitive (care urmaresc trebuinte, motive, tendinte,
scopuri) se obtine prin antrenarea elevilor 1n activititi de cunoastere: rezolvarea de
probleme in cadrul oricirui obiect de invatdmant, efectuarea de experiente
stiintifice in diferite laboratoare, elaborarea (pe masura posibilititilor) a unor
lucrdri cu caracter stiintific, participarea la diferite sesiuni stiintifice, la
olimpiade etc.

4.4.12 Dezvoltarea intereselor profesionale

Indeosebi pentru elevii din clasele mari stimularea acestui tip de interese
trebuie sa constituie unul din obiectivele cele mai importante, pentru ca acesti elevi
se pregitesc mai intens pentru alegerea viitorului tip de invatdmant superior sau a
viitoarei profesiuni. Ca strategii pentru dezvoltarea acestor interese se pot utiliza:
dezbateri cu elevii pe temele preferate; aplicarea de inventare (chestionare) de
interese; cunoasterea modului cum 1si folosesc elevii timpul liber; cunoasterea
fiselor de caracterizare psihopedagogicd; antrenarea elevilor 1n activitati
extragcolare preferate etc.

La prima vedere sugestiile prezentate in legaturd cu dezvoltarea motivatiei
elevilor par simple, dar ele sunt esentiale si utile. De altfel, nu exista retete pentru
realizarea acestui obiectiv educational fundamental. De aceea, ,,dirijarea motivatiei

in clasa ramane mai mult o artd” (D.P. Ausubel, F.G. Robinson, 1981, p. 447).
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Probleme recapitulative

(motivatia)

1. Explicati importanta pentru invitare a ,piramidei motivelor” a lui

Maslow.

2. Demonstrati relatia dintre motivatia cognitiva si invatare.
3. Explicati motivele performantei scolare.
4. Ce inseamnd optimismul motivational si care este legdtura lui cu

invatarea?

5. Cum se realizeaza 1n invataimant cultivarea motivatiei la elevi?
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GANDIREA

Gandirea forma evoluata a inteligentei,
este cel mai important proces psihic implicat masiv
in activitatea de invitare a elevilor. In capitolul 5
veti afla ce este gandirea, cum se produce
procesarea abstracta a informatiilor, modul de
desfasurare al cdtorva tipuri de gandire, ce sunt
conceptele si cum se formeazd ele, ce inseamnd
rezolvarea problemelor. Veti face cunostinta si cu
cdteva modalitati de dezvoltare a gandirii in
procesul de invatamdnt.

5.1 Probleme generale

in ultimii ani s-a incercat evitarea termenului de »gandire”, prin dizolvarea
continutului acestuia in continutul altor termeni. In special psihologia cognitiva
utilizeaza, In loc de gandire, termeni ,,categorizare”, ,,organizarea cunoasterii’,
»procesarea abstracta a informatiilor” etc.

Cognitivismul promoveazd o noud perspectivd teoretica in studierea
gandirii, oferind si posibilitatea modelarii si pe calculator. ,,Chiar daca psihologia
cognitivd aduce o serie de contributii importante in interpretarea activitatilor
cognitive, a aga-numitelor activitati finalizate prin sarcini, eliminarea din dictionare
a termenului de ,,gandire” nu ni se pare a fi o solutie. Cu atat mai mult cu céat
gandirea ramane un mecanism psihic distinct in concertul celorlalte mecanisme
cognitive” (M. Zlate, 1999, p. 233). Gandirea ramane un ,,mecanism psihic
distinct” chiar si in conceptul de inteligentd, cu care o confunda unii autori.

Inteligenta se foloseste de gandire, dar nu se reduce si nici nu se confunda
cu ea. ,,Gandirea este deci o ,,parte” a inteligentei, una dintre ,,formele” ei, care o
ajutd sd se adapteze la real. Dar inteligenta presupune mai mult decét atat...”
(M. Zlate, 1999, p. 230). In calitate de psiholog, autorul acestei lucriri, fara a intra
in detalii, va incerca probabil acest lucru intr-o altd lucrare, considera ca gandirea
nu poate fi eliminatd nici ca termen din locul central pe care il ocupa printre
mecanismele cognitive.

De asemenea, nimeni §i nimic nu poate contesta necesitatea cunoasterii e,
pentru procesul de predare-invatare, de aceea, este regretabil ca unii colegi ai
nostri, fascinati de ideile teoretice ale psihologiei cognitive, au eliminat din
lucrdrile lor capitolul si chiar termenul de ,,gdndire”. Dupa opinia noastra acest
lucru va determina confuzii imprevizibile in activitatea educatorilor si in formarea
si dezvoltarea personalitatii elevilor. In ceea ce ne priveste, vom prezenta in aceasta
parte a volumului unele componente ale gandirii atdt in lumina psihologiei

82



Curs de psihologie scolara

»traditionale”, cat si In lumina ,,psihologiei noi”, subliniind contributiile teoretice
ale psihologiei cognitive.

Ca activitate mentald gandirea este In primul rand, proces si, in al doilea
rand, produs. In calitate de proces gandirea este o succesiune de operatii mentale,
iar ca produs ea se prezinta sub forma conceptelor, notiunilor sau informatiilor.

Intrucat este masiv implicata in activitatea de predare-invatare, considerdam
ca este necesar sd prezentam principalele caracteristici generale ale gandirii.
Particularitatea fundamentald a gandirii este procesualitatea. Activitatea intelectuala
porneste intotdeauna de la un punct (care poate fi un grup de informatii stocate in
experienta anterioard) si ajunge la un produs (noi informatii, scopuri, obiective). Pe
traseu intrd In functiune operatiile mentale, care proceseaza informatiile, le
interpreteaza si le selecteaza. Din procesare rezultd noi informatii care le intregesc
si le imbogatesc pe cele anterioare. Interpretarea este un proces care imprima noi
semnificatii, mai profunde, cunostintelor din structurile cognitive. Selectia izoleaza
trasaturile mai putin importante si le retine pe cele esentiale, invariante. Dar
gandirea nu opereaza numai asupra informatiilor, ci si asupra operatiilor ca atare,
pe care le dezvolta, le perfectioneaza, le organizeaza si le coreleaza intre ele.

O altd particularitate a gandirii constd In caracterul ei actional.
Dewey (1859-1952) a criticat cunoasterea contemplativa si a respins gandirea
considerata ca reflectare a realitdtii. El concepea cunoasterea si gandirea ca pe un
mijloc mai rafinat si superior de adaptare la mediu si de selectare a mijloacelor si
scopurilor care asigurd utilitatea practicd. Omul gandeste intotdeauna asupra
actiunilor sale, le anticipeaza si le probeaza, mai intdi, prin gandire. Janet, Wallon,
Piaget, Galperin s. a. au relatat problema actiunilor §i au elaborat feoria
interiorizarii, conform careia gandirea este procesul de trecere de la actiunile
externe, materiale cu obiectele la actiunile si operatiile intelectuale, care sunt
actiuni sau operatii interne.

O particularitate importanta a gandirii consta in caracterul ei generalizat si
abstract. In gandire se inscriu proprietitile esentiale, generale, ale obiectelor si
fenomenelor. Se stie ca existd doua feluri de concret: unul senzorial i altul gandit
(logic). Prin abstractizare si generalizare gandirea se ridica de la concretul senzorial
la abstract si de la abstract la concretul logic.

In sfarsit, o alta particularitate a gandirii constd in faptul ¢i omul nu
efectueaza o activitate la intamplare. La inceput el o planificd in minte, 1i stabileste
obiectivele, 1i fixeaza etapele, isi imagineaza efectele, o anticipeaza. Abia dupa ce
demersurile gandirii s-au finalizat Intr-un produs (o idee, un principiu, o ipoteza
etc.) omul trece la executarea propriu-zisa a activitatii.

Unii autori relateaza si despre alte proprietati: caracterul ,,mijlocit”, cel
»sistemic” etc. Noud ni se pare insd cd astfel de particularititi nu sunt specifice
doar gandirii, deoarece le intalnim si la perceptie, imaginatie, memorie, constiinta,
personalitate.

Ii pot fi oare indiferente educatorului succesiunea operatiilor gandirii in
elaborarea, de exemplu, a unui proiect? Sau rezultatele, produsele gandirii sale
in prezenta diferitelor sarcini scolare? Binednteles ca nu. Monitorizarea didactica a
mersului gandirii elevului si produselor ei semnifica o eficienta predare si invatare.
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Tot astfel, particularitati ale gandirii, precum anticiparea, 1i faciliteaza
educatorului stabilirea curricum-ului scolar, fiind implicate in selectia cunostintelor
teoretice si practice din tezaurul cunoasterii umane §i prezentarea lor abreviata in
continutul diferitelor obiecte de invatamant.

5.2 Modalitatea de procesare abstracta a informatiilor

Diferitele tipuri de informatii, care sunt procesate, prelucrate, reprezinta
continutul gandirii, unitatile centrale sau ,blocurile” ei de bazd. Operarea,
prelucrarea informatiilor reprezinta latura ei functionald sau operatorie.

In psihologie sunt cunoscute mai multe tipuri de gandire diferentiate dupa
diferite criterii §i care sunt implicate in procesarea abstractd a informatiilor.

Astfel, dupa orientare gandirea este directionata si nedirectionatd; dupa
tipul operatiilor presupuse ea este algoritmica si euristica; dupd finalitate —
— reproductivd, productiva si critica; dupa sensul de evolutie — divergenta si
convergentda — dupa demersurile logice — inductiva, deductiva, analogica; dupa
modul de desfasurare: verticala si laterala; dupa valoare — pozitiva $i negativa;
dupa corespondenta cu realitatea — vigila (realistd) si autisticd (oniricd); dupa
eficientd — eficientda si neeficienta (M. Zlate, 1999, p. 273-298).

Aceste tipuri de gandire, daca sunt definite ca obiective, pot fi convertite In
adevarate stiluri cognitive bineinteles, numai dacd asupra lor se insistd in
dezvoltarea elevilor. In procesul de predare-invitare se va urmiri cu prioritate
formarea si dezvoltarea gandirii economice divergente, a gandirii euristice si a celei
productive.

5.2.1 Géndirea stiintifica

Dezvoltarea gandirii stiintifice In procesul de invatdmant este impusa de
faptul ca gandirea stiintificd nu este o trasdtura proprie numai omului de stiinta, cu
una necesard azi unui profesionist, gandirea stiintifica devenind ,,0 conditie din ce
in ce mai imperios necesard 1In toate domeniile de activitate umana”
(I. Minzat, 1981, p. 138). Gandirea stiintifica se diferentiaza de gandirea empirica
prin faptul ca: opereaza cu abstractizari si generalizari; presupune demersuri strict
organizate §i se bazeazad pe investitii profunde; opereazd multirol cu volumul si
continutul cunostintelor acumulat istoric; presupune cautare creativa si flexibilitate;
include aptitudini cognitive, care permit cautarea creatoare a noului; face posibil
transferul de strategii §i cunostinte, presupune capacitatea de a elabora ipoteze si
proiecte; utilizeaza analiza structurald §i cercetarea sistemicd; are o desfasurare
multifazica si multidimensionald; avanseaza pand la nivelul generalizarilor
constructive; exercitd intercorelarea dintre componenta teoreticd §i cea
experimentala.

In procesul de predare-invitare formarea si dezvoltarea gandirii stiintifice
este preocupare importanta a educatorului. Cercetarile au aratat ca ,,Metoda cea
mai adecvatd de stimulare a gandirii stiintifice este invdtarea prin descoperire
dirijatd. In unele cazuri aceasta poate imbrica forma invdatdrii prin cercetare, care
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presupune investigare sistematicd in vederea descoperirii noului” (I. Minzat, 1881,
p. 162).

5.2.2 Gandirea economicdi

Gandirea economicd constd intr-un compex de procedee si demersuri
intelectuale privitoare la fenomenele economice (productia de bunuri materiale,
activitatile si serviciile, repartitia, schimbul marfurilor etc.), precum si in produsele
rezultate din activarea acestor proceduri mentale (conceptele economice, solutiile
la problemele economice, proiectele de organizare si dezvoltare economica etc.).

Ca sistem intelectual superior structurat, géandirea economica se
caracterizeazd prin: capacitatea de a solutiona sarcinile economice; utilizarea
eficientd a informatiilor din domeniu; capacitatea de a proiecta organizarea si
conducerea fenomenelor economice; capacitatea de mare concentrare si mobilitate
intelectuala necesitatd de diferitele probleme economice si de a face fata cerintelor
care apar in afara planificarii; inventivitate §i creativitate activate permanent;
capacitatea de a relationa si combina cunostintele economice; capacitatea de a
cunoaste si intelege fenomenele economice complexe etc.

Nivel ridicat al inteligentei economice, gandirea economica rezultd din
interiorizarea si generalizarea actiunilor economice si din formarea si dezvoltarea
cunostintelor procedurale sub actiunea si influenta nemijlocita a practicii in diferite
ramuri §i sectoare economice, a culturii si civilizatiei economice.

5.2.3 Géndirea divergenti

Termenul de gandire divergentd, ca si cel de gandire convergenta, a fost
propus de J.P. Guilford (1959) in modelul tridimensional al intelectului. Gandirea
divergenta presupune cautarea a cat mai multor solutii pentru rezolvarea unei
probleme prin indepartarea de la punctul initial de pornire inspre cit mai multe
directii. Specificul acestui tip de gandire presupune urmatoarele: capacitatea de a
combina unele date pentru a obtine cit mai multe variante de solutionare a unei
probleme; capacitatea de explorare si punere in valoare a cat mai multor structuri
verbale si figurale; capacitatea de a enumera cat mai multe utilizari ale unor
obiecte; capacitatea de a gasi si forma cat mai multe cuvinte si propozitii etc. Prin
aceste capacitati gandirea divergenta probeaza flexibilitatea si mobilitatea gandirii.

Spre deosebire de gandirea divergenta, gandirea convergentd se bazeaza pe
reguli precise, algoritmice. Este o gandire mai rigidd, care cautd solutii la
probleme, preponderent, in directii cunoscute. Guilford a pus gandirea divergenta
la baza creativititii iar, dupa opinia lui, cea convergenta, caracterizeaza inteligenta.

5.2.4 Gaindirea euristicd

Gandirea euristicd cautd solutii la probleme in mai multe directii,
exploreaza posibilitati diversificate de realizare a unei sarcini. Demersurile ei sunt
probabiliste, poseddnd numeroase posibilitati de rezolvare.

Spre deosebire de gandirea algoritmica, gandirea euristica poate ajunge la
rezultate incerte, nesigure si chiar eronate. De asemenea, gandirea euristicd este
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flexibila, ea se misca cu usurinta in orice directie, isi modifica facil orice operatie
pe care o efectueazd dacid aceasta nu este orientatd in directia propusa. Ea este
plastica si inovatoare, in timp ce gandirea algoritmica este automatizata si rigida.

Gandirea euristica isi probeaza eficienta in situatii noi, neobisnuite. Cea
algebrica este eficientd in imprejurdri cunoscute, familiare. De asemenea, acest
ultim tip de gandire este eficient in rezolvarea problemelor bine definite, pe cand
gandirea euristica este eficientd in rezolvarea problemelor slab determinate.

Datele acestea, pe care le prezentam dupd M. Zlate (1999) ar putea
conduce la concluzia cd gandirea euristici ar putea fi total opusd gandirii
algoritmice. In realitate, aceste doud tipuri de gandire interactioneazi strans.
»Putem conchide cd nu exista o gandire pur sau exclusiv algoritmicd, pur exclusiv
euristicd, ci forme de gandire predominant de un tip sau altul, inlocuindu-se sau
completdndu-se rapid una pe alta, dependent de particularitatile situatiilor
rezolutive” (M. Zlate, 1999, p. 277).

5.2.5 Gandirea productiva

Gandirea productivd presupune cdutarea §i gasirea unor noi modalitati, de
relationare a datelor unei probleme, a unor noi principii care sa conduca la gasirea
solutiei, motiv pentru care unii autori o numesc gandire creatoare.

Stimularea gandirii productive in procesul de predare-invitare ar trebui sa
reprezinte un obiectiv prioritar. In acest fel ar putea fi neutralizate efectele gandirii
neproductive, automatizate, incapabild si rezolve, In mod creativ, sarcinile.

5.3 Procesarea informatiilor prin activitatile gandirii

In psihologie existd operatii fundamentale (analiza, sinteza, comparatia,
generalizarea, abstractizarea §i concretizarea); operatii instrumentale (tipuri de
operare, proceduri: algoritmice, aritmetice, productive, reproductive, convergente,
divergente); operationale complexe (modulare — activitate de memorie asociativa si
controlata prin sarcinile pe care subiectul trebuie sa le implineasca).

In ceea ce priveste educatia cognitivdi aceste mecanisme prin care se
realizeazd procesarea abstracta a informatiilor prezintd importantd majord ,,prin
rolul operational, activ pe care il au in rezolvarea sarcinilor, in antrenarea elevilor,
in mod direct, in modificarea metodologiei instruirii” (E. Joita, 2002,p. 46).

5.3.1 Intelegerea

Intelegerea sau comprehensiunea este atat proces al gandirii, cat si rezultat
al ei. Pana la momentul producerii ei este parcurs un drum, uneori mai scurt, alteori
mai lung, presirat cu o succesiune de operatii intelectuale prin care se realizeaza
procesarea informatiilor.

Orice act de Intelegere Incepe cu operatii de analizd. Pentru a fi inteles un
fenomen, o actiune, un concept, un material etc. este necesar ca, mai Intai, sa fie
discriminat, iar fiecare componentd a sa sa fie raportatd la stocul anterior de
cunostinte. La randul ei, operatia de abstractizare detageaza ceea ce este important
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si izoleaza aspectele nesemnificative. Retinerea esentialului si relationarea lui cu
experienta anterioara este o operatie dificild dar necesard. Conturarea unui plan
mental de confruntare a datelor este o operatie de sinteza. lar corelarea
informatiilor abstracte cu ceea ce se stie, cu date din experienta inseamna, de fapt,
un veritabil act de generalizare.

Scopul principal al operatiilor mentale, implicate in intelegere, este
surprinderea raporturilor dintre noile informatii si cele anterioare, precum $i o
noua ierarhizare, pe aceastd baza, a conceptelor existente in experientd la un
moment dat. ,,A intelege inseamna: a) a sesiza existenta unei legaturi intre setul
noilor cunostinte si setul vechilor cunostinte gata elaborate; b) a stabili efectiv,
uneori §i rapid, natura §i semnificatia acestei legaturi; c) a incadra si incorpora
noile cunostinte in cele vechi, care in felul acesta se modifica si se imbogatesc”
(M. Zlate, 1999, p. 309).

In intelegerea unui fenomen operatiile fundamentale ale gandirii nu sunt
activate Intr-o ordine prestabilitd. Ordinea lor de desfasurare este dependenta de
simplitatea sau de complexitate celor ce urmeaza sa fie intelese. Uneori, intelegerea
este instantanee. In acest caz, avem ceea ce se numeste infelegere spontand,
imediatd. Raspunsul direct, corect si prompt al unui elev in timpul predarii unei
lectii este proba unei intelegeri spontane, rapide.

Bogatia si varietatea cunostintelor anterioare determind ca operatiile
mentale implicate in Intelegerea spontana sa fie prescurtate si sé aiba o desfasurare
rapida, incat si drumul spre intelegere sa fie, de asemenea, extrem de scurt, iar
intelegerea sa fie doar aparent independenta de cunostintele vechi.

Alteori demersurile gandirii spre intelegere sunt de duratd mai mare, si, in
acest caz, vorbim de infelegere discursivd, analitici. In intelegerea discursiva
operatiile gandirii sunt antrenate pe secvenfe de intelegere, prin centrarea pe parti
logice ale unui material ce urmeaza a fi inteles, de exemplu, a textului unei
discipline scolare.

Ca rezultat intelegerea inseamna: constientizarea obiectului, fenomenului
sau materialului avut In atentie; solutia la o problemd care a solicitat gandirea;
legdtura bine sudata intre noile cunostinte si cele existente in experienta anterioara;
integrarea noilor informatii in contextul celor asimilate anterior, deci intarirea
structurii cognitive a subiectului; acfiunea cand este necesar acest lucru. in vederea
obtinerii rezultatului scontat, gandirea realizeaza o selectie dupa criterii logice a
materialului de inteles, dar si a vechilor cunostinte, a acestora din urma, mai ales,
sinteza exprimata chiar in procesul de intelegere.

Unele lucrari de specialitate mentioneaza si factorii care favorizeaza sau
care pot bloca intelegerea, ceea ce este extrem de util pentru procesul de predare —
invatare. Printre acestea figureazd particularitatile structurilor cognitive ale
subiectului (bogatia sau saracia, flexibilitatea sau rigiditatea etc.); caracteristicile
noului material care urmeaza a fi inteles (posibilitatile pe care le oferd pentru a fi
legat de cel vechi, distanta mare sau mica fatd de cunostintele anterioare, caracterul
logic sau confuz care faciliteazd sau nu legitura dintre cele doud materiale);
prezenta intentiei de a raporta noile cunostinte la cele vechi (apud M. Zlate, 1999,
p- 310-311).
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Psihologia cognitivd considera cd intelegerea nu inseamnd numai
integrarea cunostintelor noi in contextul celor vechi, ci si deschiderea unor
subliniind astfel rolul prioritar al procesarii informatiilor in raport cu acela al
cunostintelor preexistente in sistemele cognitive.

5.3.2 Conceptele si conceptualizarea

Conceptele sau notiunile constituie nucleul informational al gandirii.
Notiunea este o constructie simbolica, condensare de informatii despre Insusirile
generale si esentiale ale unei clase de obiecte si fenomene mentale si ideale.
Conceptul este ,,idee abstracta, notiune” (P. Popescu-Neveanu, 1978, p. 126).

Referindu-se la clase de obiecte si fenomene toate conceptele sunt
generale. De asemenea, intrucat nu pot fi niciodatd reductibile la un concret
singular toate conceptele sunt si abstracte. Dar ele se distribuie la niveluri diferite
de generalitate si abstractivitate.

Astfel, unele notiuni sunt concrete, atunci cand au un corespondent in clasa
de obiecte pe baza cdrora s-au format. Asa sunt notiunile de copac, om, carte,
planta etc. Lor le corespund entititi perceptibile. Alte notiuni sunt abstracte, cand
le gandim facem abstractie de obiectele la care fac referire. In aceastd categorie
sunt cuprinse notiuni ca forta, elasticitatea, egalitatea, bunatatea, echilibrul etc.

Exista de asemenea concepte empirice s$i concepte stiintifice.
Popescu — Neveanu (1977) aratd ca o deosebire importanta intre cele doua categorii
de concepte consta in faptul ca cele empirice apar ca explicatii ale unei experiente
comune s§i sunt doar partial constientizate, in timp ce, conceptele stiintifice
presupun deliberdri constiente si ordonari rationale. In conceptele stiintifice se
impune semnificatia obiectiva si necesard, in timp ce conceptele empirice presupun
o relatie simpld, aproape directa cu obiectele si fenomenele pe care le reprezinta.

Cunoasterea este mai mult descriptiva In raport cu cea stiintifica, care isi
asuma functii explicative si este centrata, in primul rand, pe cauzalitate. Conceptele
empirice, prezente mai mult la copiii §i scolarii mici, nu trebuie rupte de cele
stiintifice. Este adevarat ca diferentele dintre ele sunt atit de ordin cantitativ, cat si
de ordin calitativ. Totusi, intre ele exista o unitate si o continuitate.

Abstractizarea i generalizarea sunt prezente atit in conceptele empirice,
cat si In conceptele stiintifice. Sigur, ca nivel, cele empirice sunt inferioare, dar ele
raman totusi fundamentale. Aceasta deoarece conceptele empirice sprijina sau
deschid calea pentru formarea celor stiintifice. La randul lor, conceptele stiintifice
le structureaza i le suplimenteaza pe cele empirice (Popescu—Nevearu, 1977, p. 206).

Asadar, in continutul notiunilor empirice sunt continute insusirile
neesentiale ale obiectelor si fenomenelor, trasaturile lor concrete si particulare. Se
releva cd unele dintre aceste notiuni contin numai Insusirile neesentiale, altele si pe
cele esentiale, 1nsd ,,amalgamate”, puse pe acelasi plan si dificil de diferentiat.
Conceptele empirice sunt limitate si adeseori au efecte nefavorabile asupra
procesului de cunoastere.
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La toate acestea, releva Zlate (1999) se adauga si fragilitatea continutului
lor. In situatii conflictuale sau critice generalizarile labile din notiunile empirice
dovedesc subrezenia si incapacitatea lor de a se mentine in starea initiald. Cand se
gasesc in situatii conflictuale, datoritd acestor concepte empirice elevii dau dovada
de un grad de sugestibilitate mai mare, renuntind la trasaturile obiectelor si
fenomenelor care, mai Tnainte, li se pareau ca fiind esentiale. In astfel de situatii, de
asemenea, ei se dovedesc incapabili sa diferentieze insusirile importante de cele
mai putin importante. Uneori, insusirilor neesentialele, adaugd atributul de
esentiale. Prin repetare si utilizare frecventd, notiunile empirice dobandesc un
anumit nivel de automatizare si de rigiditate, care le transforma intr-un fel de
deprinderi intelectuale, usor de reactualizat si de folosit, dar nu si de explicat (M. Zlate,
1999 B, p. 244).

Normele stiintifice sunt, mai bine structurate. Desigur, si aceste concepte
au, intr-o masurd mai mare sau mai micd, un suport intuitiv. Dar acesta nu
afecteaza substantial continutul de semnificatii. Indirect, el poate influenta acest
continut, ceea ce creeaza unele dificultati, mai ales, Tn insusirea notiunilor, carora li
se poate atribui o generalizare fie prea larga, fie prea ingusta.

Mai multi autori, au subliniat cd notiunile se formeazd in procesul
dezvoltarii istorice a societatii omenesti si se asimileazd in procesul dezvoltarii
individuale a omului. ,,Totusi, Tnsusirea notiunilor nu se reduce la preluarea lor
de-a gata de catre copii de la adulti care stapanesc aceste notiuni. Aceastd insusire
este un proces complicat si adeseori indelungat, care trece prin diferite etape”
(Al. Rosca, 1976, p. 298). Atat in dezvoltarea istoricd a omenirii, cat si in
dezvoltarea individuald notiunile sunt supuse unei imbogdtiri permanente, unei
structuri §i evaluari continue.

Conceptualizarea este atdt proces, cat si rezultat al procesarii
informationale prin operatiile gandirii. Conform teoriei piagetiene conceptualizarea
este procesul de trecere a inteligentei de la o etapa la alta a dezvoltarii sale,
procesul de trecere la structuri din ce in ce mai generale §i abstracte ale
inteligentei.

Tot in calitate de proces, conceptualizarea semnifica formarea conceptelor
sau a notiunilor. In acest inteles conceptualizarea se produce prin interiorizare,
fenomen descris de Piaget si alti autori. Conceptualizarea numarului se realizeaza
schematic astfel: un copil poate si stie, de exemplu, denumirile fiecarui numar din
seria 24. Dar nu inseamna ca poseda conceptul de numér. Mai intai, el trebuie sa
relationeze corect denumirile respective cu multimile de 24 de obiecte reale. Poate
sa efectueze acest lucru numai daca executa actiunea efectiva (prin numarare reala,
de exemplu, cu betisoare) cu multimile amintite de obiecte. Pentru el numarul 24
va avea inteles numai dacd va actiona efectiv, In planul extern, cu cele 24 de
obiecte. Realizand actiunile care conduc la concept si parcurgand etapele
interiorizarii se produce un proces de generalizare si esentializare, care constd in
desprinderea de actiunea externa si in intelegerea a ceea ce este invariant in obiecte
si fenomene.

Un model de conceptualizare i apartine psihologului rus Galperin (1963).
Acest autor a efectuat un experiment cu caracter instructiv si, In urma rezultatelor
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obtinute, a stabilit cd actiunile mentale in limbaj cognitivist, ,,procedurile” si
impreuna cu ele conceptele (rezultate ale gandirii), se structureaza pornind de la
actiuni externe, parcurgdnd urmatoarele etape: 1) operarea materiald sau
materializatd (pe modele) cu insugirile esentiale ale categoriei de fenomene
studiate; 2) verbalizarea actiunii efectuate (relatarea cu voce tare a desfasurarii
actiunii; 3) reproducerea actiunii in planul limbajului intern (interiorizarea
actiunii, convertirea ei in actiune intelectuald).

Tucicov — Bogdan (1992) observa cd etapele mentionate parcurse de
gandire 1n procesul de conceptualizare sunt valabile pentru formarea notiunilor de
matematicd, fizica, gramaticd. Ele sunt mai dificil de urmat in elaborarea
conceptelor de istorie sau a celor din stiintele sociale. In orice caz, urmitoarele
etape sunt valabile pentru conceptualizare in orice domeniu: 1) familiarizarea cat
mai corectd a elevilor cu aspectele principale ale fenomenelor pe care le studiaza;
2) abstragerea din aceste fenomene a notelor definitorii cu generalizarea lor intr-o
expresie verbalo-notionald (cuvant, definitie, principiu, lege); 3) stabilirea relatiilor
reciproce ale noului concept cu conceptele sau notiunile anterioare; 4) includerea
adecvata a acestuia in sistemul de concepte din gandirea elevului; 5) aplicarea
practica a conceptului sau notiunii nou formate, folosirea lui in situatii variate si
posibile (Tucicov — Bogdan, 1992, p. 120).

In calitate de rezultat, releva Grize (1999), conceptualizarea se prezinti ca
un sistem organizat de concepte, al carui echivalent practic este constituit din
scheme senzoriomotorii $i scheme conceptuale. Schemele senzoriomotorii se aplica
la ansambluri de situatii analoge, care incd nu au in vedere decat succesul actiunii.
In schimb, schemele conceptuale (cognitive) sunt independente fati de actiunile
particulare, de circumstante atat spatiale, cat si temporale, ele releva in intregime
metode combinatorie (Grize, 1999, p. 162).

Constatarea cé ,,desi invatarea implica intreaga dezvoltare a personalitatii,
partea ei esentiala constd in Insusirea de cunostinte, priceperi, cat si in formarea de
variate capacitdti intelectuale” ar trebui sd retind mai mult atentia educatorului
(A. Cosmovici, 1998 B, p. 129).

5.3.3 Rezolvarea problemelor

Ce este, de exemplu, pentru elev, o problema si cum o rezolvd gandirea
lui? Rezolvarea problemelor este un demers esential al gandirii prin care omul, deci
si elevul, in activitatea sa practica si teoreticd, depdaseste un obstacol. Cand, in
aceastd activitate, nu exista o dificultate, atunci nu se poate vorbi de o problema.
Situatia cu care ne confruntdm reprezintd, de asemenea, o problema numai atunci
cand 1n principiu este rezolvabild. De aceea, problema de rezolvat trebuie sa-si
gdseasca puncte de sprijin in experienta cognitiva a subiectului.

Pentru un elev din primele clase o problema de mecanica cuantica nu este o
problema de rezolvat (Al. Rosca, 1976, p. 303). Reitman (1965) releva ca o situatie
este problematicd atunci cand procedeele uzuale nu sunt suficiente pentru
rezolvarea ei. Subiectul se afld in fata unei probleme cand nu poseda o schema de
rezolvare. Richelle (1999) defineste problemele ca fiind situatiile fatd de care
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subiectul nu dispune de o conduitd adaptata si mobilizabila instantaneu (M. Richelle,
1999 A, p. 111).

Pentru psihologia cognitiva o problema apare cand subiectul intentioneaza
sa atingd un scop sau sa reactioneze la o situatie-stimul pentru care nu are raspuns
adecvat stocat in experienta anterioard. Ea apare cand existd o stare initiald a
organismului si mediului sdu, o stare-scop (o situatie dezirabild) si numeroase
actiuni sau operatii care fac posibila realizarea scopului (M. Miclea,2003, p. 248).

Sunt cunoscute numeroase tipuri de probleme. Vom mentiona doar cateva.
Ausubel si Robinson (1981) relateaza despre probleme scolare si despre probleme
ale vietii reale. Intre doud tipuri de probleme existi diferente notabile. Cele scolare
sunt gata formulate de catre profesor si propuse elevilor spre solutionare.
Problemele vietii reale nu au un scop usor definit, prezintd o mare incertitudine, au
un numar nelimitat de criterii relevante, implica procese extralogice, deci sunt mult
mai complexe (Ausubel si Robinson, 1981, p. 109-110).

Newell si A. Simon (1961) descriu urmétoarele doua tipuri de probleme:
probleme bine definite: in acestea cunoastem bine starea initiald sau punctul de
plecare, scopul problemei sau starea finald si grupul de operatori (operatii fizice
sau mentale) care, aplicati, conduc la starea initiald, cea finald; probleme slab
definite: in acest tip de probleme starea initiald, cea finala si operatorii nu sunt
clare, sunt confuze.

O buna parte dintre preocupdrile oamenilor de stiintd a fost consacrata
etapelor care se parcurg in rezolvarea problemelor. Dewey (1910) descrie cinci
asemenea etape. Ellis si Hunt (1993) stabilesc trei etape. Tucicov-Bogdan (1973)
analizeaza cinci etape. Cosmovici (1996) releva cd, in general, solutionarea
problemelor presupune: a) o analiza a datelor; b) o analiza a scopului (a situatiei
finale); c) transformarea acestor date (operatorii sau operatiile implicate).

Un rol deosebit, in rezolvarea problemelor, considerd autorul, il are
imaginatia. Aceasta ajutd la combinarea sau chiar la modificarea esentialda a
operatorilor atunci cand problemele sunt mai dificile. In acest proces al cautarii
solutiei, uneori este nevoie de noi informatii, pe care le dobandim prin observatii
suplimentare, exercitii sau lecturi. Alteori devine necesard segmentarea problemei
in fragmente mai mici si mai usor de rezolvat. Exista si situatii cand se efectueaza
mai multe incercari, cu sprijinul unor operatori familiari, care nu duc la rezolvare,
dar produc schimbarea situatiei, a datelor si sugereaza astfel, mai usor, solutia. In
problemele dificile este necesara transformarea operatorilor cunoscuti, imbinarea
schemelor ce stau la baza lor, obtinerea de noi procedee de actiune. ,,La ele se
ajunge, In multe cazuri, prin transfer al rezolvarii gasite in probleme mult
deosebite, uneori chiar din alte domenii” (Cosmovici, 1996, p. 194).

F. Richard (1990) coreleaza etapele rezolutive cu mecanismele de procesare sau
preluare a informatiilor: interpretarea situafiei sau reprezentarea problemei
si planificarea (evocarea procedurilor cunoscute, utilizarea regulilor generale de
constructie a scopurilor, elaborarea rationamentelor necesare); memorarea
evenimentelor critice (retinerea starilor deja intalnite joacd un rol determinant in
alegerea actiunilor); evaluarea rezultatelor actiunii (tradusad prin trei activitati
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metacognitive: evaluarea distantei pana la scop; recunoasterea situatiilor critice;
reflectia asupra incercarilor de rezolvare). In legitura cu aceste mecanisme se pare
cd cel mai bine cunoscute ar fi: activarea in memorie a semnificatiilor, a
cunogstintelor declarative §i procedurale; producerea influentelor, rationamentele;
memorarea, mecanismele deciziei (apud M. Zlate, 1999, p. 318).

Psihologia cognitiva insistd pe componentele si manipularile elementelor
care sunt incluse in structura mecanismelor rezolutive si nu pe etapele cunoasterii
si pe rezolvarea problemelor.

5.4 Dezvoltarea gandirii in conditiile invataméantului
5.4.1 Scoala activi

S-a scris mult despre Scoala activa de la inceputul secolului al XX-lea,
care incerca sa inlocuiasca scoala herbartiand, intelectualista, bazata pe autoritate si
activitati didactice rigide.

Reprezentata de Dewey, Montessori, Decroly, Scoala activa a fost
fundamentala in 1899 de Ad. Ferriére i urmarea sa promoveze un invatimant care
sd permita elevului sa Invete sigur in conformitate cu interesele sale. Pentru aceasta
se cautau si se preconizau metode §i procedee care sa stimuleze activismul elevilor,
ceea ce 1n sine reprezenta un aspect pozitiv al acestei scoli.

Un exemplu 1l constituie metoda proiectelor utilizata de Kilpatrick.
Aceasta consta in urmatoarele: profesorul ii intreba pe elevi ce i-ar interesa si
studieze. Fiecare elev isi alegea o problema pe care o prefera. Profesorul indica
apoi bibliografia adecvatd temei respective. Intr-o perioada determinatd de timp,
elevii urmau sa Intocmeasca un proiect, un tip de referat, pe tema aleasa. Proiectul
respectiv era discutat cu profesorul si se faceau completarile necesare. Urma, apoi,
alt proiect si agsa mai departe.

Metoda proiectelor era una activa; ea se baza pe interesele elevului,
stimula activitatea independentd a acestuia, 1i dezvolta gindirea, personalitatea, il
pregatea pentru viata.

Se releva ca asemenea metode didactice noi au fost experimentate in unele
scoli particulare din occident, dar rezultatele n-au fost cele scontate. Mai intai,
precizeaza Cosmovici (1998), invatamantul nu poate fi subordonat intereselor
elevilor. Scoala trebuie sd dezvolte la copii interese superioare (pentru stiinta,
tehnicd, artd etc.), adicd interese utile societdtii. De asemenea, nu i se poate
pretinde copilului sd redescopere singur legile stabilite de stiinta de-a lungul
secolelor. In acelasi timp, Scoala activd a subestimat sistematizarea logici a
cunostintelor, aceasta fiind o cerintd fundamentalda a gandirii noastre
(apud A. Cosmovici, 1998 B, p. 177).

5.4.2 Invdtarea prin descoperire

Invatarea prin descoperire este un demers didactic eficient, pentru ca elevul
intrd In posesia informatiilor prin eforturi personale. Esential in aceasta metoda este
efortul propriu. Printre multiplele ei valente formative se subliniaza si urmatoarele:
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oferd un nivel superior de autonomie si libertate de actiune, angajand intr-o mare
masurd potentialul cognitiv al elevului; faciliteazd organizarea si sistematizarea
cunostintelor in sisteme informationale; stimuleaza functiile creative (ingeniozitatea,
originalitatea, spiritul critic etc.). Totusi este necesard si interventia profesorului. El
trebuie sa orienteze elevii spre dezviluirea semnificatiei cunostintelor, utilitatii
acestora, ceea ce va determina o stare de activare a tanarului, de mobilizare a
efortului mental spre cautarea si gasirea informatiei relevante.

Cautarea si descoperirea relatiilor dintre fenomene, a interdependentelor
dintre ele, face posibila intelegerea mai profunda a acestora si stimuleaza
capacitatea de transfer dintr-un sistem in altul a informatiilor. De aceea, invatarii
prin descoperire este necesar sd i se acorde o atentie mai mare in procesul de
invatamant.

5.4.3 Invatarea problematizati

Invatarea pe bazia de probleme se utilizeazia cind se pot crea situatii
problema ce urmeaza a fi solutionate. Situatia problematicd desemneaza o stare
contradictorie, conflictuald ce rezultd din trdirea simultand a doud realitati
incompatibile intre ele, pe de o parte, experienta trecutd, insuficientd, iar pe de alta
parte, elementul de noutate si surprizd, necunoscutul cu care este confruntat
subiectul, ceea ce deschide calea spre cautare si descoperire, spre intuirea unor
solutii, a unor relatii absente intre vechi si nou (Cerghit, 1980, p. 130).

Invitarea problematizati pune elevul intr-o situatie de cercetare a
informatiei. De altfel, aceasta reprezinta singura modalitate pe care o poate utiliza
pentru a iesi invingdtor din situatia problematica in care se afld. De asemenea,
situatia de cercetare, genereaza o stare psihicd de curiozitate, nedumerire,
incertitudine in fata necunoscutului, ceea ce conduce la mobilizarea capacitatii de
cunoastere, la implicarea masiva a operatiilor gandirii.

Astfel, participarea activd la solutionarea problemelor solicitd intens
gandirea, stimuleaza cautarile i observatiile, reflectiile, indeamna la experimentare
mentald in gasirea raspunsului. Bucuria descoperirii prin rezolvari de probleme
determind o necesitate permanenta de cunoastere, de autodepasire.

Pentru a sesiza problemele, a sti sd le formulezi, sd le solutionezi este
necesard o bogata informatie, de multe ori, suplimentard fatad de aceea primita in
cadrul lectiilor. Matematicianul Polya(1971) sublinia cd un bagaj de cunostinte
bine asortat si bine organizat constituie un atu important al celui care solutioneaza
problema. In orice domeniu existd anumite fapte cheie (probleme—cheie, teoreme—
—cheie) pe care le stocam, cumva, in randul din fata al memoriei. Cand incepem o
problemd trebuie si avem in jur, la indemand, cateva fapte-cheie, asa cum
mestesugarul priceput, cand 1si incepe lucrul, 1si aranjeaza la indemana uneltele pe
care le utilizeaza cel mai frecvent (Polya, 1971, p. 275-276).

Invitarea problematizati contribuie, dupd cit se pare, in cea mai mare
masurd, la dezvoltarea gandirii elevilor. Cine relateaza despre formarea gdndirii,
vorbeste despre formarea unor operatii mentale, de construirea acestora, iar
construirea operatiilor se efectueaza in cursul cercetarii, orice cercetare pornind de
la o problema — considera Aebli.
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5.4.4 Cooperarea

Cooperarea este o altd modalitate prin care se dezvolta gandirea elevilor.
Numeroase cercetari au avut ca obiect activitatea cooperanta a grupului (mai ales,
in rezolvarea problemelor). Invitarea in grup are efecte pozitive asupra gandirii si o
intalnim atat la nivelul preuniversitar, cat si la nivel universitar (realizarea comuna
a unor proiecte, dezvoltarea unor teme, pregatirea in grup pentru examene).

In grup se formuleaza mai multe puncte de vedere, uneori contradictorii
care, pentru gasirea solutiilor corecte, solicitd intens gandirea, stimuland efortul
fiecdrui elev. Prin transfer, fiecare membru al grupului asimileazd de la ceilalti
diferite strategii rezolutive. Dezbaterile cooperante pe o tema antreneaza operatiile
intelectuale ale fiecarui participant. De asemenea, cooperarea face posibil schimbul
de informatii, care imbogatesc structurile cognitive individuale.

Activitatea In grup a elevilor, discutarea anumitor teme sau proiecte este
foarte variatd. Se subliniazd cad, de exemplu, la literaturd, istorie, filozofie
predominanti este analiza gi interpretarea de texte. La matematica, fizica, chimie
accentul este plasat pe rezolvarea de probleme despre care stim ca ocupa locul
central Tn dezvoltarea capacitatilor intelectuale si in psihologia gandirii.

Probleme recapitulative
(géndirea)

1. Explicati ce este gindirea si ce importantd prezintd ea pentru activitatea
de invitare.

2. Analizati gandirea stiintifica si gndirea economica si precizati care este
legatura dintre ele.

3. Ce sunt conceptele si cum se produce conceptualizarea.

4. Analizati principalele aspecte ale rezolvarii problemelor.

5. Relatati despre dezvoltarea gandirii In conditiile invatdmantului.
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FORMAREA COMPORTAMENTULUI
CREATOR AL ELEVILOR

Formarea comportamentului creativ al
elevilor se inscrie printre obiectivele educationale
cele mai importante. Veti face cunoscutd notiunea
de creativitate veti afla prin informatii despre
personalitatea creativa, procesul creator, blocajele
creativitatii. Veti primi informatii referitoare la
inteligenta si creativitate §i mai ales la metodele si
tehnicile pentru antrenarea si dezvoltarea creativitdatii.

6.1 Conceptul de creativitate

Complexitatea creativitatii a determinat numeroase dificultati in definirea
ei. S-a demonstrat cd in creativitate existd o strdnsd corelatie iIntre factorii
intelectuali si cei nonintelectuali (nu de personalitate). Pornind de la acest fapt, in
1999 am propus o definitie care se apropie mai mult de intelegerea generald a
acestui important fenomen psihic: ,,Creativitatea este interactiunea specificd intre
dimensiunile intelectuale si cele nonintelectuale si care are drept rezultat
generalizarea de idei si produse caracterizate prin noutate, originalitate si valoare
sociala” (F. Turcu, 1999, p. 121).

Continutul conceptului de creativitate poate fi surprins in integralitatea lui
prin analiza a patru dimensiuni intelectuale, mentionate de R.L. Mooney in 1963:
procesul, creatia, personalitatea creativd, produsul creatiei, mediul in care se
realizeaza creatia.

6.2 Procesul de creatie

Potentialul creator pe care il intalnim la toti oamenii, deci si la elevi, nu
trebuie confundat cu procesul creator (sau creatia). Potentialul creator este
capacitatea de a produce noul, originalul, pe cand procesul creator este
desfasurarea propriu-zisa a actului creativ.

Procesualitatea creatiei a constituit obiect de cercetare pentru numerosi
psihologi. Totusi, cea mai cunoscuta 1i apartine psihologului englez Graham Wallas
(1971) care a stabilit ca acest proces parcurge patru etape: pregitirea, incubatia,
inspiratia si verificarea.
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6.2.1 Pregitirea

Se mentioneaza ca aceasta cuprinde la randul ei doua aspecte: unul in care
este vorba de o pregatire generala si al doilea care se referd la pregatirea speciala.
Pregdtirea generala este identica cu specialitatea creatorului: matematician,
economist, literat, muzician, tehnician, sportiv etc. Opere cu adevdrat originale sunt
create numai de acele persoane care dispun de o bogatd experientd si de cunostinte
vaste In domeniul in care lucreaza. Astfel de personalititi de exceptie au fost, de
exemplu, Michelangelo, Leonardo da Vinci, Newton, Darwin, Einstein etc.
Pregatirea speciala are in vedere documentarea in legaturd cu problema care il
preocupd pe omul creator, executarea unor exercitii (in picturd, muzica etc.),
efectuarea unor studii, pregatirea privind tema urmarita.

Un produs nou si original este rodul unei preocupari perseverente pentru
ideea sau produsul respectiv, al colectarii staruitoare a materialului documentar
necesar, al activitatii neobosite a omului creativ. Pregatirea este importantd si
pentru stabilirea si fixarea locului propriei cercetdri in contextul celorlalte,
efectuate pe aceeasi temd, pentru delimitarea ei fatd de acestea si pentru
cunoasterea detailatd a stadiului in care se afld cautarea si gasirea solutiei la
problema respectiva.

6.2.2. Incubatia

Procesele care se desfasoard in timpul incubatiei sunt surprinse cu mare
greutate. In orice caz ele se desfisoard numai in urma unei munci constiente,
anterioare acestei etape. In etapa incubatiei, cind preocuparea pentru problema
pare uitatd, in interiorul unui creator, au loc elaboréri si asimilari multiple la nivelul
inconstientului.

Cunoscutul matematician Henri Poincare povesteste cum i-a aparut in
minte solutia la o problema in timp ce urca intr-un tren, cu ocazia unei excursii.
Ideea i-a venit pe neasteptate, fara sa se gandeasca la ea. Nu avea timp nici cum s-o
verifice, dar era sigur de ea. A verificat-o cand a ajuns acasd. El precizeaza ca
elaborarile incongtiente nu sunt posibile, si, in orice caz, nu sunt fecunde, daca, pe
de o parte, nu sunt precedate de o activitate la nivelul constientului si, pe de alta
parte, dacd nu sunt urmate de un travaliu la acest nivel.

Etapa incubatiei nu este rodnicd decat in cazul in care preocuparile
congtiente au fost atat de intense Incat sa fi devenit posibil transferul lor, sub o
forma mai difuza, in inconstient (cf. M. Bejat, 1971, p. 144).

6.2.3 Inspiratia
Dupa etapa incubatiei, de germinare obscurd a ideii creatoare la nivelul

inconstientului, urmeaza etapa cand ideea cea noud apare, in multe cazuri, pe
neasteptate.
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Inspiratia sau intuitia este rezultatul unei activititi intense si de lunga
durata, al unei preocupdri obsedante pentru tema respectiva, care face posibila
mobilizarea si utilizarea maximala a capacitatilor creatoare ale omului.

Solutia la problema urmaritd poate aparea oricdnd: in starea de veghe, in
somn, la o plimbare, intr-o vizitd, la urcarea in autobuz sau tren, dimineata,
seara etc.

6.2.4 Verificarea

Verificarea este etapa finala a activitatii creatoare. Realizarea operei nu
este insd munca. Se verificd materialul brut, oferit de inspiratie, se completeaza
produsul creator, se revizuieste solutia la care s-a ajuns.

Si verificarea solicitd multa munca si rabdare. Uneori, se renuntd complet
la solutia gasitd in etapa inspiratiei. Realizarea eficientd a ideii creatoare (scrierea
poeziei, a notelor muzicale, reproducerea de substante in laborator, efectuarea de
prototipuri pentru diferite mecanisme tehnice etc.) intAmpina numeroase dificultati.

Etapele procesului creator nu se succed, intotdeauna, in ordinea prezentata.
Unele pot sa lipseasca, unele dintre ele pot fi comprimate in altele.

J.P. Guilford (1959) elaboreaza modelul tridimensional al intelectului, in
care fiecare capacitate intelectuald se defineste prin trei dimensiuni: operatii
(cunoastere, memorie, gandire, convergentd, gandire divergentda, evaluare);
continut (figurativ, simbolic, semantic, comportamental); produse (unitati, clase,
relatii, sisteme, transformari, implicatii). In acest sistem este inclusd si
creativitatea.

Gandirea divergenta (care se desfasoard in diferite directii §i cauta solutii
multiple in rezolvarea problemelor) este implicata in creativitate. Celalalt tip de
gandire, cea convergenta (ce se bazeazad pe demersuri algoritmice, al caror rezultat
este unic) este caracteristicd pentru inteligentd. Dupa Guilford particularitatile
gandirii divergente sunt:

Fluenta (sau fluiditatea). Aceasta constd in capacitatea de a produce cu
usurinta si rapiditate idei, asociatii, cuvinte, propozitii. Se cere, de exemplu, gasirea
anumitor sinonime pentru un cuvant dat de experimentator sau sa se scrie cat mai
multe propozitii in care fiecare cuvant sd inceapa cu litera ,,e” sau ,,a”. Fluenta este
apreciata dupa numarul total de raspunsuri.

Flexibilitatea. Este capacitatea de a modifica si de a schimba mersul
gandirii cand situatia cere acest lucru, de a cauta si gasi solutii de rezolvare a
problemelor cat mai variate, de a efectua transferuri de cunostinte, de a renunta la
modalitatile vechi de solutionare si de a accepta altele noi. De exemplu, se cere
utilizarea cat mai neobisnuitd a unor obiecte (cdramida, ziar, radierd etc.)
Flexibilitatea este evaluata dupa numarul de intrebuintari neobisnuite.

Originalitatea. Exprima capacitatea de a elabora idei noi, de a gési solutii
ingenioase, neobisnuite. Se considera ca sunt originale ideile sau solutiile iesite din
comun. Originalitatea este datad de raritatea statistica a acestor idei sau solutii.

Sensibilitatea fata de probleme. Constd in capacitatea de a observa cu
usurinta aspecte sau fenomene noi, acolo unde majoritatea nu le vede. Aceasta este
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evaluatd prin rapiditatea de a descoperi erori, inadvertente, contradictii. De
exemplu, se cere gasirea de deficiente 1n unele obiecte de consum.

Elaborarea. Este capacitatea de a planifica o activitate luand 1in
consideratie cat mai multe detalii, de a anticipa rezultatul final, de a dezvolta un
principiu. Se are in vedere numarul de detalii din rdspunsurile date.

Redefinirea (restructurarea). Constd in capacitatea de a folosi intr-o
manierd noud un obiect.

6.3 Personalitatea creativa

E.P. Tarrance (1965), M. Stein (1988), M. Fryer (1996), T. Amabile (1997)
si alti autori au surprins numeroase particularititi ale personalitatii creatoare:
curajos 1n convingeri, independent in judecatd, curios, idealist, capabil de
riscuri etc.

T. Tardif si R. Sternberg (1988) prezinta o sinteza asupra particularitatilor
motivational-atitudinale ale personalitatii creative: spirit de aventura, perseverenta,
inclinatii spre cercetare, deschidere catre experiente noi, spirit de lider, disciplina,
ordonare 1n propria activitate, motivatie intrinsecd, centrare pe sarcind, realizare
independenta, competitivitate, nevoie de intimitate, buna prezenta sociald, toleranta
la ambiguitate, sinteze multiple, valorizarea originalitatii §i  creativitatii,
neconventionalitatea In comportament. Nevoie de ,.experienta la varf” (apud M. Dinca,
2002, p. 32).

Anne Roe (1975) considera ca cea mai geniald caracteristica a artistilor si
oamenilor de stiintd pe care i-a intalnit este munca tenace si implicarea totald in
probleme. Printre factorii cu rol important in preferinta creativd Teresa Amabile
(1997) mentioneaza: deprinderile specifice domeniului, abilititile creative si
deprinderile de lucru, motivatia intrinseca.

In psihologia romaneasci V. Pavelcu (1972) sublinia importanta motivatiei
intrinsece pentru personalitatea creatoare, iar Popescu-Neveanu relata despre
atitudinile creative care actioneazd ca vectori ce orienteaza §i energizeaza
activitatea de creatie. Dupa opinia lui cele mai importante atitudini creative sunt:
1) increderea in fortele proprii si inclinatia puternicd citre realizarea de sine;
2) interesele cognitive si devotamentul fata de profesiunea aleasa, care se include,
esential, Tn sensul si scopul vietii; 3) atitudinea antirutiniera menita sa incite la
analiza criticdA a experientei si sd deschida calea unor noi experimentari,
4) cutezanta in adoptarea de noi scopuri, neobisnuite si indepdrtate si asumarea
riscurilor legate de indeplinirea acelor proiecte dificile si curajoase; 5) perseverenta
in cautarea de solutii si 1n realizarea proiectului urzit, corelativ cu dispozitia catre
revizuirea continua a proiectului si permanenta Iui optimizare; 6) simful valorii §i
atitudinea valorizatoare, care duc la recunoasterca deschisda a valorii altora si la
afirmarea onesta si demna a valorii proprii, grupul atitudinilor direct creative,
constand din simtdmantul noului, dragostea si receptivitatea pentru tot ce este nou
si respectul fatd de originalitate, cultivarea consecventd a originalitatii,
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cu deosebire a aceleia ce se coreleazd cu o valoare sociald i umanista superioara
(P. Popescu-Neveanu, 1999, p. 184).

6.4 Produsul creativ

Criteriul fundamental pentru evaluarea creativitatii il constituie produsul
sau performanta creativa. Acesta ,,trebuie sa fie, dupd cum am aratat, nou, original
si de valoare pentru societate”.

Aprecierea sau evaluarea produsului creativ este extrem de dificila.
Adeseori se recurge la evaluarea experientelor. Teresa Amabile (1982) aratd ca
juriul de experti are rolul de a clasifica §i ordona creatiile dupa noutatea si
adecvarea acestora. Se pot face si erori de apreciere. De asemenea, unele
descoperiri nu sunt sesizate decat dupd un anumit timp. Se prezinta ca exemplu o
lucrare a matematicianului francez Everiste Galois (1811-1832) prin care a creat
teoria generald pentru rezolvarea ecuatiilor algebrice. Aceasta lucrare a fost
respinsa de Academia de Stiinte ca fiind neinteligibila si abia 15 ani mai tarziu a
inceput sa fie inteleasa.

Alteori trecerea timpului poate sa facd o descoperire mai putin importanta
de cum a fost ea cotata la Inceput. Existd deci o parere in aprecierea unui produs
creativ in functie de conditii social-istorice concrete. V. Pavelcu (1970) spunea ca,
in ultima instantd, mijlocul de validare a unei creatii este aprecierea sociala, la care
Al. Rogca adauga si ,,judecata istoriei”.

6.5 Contextul in care se realizeaza creatia

Activitatea personalitdtii creative este dependentd de factorii de mediu,
aspect subliniat in lucrarile multor autori care s-au ocupat de creativitate. C. Rogers
(1959) arata, de exemplu, ca intre culturd si creativitate existd o stransa legatura:
culturile 1n care copiii sunt educati in spirit inovativ, obisnuiti sd puna probleme, sa
gandeasca creativ vor da nagtere unor personalitati creatoare. Rolul mediului in
dezvoltarea creativitatii este subliniat in méarturia multor personalititi. In acest sens,
Al. Rosca prezintd marturiile a numerosi oameni de stiintd care scot in evidenta
rolul parintilor, prietenilor, al anturajului, al colaborarii cu alti specialisti in
evolutia activitdtii lor stiintifice create. J. Piaget (1971) sublinia si el rolul
contextului social in care personalitatea creatoare trdieste si isi desfasoara
activitatea. ,,Societatea este unitatea suprema , iar individul nu ajunge la motivatiile
si constructiile sale intelectuale decat in masura in care el este sediul de interactiuni
colective, ale caror nivel si valoare depind natural de ansamblul societatii. Marele
om care pare sd lanseze curente noi nu este decat un punct de intersectie sau de
sinteza a unor idei elaborate printr-o cooperare continua” (J. Piaget, 1971, p. 259).
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6.6 Blocajele creativitatii

Specialistii care au investigat activitatea, intre care A.l. Osborn, F. Landau,
Al. Rosca, Stroe Marcus, A. Cosmovici, au prezentat si blocajele creativitatii. Astfel,
exista blocaje perceptive intelectuale, emotionale, culturale si sociale.

6.6.1 Blocajele perceptive

Acestea se refera la obisnuinta de a percepe obiectele intr-un anumit fel, la
automatismele de acest gen care fac dificild perceperea lor in ipostaze noi. In acest
caz, gandirea poate depasi obstacolele, ori subiectul nu poate vedea altfel lucrurile,
in alte raporturi si persevereaza in cele vechi, depasite.

6.6.2 Blocajele intelectuale

Blocajele intelectuale se referd, in principal, la fixitatea functionala, prin
care se Intelege dificultatea si chiar imposibilitatea subiectului de a vedea o situatie
dintr-un nou unghi de vedere, rigiditatea sau stereotipia in gandire. Fixitatea
functionala echivaleaza cu persistenta unor deprinderi vechi 1n situatii noi.

In acest sens, este sugestiv exemplul gestatist al celor noud puncte asezate
in formad de patrat. Subiectilor li se cere sd le uneasca prin patru segmente de
dreapta, fara sa ridice creionul de pe hartie si fara sa se Intoarca inapoi. De obicei,
ei nu pot sa rezolve aceasta problema pentru cd presupun, in mod eronat, ca liniile
nu pot sa iasd din patratul marcat de cele noua puncte, desi nimeni nu le-a atras
atentia asupra acestui aspect. Pentru a gasi solutia ei trebuie sd renunte la
incercdrile inutile si sd realizeze unirea punctelor iesind din limitele patratului
presupus, gasind astfel solutia. Referindu-se tot la blocajele intelectuale E. Landau
(1979) subliniaza ca subiectii care au folosit un obiect, intr-un anumit scop, se vor
lovi de dificultati mai mari atunci cand il vor folosi 1n alte scopuri decét cei care tin
in ména obiectul respectiv pentru prima datd (E. Landau, 1979, p.87). Lor nu le
vine deci, in minte ideea de a folosi altfel obiectele respective.

6.6.3 Blocajele emotionale

Se refera la influentele negative pe care le exercitd unele stari afective
asupra creativitatii. Astfel, teama de ridicol, frica de a nu face greseli de a nu se
face de ras, timiditatea, teama de a fi altfel decat ceilalti actioneaza ca bariere
emotionale. Acelasi efect il are si oprirea la prima solutie, care poate fi eronata,
precum si incapacitatea de a lupta cu dificultatile si de a-si asuma riscul mental.

6.6.4 Blocajele culturale si sociale
Este vorba de conformismul unor oameni, la atitudinea acestora de a

accepta oricum ideile celor din jur. De obicei, persoanele cu idei neobignuite sunt
privite cu suspiciune §i chiar cu dezaprobare de anturaj, motiv pentru care ele
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cedeaza usor in fata celorlalti. A avea alte idei decét altii reprezintd, in cazul
acestor subiecti, un inconvenient social, ceea ce ii determind sa cedeze si s se
conformeze celor din jur.

6.7 Rezolvare de probleme si activitate creatoare

Activitatea de rezolvare si activitatea creatoare sunt intercorelate. Guilford
(1967) afirma ca ceva creator exista in orice rezolvare autentica, de aceasta
presupunand si creativitatea. Newell, Shaw si Simon (1963) sustin ca activitatea
creatoare pare sa fie o clasa speciald a activitatii de rezolvare a problemelor.

Desi, activitatea de rezolvare are trasaturi relativ comune cu activitatea
creatoare, totusi, aceasta din urma o depaseste pe prima, ea ,,fiind o combinare a
ideilor din sisteme de cunostinte mult diferite, o folosire Indrazneatd a analogiei ce
depaseste ceea ce intelege, de reguld, prin generalizare in interiorul unei clase de
situatii problematice” (R. Gagne, 1975, p. 199). in activitatea creatoare se combini,
asadar, informatii mult diferite si indepartate. Activitatea creatoare se diferentiaza
de activitatea de rezolvare a problemelor si prin faptul ca rezultatele obtinute in
cele douad tipuri de activitate nu se coreleaza.

Procesul creator nu este rezolvarea problemelor (problem solving), ci
gasirea sau descoperirea problemelor (problem finding). ,,Termenul de problem
finding devine, 1n acest context, sinonim cu cel de ,,problematizare” (Zlate, 1999B,
p. 324).

Gandirea divergenta Inseamnd cautarea cit mai multor solutii la o
problemd sau cautarea in cdt mai multe directii a solutiei, pe cand gandirea
convergenta semnificd rezolvarea problemelor pe cdi rutiniere. Gandirea divergenta
presupune o abordare liberd, care permite gasirea mai multor raspunsuri la variate
probleme. Dar nu de putine ori dacad un elev abordeazd o problema, intr-un mod
mai neobisnuit, el este penalizat. De aici Hudson (1966) desprinde concluzia ca
elevii mai creativi au mai putine sanse de reusitd. Cei caracterizati preponderent
prin gandire divergenta sunt in general mai buni la materiile ,,umaniste” (literatura,
istorie etc.); cei care manifestd gandire convergenta sunt de obicei mai buni la
materiile ,,stiintifice” (matematica, fizica etc.).

Réspunsurile la intrebarea ,,Cate utilizari va imaginati pentru o caramida?”
i-au permis lui Hudson sa desprindd si concluzia cd gandirea convergenta fi
caracterizeaza pe elevii care au venit cu numeroase idei si utilizari: ancora, opritor
la usa etc. De obicei, elevii cu o gandire puternic convergentd oferd patru-cinci
variante de utilizare, In timp ce elevii cu o gandire puternic divergentd gasesc cam
cincisprezece sau doudzeci de asemenea variante (apud Hyes si Orrl, 1997,
p. 133-134).

Creativitatea nu poate fi totusi redusd, cum sustine Guilford, la gandirea
divergenta, ale cérei proprietati principale sunt fluiditatea, flexibilitatea,
originalitatea, sensibilitatea fatd de probleme, redefinirea si elaborarea. Dupa cum
am aratat au fost stabiliti si alti factori cu rol important in creativitate: factori
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afectivi-motivationali; factori de personalitate (atitudini, aptitudini speciale); factori
socio-culturali (particularitatile social-istorice etc.); factori socio-educationali (familia,
invatamantul etc.).

Desigur, creativitatea nu trebuie redusa la activitatea gandirii. Dar aceasta
nu Inseamnd ca trebuie minimalizat rolul gandirii divergente sau al altor factori
intelectuali cum este imaginatia. De asemenea, nu trebuie subdimensionat, asa cum
se poate deduce din unele lucrari, nici rolul factorilor psihologici in general.
Intr-adevir, creativitatea nu poate fi altceva decadt, cum spunea un autor,
,ansamblul unitar al factorilor subiectivi si obiectivi”.

6.8 Creativitatea si inteligenta

Tyler (1959) desprinde cinci niveluri ale comportamentului creator, dintre
care primul — creativitatea expresiva — reprezinta treapta fundamentala si, probabil,
necesard pentru aparifia, mai tarziu, a unor niveluri de creatie mai inalte. Drept
exemple de creativitate expresiva sunt date desencle spontane ale copiilor, care au
drept caracteristica, aldturi de spontaneitate, libertatea de expresie. Celelalte
niveluri ale comportamentului creator mentionate de Tyler (apud Tyson, 1973,
p. 199) sunt: creativitatea productiva, care se referd la producerea de obiecte
materiale in conditii obisnuite, produsele respective nefiind cu totul diferite de
produsele celorlalti oameni, fiind deci un nivel cu aport personal mai redus si
accesibil oricui; creativitatea intensiva, este un nivel caracterizat prin intentie si
descoperire si il intdlnim la persoane care pot sd aduca perfectionari partiale unor
lucrari (unelte, aparate, mecanisme tehnice etc.); creativitatea inovatoare o gasim
la un numar mic de oameni si anume, la cei talentati, care pot crea opere
caracterizate prin noutate, originalitate si valoare sociald; creativitatea emergentd
este nivelul cel mai inalt al comportamentului creator, propriu omului de geniu,
care este capabil sa creeze opere de importanta istorica pentru un domeniu si care
sa dainuie peste secole.

Creativitatea este o capacitate general umana. Orice om poseda o dotatie
ereditara, deci fiecare dispune, de capacitatea de a desfasura o activitate de creatie.
Avansand spre geniu, mostenirea genetica este din ce in ce mai bogati. intr-o altd
lucrare spuneam ca ,,toti oamenii posedd capacitatea de a crea, dar numai unii
sunt talentati §i doar foarte putini sunt genii” (F. si A. Turcu, 1999, p. 122).

Gandirea divergenta a fost identificatd de Guilford cu creativitatea; el a
considerat ca gandirea ,convergentd” este caracteristicd pentru inteligenta.
Inteligenta are insd un rol §i In activitatea creatoare, ,intervenind in decursul
intregului proces de creatie, dar cu pondere diferita in variate etape. Ea este
preponderentd, asupra altor factori, in ,,faza” pregatitoare, cand analizeaza datele
problemei pe care urmeaza sa o rezolve si cand cerceteaza literatura de specialitate
si face selectia acesteia. De asemenea, In faza finala, in special, dar adesea si pe
parcurs, ea verificd datele obtinute, le confrunta cu ipotezele, evalueaza rezultatele
ei, trage concluzii” (Bejat, 1971, p. 109).
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In 1962 a fost publicat volumul Creativity and Intelligence in care autorii.
Getyels si Jackson, prezintd rezultatele cercetirilor care au indus in psihologie
ideea gresita cd inteligenta si creativitatea ar fi doud functii psihice independente si
chiar antagonice. Eroarea se datoreaza unui viciu de esantionare. Cei doi autori
au selectionat doua grupuri contrastante de subiecti: primul grup cuprindea 26 de
studenti care s-au situat printre primii 20% la testele de creativitate, fara a fi printre
primii 20% si la testele de inteligenta; al doilea grup format din 22 de studenti
situati printre primii 20% la testele de inteligenta, fara insa a fi printre primii 20%
la testele de creativitate.

Gestzels si Jackson au inldturat astfel din esantion subiectii cu rezultate
bune la ambele categorii de teste. Raportdnd fiecare rezultat obtinut la aceste
grupuri constituite, In mod artificial, ei au creat impresia falsi a independentei
absolute intre IQ si creativitate.

Cercetdrile ulterioare au ardtat, insd ,cd cele doud functii psihice,
inteligenta si creativitatea, nu sunt rupte una de alta, dimpotriva, ele coreleaza, dar
in anumite limite. Un IQ mare nu garanteaza productii creatoare, iar un IQ prea mic
opereazd ca frana a creativitatii. Tot ca frind actioneaza si un 1Q prea inalt. S-a
stabilit un nivel optimal al IQ pentru creativitate: pentru creativitate stiintifica, de
exemplu, acesta are valoarea 110; pentru domeniul artistic 1Q optimal este cel
cuprins intre 95 si 100.

Se stie ca existd inteligenti, capabili sd inteleagd si sd opereze usor cu
relatii abstracte, dar care sunt putin creatori. Absenta spiritului creator nu este insa
o consecintd a dezvoltarii deosebite a inteligentei, ci ea se datoreazad lipsei sau
insuficientei altor atribute specifice creativitatii. Printre acestea este mentionata
dezvoltarea insuficientd a fanteziei creatoare a independentei in géndire sau a
originalitatii.

6.9 Metode si tehnici de utilizare, antrenare
si cultivare a creativitatii

De cand Alex F. Osborn (1938) a formulat brainstorming-ul (,,furtuna in
creier”), elaborarea de metode si tehnici specifice de utilizare, antrenare si cultivare
a creativitdtii a cunoscut o mare extindere. Cele mai multe se utilizeaza in grup.
Unele dintre ele se pot folosi si in invatamant, motiv pentru care le vom prezenta
pe cele mai importante.

6.9.1 Brainstormingul
I se mai spune si ,,metoda asaltului de idei”. Este utilizatd in grup pentru
utilizarea §i antrenarea ideilor creative. Intrucat Osborn a separat momentul de

emitere a ideilor de momentul evaluarii lor a mai fost numita si ,,metoda evaluarii
amanate”.
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Grupul de brainstorming este format din cinci pana la doudsprezece
persoane de diverse profesiuni. El are un conducator sau animator, un secretar si
membrii respectivi. Participarea la grup este benevola.

Sedinta de brainstorming decurge in trei etape. In prima etapi, se
formuleaza problema, se invitd parte si parti (cu cel putin doua zile nainte) acestia
sunt informati in legaturd cu data, locul si problema care va fi supusa dezvoltarii.
In etapa a doua, se desfisoari sedinta de brainstorming, cind consumatorul
reaminteste tema si urmatoarele patru reguli care vor trebui si fie respectate:
a) judecata critica este interzisa; b) dati frau liber imaginatiei (ideile pot sa fie cat
mai absurde si mai fanteziste; c) ganditi-va la cat mai multe idei posibile; d)
preluati si dezvoltati ideile celorlalti.

Intr-o sedintd de brainstorming, in care critica (paralizanti, de altfel) este
interzisa, se produc 150-200 de idei, in timp ce, intr-o sedinta in care critica este
admisa se elaboreaza doar 20 de idei pe ord. Se presupune cid intr-un numar mai
mare de idei existd multe sanse sd se gaseasca si idei creative. De asemenea, din
combinatia ideilor tuturor participantilor pot sa rezulte idei noi.

Asezati 1n jurul unei mese, participantii sunt invitati sa-si prezinte ideile in
legdtura cu tema propusa, fard sa le fie teama ca vor fi criticati si fara vreun fel de
selectie sau judecata a ideilor emise.

Conducatorul vegheaza la respectarea regulilor sedintei, urmareste
participarea la discutii si asigurd un client destins §i prietenos al dezvoltarii, iar
secretarul noteaza toate propunerile ficute (mai putin numele autorilor). Sedinta de
brainstorming are o duratd de aproximativ o ora.

in etapa a treia, care se desfiagoara peste una-doua zile, un comitet de
evaluare analizeaza si selecteaza ideile si solutiile cele mai valoreaza pentru tema
dezbaturd. Metoda brainstorming-ului este folositd, mai ales, in domeniul
publicitatii, al comertului si al tehnicii. Poate fi utilizata si in scoala.

6.9.2 Sinectica

Sinectica a fost creatd de psihologul american W.J.J. Gordon (1971).
Termenul inseamnd a pune impreunda elemente diferite si aparent irelevante.
Aceasta metoda presupune utilizarea metaforelor si a analogiilor.

Sinectica se bazeazd pe doud mecanisme principale: 1) a face straniul
(neobisnuitul, ciudatul) familiar si 2) transformarea familiarului in straniu.

Se porneste de la ideea cd noul, adica problema pusd in discutie, sa
dobandeasca un caracter familiar, cunoscut, participantii sa se obisnuiasca cu tema
respectiva §i sd se inlature incertitudinile. De asemenea, de la ideea ca existd
probleme in care avem dificultiti, teama pentru ca suntem prea familiari cu ele. In
acest caz, intrd in functiune mecanismul invers: a face familiarul (obisnuitul)
nefamiliar (neobisnuit).

Atat 1n legdturd cu primul mecanism, cat §i cu al doilea se folosesc
metaforele si analogiile. Existd patru tipuri de analogii: directd, personala,
simbolica si fantastica. Daca tema sedintei de sinectica este, de exemplu, de a gasi
o noud modalitate de a parca automobilele intr-un oras aglomerat, se poate apela
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la o analogie directd, cu modalitatile de depozitare in naturd, in casd sau in
industrie (apud Al. Rosca, 1981, p. 176-177).

Grupul de sinectica este format din cinci-sapte participanti de diferite
profesiuni. Sedintele se pot desfiasura pe durata unui an (cite o sedintd pe luna).
Durata unei sedinte poate fi de o ord (mai mare). In prima etapa are loc cunoasterea
participantilor intre ei si familiarizarea cu problema care va fi supusa dezbaterii.
In etapa a doua se aplici mecanismele si procedeele specifice prin care straniul,
neobignuitul este transformat in obisnuit, familiar, iar familiarul (cunoscutul) este
transformat in straniu (necunoscut) si folosirea analogiilor. In etapa a treia se
analizeaza solutiile elaborate si se aleg cele mai valoroase.

Atat brainstormingul, cit si sinectica stimuleazd membrii grupului sa
produca idei noi. Amandoua metodele creeazd un climat din care este eliminata
critica si evaluarea imediata. In ambele metode membrii grupului iau cunostinti de
problemi si incep si emiti idei. Intre ele existd si deosebiri; brainstormingul se
bazeazd pe asociatiile libere de idei, pe cand sinectica are ca specific utilizarea
metaforelor si analogiilor; Gordon spune ca ,,asaltul de idei” ajunge prea repede la
solutii (unele dintre acestea pot sd fie eronate); in sinecticd numai animatorul
grupului cunoaste natura problemei supusa dezbaterii; in sinectica grupul este mai
mic (cinci-gapte persoane).

6.9.3 Metoda Phillips 6-6

Metoda Philips 6-6 este utilizatd in grupuri cu mai multi participanti.
Pentru sporirea eficientei (metodei), Donald J. Phillips (1948) propune Impartirea
grupului mare in grupuri mai mici, de sase persoane care au ca obiectiv abordarea
unei probleme timp de sase minute. Conducétorul grupului anunta problema, dupa
care se formeaza grupele de cate sase persoane. Apoi fiecare grup isi alege un
animator, cu sarcina de a asigura participarea la discutii a fiecarui membru, de a
facilita emiterea solutiilor si de a le nota pe cele gasite. Se discutd timp de
sase minute, dupa care fiecare grup isi anuntd, prin intermediul indrumatorului,
solutiile la care a ajuns.

Analiza rezultatelor este realizata de animator sau de catre coordonatorii de
grupuri reuniti intr-o sedinta operativa.

Metoda Philips 6-6 este foarte avantajoasd pentru ca intr-un timp foarte
scurt sunt consultate numeroase forme, se obtin multe solutii si membrii grupului
dobandesc obignuinta de a argumenta un punct de vedere si de a asculta parerile
celorlalti. Aceastd metoda poate fi utilizatd cu succes in scoala ca modalitate de a
obtine argumente pro si contra unei alternative de actiune, pentru stabilirea
cauzelor unei situatii mai dificile din evolutia grupului etc.” (D. Salavastru, 2004,
p- 119).
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6.9.4 Metoda 6-3-5

In Metoda 6-3-5 un numdr de persoane se divide in grupuri de cite sase.
Fiecare participant primeste o foaie de hartie pe care o Tmparte in trei coloane.
Dupa ce coordonatorul enunta problema fiecare membru al grupului noteaza cate
trei idei, cate una in fiecare coloand. Fiecare participant trece apoi foaia sa
vecinului din dreapta si preia foaia vecinului din stdnga. Participantii adauga
precizari imbunatatiri, completari in foaia din fatd. Se efectueazd apoi o noud
deplasare a foilor, astfel incat rotirea sa se facd de cinci ori, pentru ca fiecare
participant sa poata lua cunostintd de ideile celorlalti. Dupa ce ia foile,
conducatorul, in fata tuturor, citeste parerile consemnate in ele si, impreuna, se
selectioneaza cele care sunt mai valoroase.

Si prin aceastd metoda se obtine un mare numar de idei. Se poate folosi cu
succes si 1n rezolvarea unor probleme cu care ne confruntdm in invatdmant.

6.9.5 Discutia - panel

Panel inseamna experti, jurati: se aleg cinci-sapte persoane competente in
tema ce va fi discutatd. Acestia (experti) se aseaza la o masa iar auditoriul este
dispus 1in semicerc, cu scopul de a se vedea si auzi bine. Animatorul dezbaterii
prezintd tema si pe membrii juriului de experti. Un alt membru al grupului,
denumit ,,inspector de mesaje”, strange si aduce la juriul de experti biletelele cu
mesaje scrise de auditoriu. Mesajele care contin idei, sugestii, opinii sunt introduse
in discutii la momentul oportun (de obicei sunt scrise pe hartie de culori diferite).
Auditoriul intervine doar prin mesaje, pentru cd dezbaterea propriu-zisd o
realizeaza expertii. La sfarsit, animatorul desprinde concluziile necesare.

6.9.6 Metoda de rezolvare creativi a problemelor

Modelul de rezolvare creativa a problemelor a fost elaborat de Alex Osborn,
dezvoltat si generalizat de Sidney Parnes sub denumirea de Modelul Osborn-Parnes.

S-a pornit de la ideea ca se poate realiza un antrenament al comportamentului
creator, ceea ce pentru procesul de predare-invatare este foarte important. Diferitele
modele de rezolvare creativa a problemelor, propuse de diversi autori, respectd, in
general, etapele de solutionare obisnuitd a problemelor. Sidney Parnes stabileste
urmatoarele sase etape: 1) identificarea situatiei problematice (este recomandabil
sd se porneasca de la ,,un pas de problema”, pentru a se evita alegerile gresite; 2)
colectarea datelor (adunarea informatiilor esentiale, cu scopul de a se stabili cu
exactitate ceea ce se stie si ceea ce urmeaza sd se descopere); 3) formarea
problemei (abordarea problemei intr-o maniera care sa ofere o noua perspectiva de
rezolvare); 4) descoperirea ideii (elaborarea cat mai multor solutii, combinarea i
rearanjarea ideilor in contexte noi, fard teama de a fi judecati, se observa aici
similitudinea cu brainstorming-ul); 5) stabilirea solutiei (de fapt stabilirea
criteriilor pentru evaluarea solutiilor la care s-a ajuns); 6) realizarea ideilor
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(stabilirea unui plan de actiune pentru punerea in practicd a solutiilor gasite)
(apud M. Eryer, 1996, p. 106-108).

Dorina Salavastru scrie: ,,Rezolvarea creativa a problemelor reprezintd o
tehnicd, un mod de lucru ce poate fi exersat in clasd si poate si Insusit cu usurinta
de catre elev. Autorii modelelor atrag atentia asupra faptului cd experienta
confruntarii cu o varietate de probleme si exersarea procedurilor de rezolvare pot
contribui la dezvoltarea unui nou mod de gandire, a unor atitudini creative, a
spiritului critic i, de ce nu, a unui nou mod de viatd cognitivd” (D. Salavastru,
2004, p. 121-122).

6.10 Formarea comportamentului creator al elevilor

Multd vreme creativitatea a fost consideratd har divin, pe care il aveau
putini oameni. Se mai credea ca sunt atatea talente (talent si geniu = creativitate)
cate s-au afirmat. $i intrucét de afirmat s-au afirmat doar foarte putine, inseamna ca
nu toti oamenii pot sd fie ,,inzestrati”, ci doar o micd parte dintre ei. Aceasta
conceptie, care isi avea punctul de pornire in lucrarea Hereditary Genius (1869),
apartinand lui Galton (1822-1911), a dainuit mult timp, fiind preluata si de alti
autori (Burt, 1917; Thorndike, 1940; Pieron, 1949; Ausubel, 1963).

Conceptia, conform careia talentele (si geniile) sunt inndscute, a fost
depasita. Discutiile Insa continua cu privire la céile concrete de interactiune dintre
influentele mediului si ale ereditatii, dintre invatare, maturizare si dezvoltare. S-a
cazut si In extrema cealalta, a absolutizarii rolului factorilor sociali. Din punct de
vedere stiintific, corect este sd se caute si sa se gaseascad modalitati prin care toti
factorii interactioneaza, contribuie la formarea comportamentului creator, intrucat
numai in interactiune pot avea eficienta asteptatd. Privitor la rolul scolii in
formarea comportamentului creator, reafirmam ceea ce am spus si in alte lucrari:
»Cu toate lacunele lui, Invatdmantul ramane principalul instrument pe care
societatea il foloseste pentru cultivarea creativitatii la membrii ei tineri de varsta
scolara. (F. si A. Turcu, 2000, p. 118).

Intr-un fel se prezintd insd comportamentul creator la adult, si altfel, se
manifesta el la elev. Al. Rosca (1981) scria: ,creativitatea copilului este diferita de
creativitatea autenticd pe care o Intlnim la adult, in sensul ca produsul activitatii
sale creatoare nu este nou. Este insa, nou pentru el si este realizat in mod
independent. De exemplu, rezolvarea de cétre un elev a unei probleme de
matematicd pe o cale diferitd, eventual mai elegantd decit cea din manual, sau
decat cea care a fost prezentata de profesor la clasa, este considerata creatoare chiar
dacd modul de rezolvare gasit de elev nu este nou pentru stiintd” (Rosca, 1981,
p- 185). Pentru a le diferentia si mai bine am numit comportamentul creator al
elevului creativitate in formare, iar comportamentul creator al adultului creativitate
cristalizatd. Intr-o altd lucrare spuneam ci, ,.Din punct de vedere pedagogic nu
intereseaza atat nivelurile inalte ale creativitatii, cat mai ales cele mai joase pentru
a se putea organiza interventia rationald si optimd a scolii in alternativa lor”
(F. Turcu, 1981, p. 257).
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Actiunea de formare a comportamentului creator este recomandabil sa
inceapa cat mai de timpuriu. Pentru ca interactiunea si combinarea originala a
factorilor creativitatii se face simtitd de la varste mici, multi elevi din clasele scolii
primare manifestd, In mod spontan, curiozitate, independenta, imaginatie bogata,
adica unele caracteristici ale creativitétii in formare. O serie de cercetari, intre care
cele efectuate de Mihalevici, Ciupe, Tudor, Keseriu, Tautu, Campeanu (1971,
1972, 1973) au pus in evidentd manifestarea timpurie a atitudinii investigative la
acesti elevi. Precum si a placerii de a descoperi, de a afla. Toate acestea este bine
sd fie valorificate si stimulate de cadrele didactice, pentru ca ele pot constitui
premise ale unui viitor comportament creator.

Atitudinea si deprinderile de investigatie, indicator necontestabil al
creativitdtii, au fost cercetate pe elevi de liceu de catre Manzat (1973, 1976, 1981),
Nicola (1976, 1981) si de alti autori, care au demonstrat cd gandirea stiintifica
poate fi cultivatd prin stimularea activismului propriu si initierea elevilor in
aspectele esentiale ale cercetarii stiintifice.

Comportamentul creator presupune o dezvoltare intelectuala armonioasa a
elevilor. Bejat (1981) a constatat o diferentd semnificativa (p = 0,008) in nivelul de
creativitate in functie de tipul de gandire. Dintre subiectii slab creativi supusi
investigatiei 71% apartin tipului de gandire convergenta. Dintre creativi numai
14% sunt de tip convergent, restul de 86% apartindnd tipului mixt
(divergent — 22% — convergent — 64%). Din tipul mixt numai 12% sunt slab creativi,
restul de 88% fiind creativi. Tipurile de gandire mixta si divergentd dau 90% dintre
creativi. Deci, marea majoritate a celor ce dispun de gandire divergenta bine dezvoltata
sunt creativi. Din aceste date se desprinde concluzia Intemeiata ca ,.Invatamantul nostru
ca si cel din multe alte parti de altfel — pacatuieste prin caracterul sau preponderent
analitic si convergent, neglijand, in bund masura, dezvoltarea capacititilor de
sintezd §i gandire divergentd, care — dupd cum am vizut — conditioneaza
creativitatea”(Bejat, 1981, p. 57).

La formarea comportamentului creator o contributie de seamd o are
dezvoltarea imaginatiei elevilor. Unii autori o considerd chiar esentiald pentru
creativitate (Osborn, 1953, 1959; Zisulescu, 1939; Stroe Marcus, 1980). Cosmovici
(1998) aratd ca ,functia esentiald a procesului de creatie originald o constituie
imaginatia (Cosmovici, 1998 A, p. 148). Intr-adevar, in procesul instructiv —
— educativ trebuie descatusatd fantezia elevilor, cultivatd imaginatia prin lectiile
practice, cele de desen, muzica, prin compunerea liberd de povestiri etc.

Educational se poate, deci, actiona pe numeroase cii pentru a forma si
dezvolta comportamentul creativ al elevilor. In primul rand, trebuie schimbata
atitudinea invéatatorilor si profesorilor fatd de creativitate. Ana Stoica (1983) a
constatat ca profesorii apreciaza favorabil conduitele creative doar intr-un procent
de 38%, in timp ce evaluarea pozitiva fatd de conduitele elevilor necreativi se
realizeaza in proportie mult mi mare, de 62% (A. Stoica, 1983, p. 49). De aceea, o
prima conditie pentru dezvoltarea comportamentului creator al elevului este ca
profesorul sd judece cunostinte elementare despre creativitate, ce este, cum se
manifestd, cum se poate dezvolta in conditiile procesului de predare-invétare.
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Educatorul, pentru a putea dezvolta creativitatea elevilor sii trebuie ca el
insusi si dea dovada de spirit inventiv si inovator. In activitatea sa la catedrd el
poate introduce noi metode de predare, poate informa, altfel, neobisnuit, atractiv
lectiile sale, poate lucra, in mod original, cu elevii. in felul acesta influenta sa
pozitiva asupra elevilor va fi mult mai bine receptata si beneficd pentru stimularea
creativa a acestora.

Profesorii creativi gasesc cu usurintd i in cunostintd de cauza modalitati
adecvate pentru formarea si dezvoltarea comportamentului creator al elevilor.
,in esentd, este vorba de o noud abordare a procesului de instruire, In sensul unei
schimbari complete a stilului. Predarea orientata spre creativitate implica un set de
conditii favorabile, iar hotdrarea este incurajarea copiilor sa lucreze si sd gandeasca
indraznet, sa-si elaboreze propriile proiecte si sd se debaraseze de ideea ca, in
scoala, orice activitate trebuie sd fie strict dirijatd si controlatd de profesor”
(D. Salavastru, 2004, p. 116).

Probleme recapitulative
(comportamentul creativ)

Analizati principalele etape ale procesului de creatie.

Relatati despre principalele caracteristici ale personalitatii creatoare.
Incercati o comparatie intre inteligenta si creativitate.

Prezentati principalele blocaje ale creativitatii.

Cum se cultiva comportamentul creativ al elevilor in procesul
de invatamant.

N
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ROLUL MEMORIEI iN INVATARE

In capitolul 7 ne ocupim de rolul
memoriei in activitatea de invdtare. Veti afla astfel
ca a fost mult exageratda critica facuta
invatamantului traditional care punea un accent
prea mare pe memorarea cunostintelor. Adevarul
consta in faptul ca memoria are, alaturi de
gandire, o importantd imensd pentru activitatea de
invatare avand in vedere faptul cd in memorie cum
demonstreaza noul curent psihologic denumit
,psihologia cognitiva”, se produc unele dintre
cele mai importante procesari de la nivelul
sistemului cognitiv al omului. Si, apoi, nu se
cunosc in istoria umanitatii savanti care sa nu fi
fost si mari depozitari ai unor sisteme de
cunostinte multiple si variate.

7.1 Probleme introductive

Desi strans intercorelate invatarea si memoria nu se pot confunda. Dupa
cum am aratat, invatarea este capacitatea de a achizitiona comportamente stabile si
de a elabora raspunsuri adaptative noi. Acest proces presupune perceptia si forma
el superioard observatia, atentia §i concentrarea ei, gandirea cu operatiile ei,
motivatia care asigura mobilizarea energeticd, vointa si efortul de a invéta,
sarguinta, constiinciozitatea etc. Memoria constd in receptarea, stocarea si
reactualizarea cunostintelor, avand, deci, o sferd mai restransa.

Invatimantul traditional a fost aspru criticat pentru ci punea prea mare pret
pe cantitatea de informatii pe care urma s-o acumuleze elevii apeland la memoria
lor. Aceasta criticd a fost si este Intemeiatd. Ar fi insa o eroare sa se subaprecieze
rolul memoriei. Nu poate fi uitat faptul cd marii creatori au fost si beneficiarii unor
sisteme informationale vaste. De aceea, rolul memoriei in invatare desigur nu
trebuie subapreciat, dar nici subestimat, pentru ca fara procesele memoriei nici un
tip de invatare umand nu este posibil, cu atat mai mult invatarea gcolara.

Memoria este procesul psihic care realizeaza legatura omului cu trecutul,
cu experienta §i cunostintele lui anterioare. Fard memorie, cum spunea Baddeley
(1989), am trai ,intr-un prezent permanent”, nu am fi capabili sa inregistram
,schimbarile” i sd utilizZam ,trecutul pentru anticiparea viitorului”
(Baddeley, 1989, p. 9). De asemenea, nu am putea folosi rezultatele cunoasterii, ale
noastre §i ale omenirii. Fard memorie ar fi imposibil progresul si civilizatia insasi.
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Unii specialisti au considerat ca problema centrald in memorie o constituie
memorarea i actualizarea experientei anterioare intr-o forma cat mai completa. Un
studiu experimentul efectuat de Bartlett (1932) a demonstrat insd cd informatiile
noastre nu sunt §i nici nu pot sa fie redate in forma in care au fost fixate, pentru ca
pe parcursul memorarii si al reactualizdrii cunostintelor sau informatiilor sunt
supuse unor numeroase transformari §i restructurari.

In psihologia traditionald existd trei procese fundamentale ale memoriei
aproape unanim acceptate in lumea stiintificd: memorarea sau intiparirea, pastrarea
sau conservarea si reactualizarea sau reproducerea. Mai nou, psihologia cognitiva
propune urmatorii termeni cu aceeasi semnificatie: encodarea, stocarea si
recuperarea. Acestia reprezintd si cele trei modalitati principale de procesare a
informatiilor.

7.2 Procesarea informatiilor in memorie
7.2.1 Encodarea

Din punctul de vedere al psihologiei cognitive encodarea inseamna
traducerea informatiei intr-un anumit cod, care sa-i faciliteze intrarea in sistemul
mnezic. De aceea, natura encodarii este dependentd de natura codului si intrucat
exista coduri vizuale, auditive, semantice etc. vor fi i tipuri corespunzitoare de
encodare: encodare vizuala, encodare auditiva, encodare semantica etc. Exista si un
cod motor, in care se encodeaza diferite deprinderi bazate pe miscare: mersul pe
bicicleta, diferite activitati sportive, dactilografierea, conducerea unui autoturism
etc., precum si alte coduri.

Se stie cd uneori memoram fard sd ne propunem acest lucru. Alteori,
dimpotriva, pentru a memora ceva depunem un efort destul de mare (de exemplu
pentru intelegerea unei lectii sau a unei prelegeri). Zlate (1999) spune: ,,Numim
prima forma encodare (memorare) incidentald, iar pe cea de-a doua encodare
(memorare) internationald, distincte si totusi puternic intercorelate” (M. Zlate,
1999, p. 369). Se stie ca in psihologia traditionald acestea sunt denumite memorare
involuntara si memorare voluntara.

Pentru psihologia scolara acest lucru este important, pentru ca encodarea
(memorarea) incidentald nu presupune din partea elevului efort voluntar, nici
intentia de a memora ceva. Educatorul insa trebuie sd stie cd, in acest tip de
encodare, esential este gradul de implicare al elevului in sarcina de invatare.
Smirnov (1969), psiholog rus, a propus unui grup de elevi si studenti probleme de
diferite tipuri: 1) sa scrie cuvinte sub dictare; 2) sa asocieze liber, adica sa raspunda
la cuvantul prezentat de experimentator prin orice cuvant ,,care le trece prin minte”;
3) sa asocieze determinat, adica sa raspunda la cuvantul experimentatorului printr-un alt
cuvant legat prin sens de primul; 4) sd indice greselile ortografice facute, in mod
intentionat, In anumite fraze prezentate subiectilor; 5) sa aprecieze fraze dupa sens sau sa
indice care dintre frazele prezentate sunt greseli ca sens, adicd continut sustineri
necorespunzatoare realitatii. Elevii i studentii nu au fost preveniti ca li se va cere
apoi sa reproduca frazele si cuvintele. Ulterior, li s-a cerut sd reproduca respectivul
material. Rezultatele au fost bune la itemii 3 si 5, medii la itemul 1 i slabe la itemii
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3 si 4. Rezultatele mai bune la itemii 3 si 5 se aplica printr-o implicare mai mare in
sarcind, datorita dificultatilor ei crescute in raport cu celelalte (A.A. Smirnov,
1963, p. 95). Implicarea mai mare si efortul voluntar conduc la o Intelegere mai
buna a problemelor, deci si la o productivitate crescutd chiar si a encodarii
incidentale.

Educatorul poate utiliza aceastd concluzie in diferitele activitati scolare sau
chiar in convorbirile libere cu elevii punand aceste activitati si convorbiri in folosul
procesului de predare-invatare.

Encodarea (memorarea) intentionala prezintd alte caracteristici. Aceasta
necesitd stabilirea scopului de a retine, mobilizarea efortului voluntar pentru
realizarea scopului propus si folosirea unor procedee speciale care faciliteaza
memorarea.

Rolul deosebit al cunoasterii scopului a fost scos 1n evidentd in numeroase
cercetari. Tucicov-Bogdan scrie: ,,Cunoasterea scopului pentru care memoram aduce un
randament aproximativ de cinci-sase ori mai mare fata de reluare acelorasi date dar fara a
constientiza scopul memorarii lor. Daca, bundoara, pentru un text de zece randuri a fost
nevoie de 30 de repetitii pentru a-1 memora, cand subiectul i se precizeaza scopul sunt
necesare numai cinci-sase repetari”’ (A. Tucicov-Bogdan).

Simpla constientizare a scopului, cu toatd importanta sa, nu este totusi
suficientd. Are insemndtate §i cunoasterea timpului pentru care urmeaza a fi
memorate materialele respective. Este cunoscutd o cercetare efectuatd de Neuman
(1905), in cadrul cireia s-au dat spre memorare texte cu acelasi grad de dificultate
cu deosebirea ca unui grup de subiecti li s-a spus ca vor trebui reproduse a doua zi,
iar altui grup ca reproducerea lor va avea loc peste zece zile. Dupa doua saptamani,
cand s-a efectuat reproducerea, s-a constatat cd datele ce urmau sa fie reproduse a
doua zi au fost uitate aproape in iIntregime, in timp ce datele care urmau sa fie
reproduse dupa 10 zile au fost retinute in proportie de 55%.

Educational, proiectarea si desfasurarea lectiilor pentru ca elevii sa retina
cunostintele, cat mai bine, este o activitate curenta in scoald. Rezultatele arata ca
memorarea pentru un timp mai indelungat este mai productiva decat memorarea
pentru o durata mai scurtd. Va fi necesar ca educatorul sa precizeze elevilor ca nu
invatd pentru o zi sau doud, sau doar pentru un examen, ci pentru viitoarea lor
activitate, profesiune sau chiar pentru toata viata.

Un mare numar de cercetari au fost consacrate rolului pe care il are materialul de
memorat in encondarea intentionald. S-a ajuns la concluzia cd un material
intuitiv-imagistic se fixeazd in memorie mai usor decat unul simbolic-abstract. De
asemenea, se intipareste mai bine un material verbal-semnificativ (un poem, un fragment
de proza) decét unul verbal-nesemnificativ (silabe sau cuvinte fara sens).

Un material de memorat care dispune de un nivel ridicat de organizare va
fi mai bine engramat decat unul mai redus ca nivel de organizare. Este necesar sa
subliniem deci, insemnatatea deosebitd a organizarii materialului de predat. Mai
intai educatorul trebuie sa stapaneasca suficient de bine materia (disciplina) pe care
o reprezintd. Apoi, sa selectioneze cu atentie informatiile pe care urmeaza sa le
predea elevilor. Sa-ti organizeze logic materialul de predat si s manifeste atentie
pentru o predare coerentd a cunostintelor proiectate. Atentia trebuie acordata
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si eventualelor influente negative pe care le poate exercita materialul nou asupra
cunostintelor vechi, sau informatiile anterioare asupra celor noi §i sd se elimine
astfel de influente.

Rezultatele encondarii sunt dependente si de particularitatile ordonarii
materialului respectiv. Se memoreazd mai bine elementele de la inceputul si
sfarsitul seriei (Ebbinghaus, 1885; Robinson si Brown, 1926). Acesti din urma doi
autori au prezentat unui grup de subiecti liste formate din zece numere a cate trei
cifre si au constatat ca primele numere din fiecare listd erau mai bine memorate
decét cele de la mijloc. Fenomenul se explicad prin mecanismul de influenta
negativa reciproca a cunostintelor invitate. In acelasi timp, cum arata cercetirile lui
Gipson (1940) si ale lui Underwood (1962), si similaritatea naturii materialelor
exercita influente negative asupra encodarii (apud V. Voicu, 1980, p. 225-226).

Atunci cand materialul are un volum mic el se poate memora printr-o
lecturd globald, verificindu-se totodatd gradul de pastrare. Cand volumul
materialului de invatat creste este recomandabild invatarea pe parti. Metoda
combindrii intruneste avantajele invatarii globale si ale invatarii pe parti. Invitarea
globald necesitd mult timp, iar invitarea pe parti devine dificila la reunirea
acestora. De aceea combinarea celor doud procedee este mai productiva.

Céand este vorba de un material cu volum mare acesta se poate invata in mai
multe efape. In prima etapd se efectueaza lectura, o dati sau de doud ori a
materialului in intregime. In etapa a doua se poate incerca o invitare pe parti prin
segmentarea materialului de invitat in secvente cu infeles unitar. In etapa a treia
poate avea loc o citire globald a materialului respectiv, se asambleaza partile si se
intelege mai bine intregul material. Intr-o a patra etapa este indicatd o reproducere
in cuvinte proprii a intregului material. Prin acest procedeu se evita omisiunile, se
adauga ceea ce s-a uitat, se intregeste materialul iar Invatarea este mult mai trainica
(I. Radu, 1974, p. 96-97).

Pentru psihologia scolara raportarea noilor cunostinte la stocul existent in
sistemul mnezic este o problema centrald. Aceastd raportare este o conditie
esentiala pentru ca encodarea sa fie durabila. Eficienta encodarii trebuie asociata si
cu particularitatile materiei de invatat (volumul de cunoastere, gradul de organizare
si sistematizare a lor, modul de predare).

7.2.2 Stocarea (pdstrarea)

Procesele de stocare se refera la conservarea informatiilor pe o perioada de
timp. Uneori uitdim foarte repede un material, alteori pastrarea lui dureazd mai
mult, cateodata foarte mult.

Variabilitatea duratei de pastrare este dependentd de numerosi factori:
gradul de organizare categoriala a materialului ce urmeaza a fi pastrat; organizarea
raspunsului pe criterii semantice; Tnsemnatatea pentru subiect a informatiilor etc.

Este cunoscutd situatia cand informatiile preexista (pastrate Tn memorie)
asigurd o inaltd eficientd a activititii tocmai prin precizia lor, prin exactitatea
cu care sunt pastrate (de exemplu invatarea unei poezii, a unei formule matematice
sau chimice etc.). Sunt situatii deci, cdnd ceea ce s-a actualizat este aproape identic
cu ceea ce s-a memorat.
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Pastrarea aproximativ intactd a informatiei se datoreaza, in primul rand,
unei bune encoddri (fixari). Am relatat ceva mai nainte despre factorii care
faciliteazd memorarea. De asemenea, un rol important in pastrarea informatiilor 1l
au asociatiile. Despre asociatii a relatat, prima data in antichitate, Aristotel. Exista
asociatii prin contiguitate In timp si spatiu, prin asemanare §i prin contrast.
Contiguitate inseamnd alaturare, invecinare; cand doud evenimente au loc
simultan, Intre ele se produce o asociatie prin contiguitate. O astfel de asociatie are
loc si atunci cand doud evenimente sunt apropiate (sau Invecinate) spatial.
Asociatiile prin asemdnare au loc mai ales in recuperarea (evocarea) informatiilor.
La randul lor, asociatiile prin contrast stau la baza pastrarii relativ nealterate a unui
material nvatat prin legarea unor parti contrastante ale acestuia (de exemplu, unele
foarte bogate 1n continut cu altele sarace sub acest aspect).

In memorie evenimentele inregistrate se mentin nealterate si prin
consolidarea lor. De aici rolul deosebit pe care il are repetarea cunostintelor.

Memoria este un proces activ. Datele, evenimentele, informatiile sunt
supuse unui laborios proces de restructurare si, pe aceastd bazd, de Tmbogatire a
materialului fixat. Cad materialul este supus unei proceséri informationale este
demonstrat de faptul cd la iesirea din memorie (recuperare) el nu este absolut
identic cu cel intrat prin memorare. De-a lungul timpului, cum se exprima Zlate,
materialul a ,,germinat”, diferitele lui componente s-au grupat altfel si s-au legat cu
alte informatii existente in memorie. Materialul respectiv aratd in final altfel, mai
bogat si mai sistematizat.

Ceea ce face ca materialul stocat sd dobandeasca o altd infatisare este,
inainte de toate, organizarea pe care o suporti. In etapa de fixare (memorare) si in
cea de stocare (pastrare) informatiile se amplifica, se sistematizeazd si se
indexeaza, in asa fel, Incat sa fie reactualizate cu usurintd atunci cand acest lucru
devine necesar. Fara o astfel de indexare, cum spune Ehrlich (1975), informatia ar
fi, prin analogie, ca o carte ratacita intr-o vastd biblioteca (cf. C. Voicu, 1980, p.
237).

Stocarea (pastrarea sau conservarea) cunostintelor codificate si intrate in
sistemele mnezice pune 1n fata educatorilor sarcini deosebite, mai ales daca in
special, memoria de lunga duratd devine obiectiv formativ ce urmeaza a fi realizat.
In acest sens sunt utile si urmitoarele demersuri: prezentarea organizati a
materialului de Invatat; exercitii de repetare si fixare; intarirea motivatiei interne si
antrenarea resurselor emotionale; exercitii de recoltare a cunostintelor noi cu cele
preexistente. Fidelitatea stocarii (exactitate, precizie), evidentd in faza de
recuperare, este recomandabil, de asemenea, sa fie propusa ca obiectiv de urmat.

7.2.3 Recuperarea
Recuperarea constd in reactualizarea cunostintelor memorate si stocate
pentru a putea fi utilizate la nevoie. Dupa unii autori ,,cautarea” informatiei in

memorie se produce in mod automat (Tulving & Thomas, 1973), dupa altii acest
proces se realizeaza prin folosirea unor indici de recuperare (Baddeley, 1982).
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Psihologia traditionala aratd cd recuperarea se realizeazd prin doud
mecanisme fundamentale: recunoasterea si reproducerea. Recunoasterea are loc in
prezenta materialului care a fost memorat si stocat si nu presupune eforturi
deosebite.

Un material de studiu, care nu a fost invatat vreodata, poate fi identificat de
elev, Tn mod gresit, pe baza unei impresii false create, de asemenea, unor parti
neesentiale ale materialului invatat anterior cu ale celui perceput in prezent; in
acest caz recunoasterea este eronatd. Elevul poate sa realizeze o identificare
incompleta, fard sa-si aminteasca continutul materialului, unde si cand l-a invatat;
efectueazad astfel o recunoastere imprecisa. Cand iti aminteste mai multe lucruri
despre materialul respectiv (ce problemd prezintd, cu ce prilej l-a invatat etc.)
realizeazd o recunoastere corectd. Recunoasterea este dependentd de fixare, de
temeinicia Intiparirii si de dorinta ca materialul sd fie retinut un timp mai
indelungat.

Reproducerea are loc 1n absenta materialului de memorat. De aceea este si
mult mai dificila decat recunoasterea. Ea presupune un efort constient special
orientat n acest scop. De asemenea, reproducerea are un caracter selectiv (nu se
reproduce, de exemplu, tot ce s-a invatat pentru o lectie sau un examen, ci numai o
parte, ceea ce intereseaza la un moment dat).

S-a considerat ca reproducerea este dependentd de scopul urmarit. Cand
acesta necesitd o reproducere mai completa si mai precisa a materialului, atunci se
apeleazd cu precadere la asociatiile despre care am relatat si la reprezentarile
vizuale. In schimb, cand este vorba despre reproducerea unor secvente sau parti
mai importante dintr-un material de studiu atunci se utilizeazd procedee mai
complexe, cum sunt analiza, sinteza, comparatia, generalizarea.

Chircev arata ca in cazul unui material verbal, cum sunt povestirile, textele
din manuale sau cursuri de folosesc doua tipuri de reproducere: mecanica (textuald)
si logica. In reproducerea mecanicd subiectul manifesta tendinta de a evoca cat mai
fidel continutul textului. Acest tip de reproducere se intalneste, mai ales, la elevii
din clasele mici, la care operatiile intelectuale de prelucrare logica a materialului
nu sunt suficient elaborate. Reproducerea /ogica (intentionald) constd in evocarea
constructivd si independentd a continutului de idei, ajungindu-se pana la
organizarea unui plan logic propriu de prezentare, diferit e acela al textului
original, fara insd a se indeparta de continutul si intelesul acestuia. Acest tip de
reproducere se intdlneste la elevii din clasele mari si la studenti (A. Chircev, 1976,
p. 285-286).

Cele doua tipuri de reproducere nu se exclud, ci se completeaza reciproc,
fiind deopotrivd necesare. Se constatd ca reproducerea este legatd de natura
mijloacelor de invatdmant utilizate. Unele cercetdri, precum s§i practica scolara
demonstreaza cd informatiile si abilitatile asimilate cu ajutorul mijloacelor de
Invatamant intuitive se reproduc in proportie mai mare si mai fidel de catre elevii
din toate clasele. Totodatd, pe masura Tnaintdrii in varsta, creste si capacitatea de
reproducere a cunostintelor insusite cu sprijinul mijloacelor de invatimant
logico-matematice (concepte, judecati, analize, sinteze, comparatii, abstractizari,
formule si simboluri matematice diverse etc.).
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Recuperarea arata in ce masura au fost stocate cunostintele, daca ele au fost
dezvoltate sau o parte dintre ele au fost eliminate. De aceea, in reactualizarile care
se efectueaza educatorul trebuie sa fie preocupat de corectarea lor inainte de a trece
la predarea noilor informatii. Aceasta il ajutd sd constate cd introducerea noilor
cunostinte in schemele cognitive anterioare ale elevilor este adecvata sau nu §i sa
adopte procedeele si tehnicile educationale cele mai eficiente.

Avand la indeméana variate solutii metodologice este necesar ca educatorul
sa respecte o serie de cerinte subliniate in psihologia cognitiva: daca stocarea
realizatd prin anumite coduri foarte clare, precise, distincte si elevul a fost
congtientizat asupra lor, atunci si recuperarea se poate realiza prin aceleasi coduri;
ca puncte de sprijin pot fi utilizate si secvente, fragmente, fragmente ale situatiei de
invatare anterioare, care reactualizeazd modalititi optimale de asimilare;
reactualizarea este cu atat mai necesara cu cat noul context al invatarii este mai
asemadnator cu cel anterior, apelandu-se atunci la strategii analogice de recuperare
si invatare noua (E. Joita, 2002, p. 66).

7.3 Sistemele mnezice
7.3.1 Sistemul mnezic procedural

Sistemul mnezic procedural fixeaza, pastreazd si reactualizeaza
cunostintele procedurale. Spre deosebire de acestea, cunostintele declarative,
releva John. R. Anderson, constituie doar un punct de pornire, primul pas necesar
de Invatare. A cunoaste bine niste teoreme (cunostinte declarative) si folosindu-le
nu este suficient pentru a rezolva o problema. Tot atat de necesar este ca elevul sa
cunoasca si conditiile de utilizare a teoremelor respective si modalitatile in care
cunostintele sale pot sa fie aplicate in legatura cu acele probleme, adica sa posede
cunogtinte procedurale. ,In invitarea scolara tinta finali o reprezinti achizitia
procedurilor si, din cest motiv, teoriile contemporane ale Tnvatarii insistd foarte
mult pe ceea ce numesc «proceduralizarea cunostintelor declarative». Pentru
aceasta este nevoie de foarte mult exercitiu §i, mai mult chiar, de automatizarea
procedurilor” (D. Salavastru, 2004, p. 63). Atunci cand un elev poseda proceduri
automatizare el va avea posibilitatea si mobilizeze si sd foloseasca cu
promptitudine cunostintele lui declarative, solutionand probleme, aproape, in mod
automat.

Ulterior, dupa 1983, s-au facut noi precizari in legatura cu rolul si utilizarea
cunostintelor declarative si a celor procedurale. Intr-un model al arhitecturii
sistemului cognitiv, numit modelul ACT* (1983), J.R. Anderson sustinea ca toate
cunostintele declarative sunt conditia de bazd a formarii celor procedurale.
Rezultatele unor cercetari ulterioare au ardtat ca acest tip de cunostinte
(procedurale) pot fi dobandite sau formate si in absenta cunostintelor declarative,
subiectii respectivi avand posibilitatea sa foloseasca un sistem de reguli, de
cunostinte procedurale chiar fara sa le poatd constientiza. De aceea, J.R. Anderson
a elaborat un nou model al arhitecturii sistemului cognitiv, denumit ACT-R. In care
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se precizeaza ca iInvatarea procedurilor se poate realiza prin exemple. O limba
straind se poate invata si in mod spontan, prin exemple, nu numai prin predarea ei
in scoald cand se cer a fi invatate si reguli gramaticale.

7.3.2 Sistemul mnezic perceptual-reprezentativ

Sistemul mnezic perceptural-reprezentativ fixeaza, pastreaza si recupereza
informatii despre obiecte. El face trimitere la informatiile vizuale, auditive, de gust,
kinestezice etc. Caracteristice pentru aceste tipuri de informatii sau subsisteme
sunt: ,,opereaza la nivel presemantic, ceea ce inseamna ca nu le este accesibil
intelesul cuvintelor si al obiectelor; sunt exprimadri nonconstiente ale memoriei;
depind de mecanisme corticale specifice” (M. Zlate, 1999, p.437).

in procesul de predare-invitare aceste subsisteme mnezice sau tipuri de
memorie pot sid fie combinate cu succes, mai ales, in etapele de inceput ale
invatarii, cand se produc procesarile primare ale informatiilor. Aceasta deoarece,
dupa cum se stie, retinerea si conservarea cunostintelor se produce in procesul de
predare-invatare.

7.3.3 Sistemul mnezic semantic

Sistemul mnezic semantic este cercetat pe ratiune, pastrarea §i recuperarea
cuvintelor si a altor simboluri verbale. Memoria semantica se refera la semnificatia
obiectelor si a fenomenelor. Ea cuprinde informatii abstracte, de naturd lingvistica
si conceptuald. Sistemul mnezic semantic are, dupa Constantin Voicu, urmatoarele
acceptiuni: a) de determinare a semnificatiilor in cadrul sistemului lingvistic,
derivate din relatiile pe care componentele acestui sistem le mentin intre ele; b) de
aspect referential al limbajului, cuprinzand relatiile dintre semnificatii si legaturile
acestora cu realitatea exterioard; c) de ansamblu al aspectelor functionale legate de
sistemul de prelucrare semantica a informatiilor (C. Voicu, 1980, p. 229).

Memoria semanticd, de multe ori, este insotitd de memoria episodicd;
elevul invatd mai durabil atunci cand are ca punct de sprijin conceptul sau emotii
placute in timpul Invatarii. Un rol important il are climatul din clasa, ecoul afectiv
pozitiv. Si fiindca este vorba de operarea cu idei, cuvinte, scheme teoretice
calitatea sistemului mnezic semantic este dependentd de modul de organizare a
cunostintelor. ,,De aici rolul corelatiilor, al comparatiilor, al gruparilor, al retelelor
cognitive, al diferitelor moduri de asociere intre concepte si idei, pe care le poate
utiliza educatorul ca procedee de instruire si educare” (E. Joita, 2002, p. 68).

7.3.4 Sistemul mnezic primar

Sistemul mnezic primar mai este numit §i memorie de lucru, pentru ca
procesarea si pastrarea informatiilor se realizeaza pe o perioada scurtd de timp,
ceea ce asigurd intrarea cunostintelor in memoria de lungd duratd precum si
recuperarea lor. Dupa Craik (1986) recuperarea nu se produce direct din memoria
de lungd durati, ci cu intermedierea memoriei primare. De asemenea, dupa cum
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arata J.F. Lambert (1995), memoria de lucru are drept caracteristica ,,combinarea
congtiintei prezentului cu capacitatea de a face referinta la informatiile
achizitionate anterior” (apud M. Zlate, 1999, p. 439). Sistemul mnezic primar face
posibila conservarea pe termen scurt si manipularea informatiilor simbolice. In
memoria de lucru sunt reactivate temporar unitati cognitive necesare pentru
rezolvarea unor probleme sau a unor sarcini.

7.3.5 Memorvia de scurta durata (MSD)

in memoria de scurta durati informatiile sunt pastrate un timp foarte scurt
(sub 20 de secunde), apoi daca subiectul executd alte sarcini Tnainte de reproducere,
ele sunt repede uitate. Aparitia unui excitant perturbator, care blocheaza repetitia,
face ca informatia sa fie uitatd aproape imediat. Dacd un numar de telefon obtinut
de la serviciul informatii nu l-am notat imediat el va fi foarte repede uitat. Doar
prin repetare si Intarire informatia din MSD intra in stocare.

MSD este de fapt o ,,memorie de lucru” de care ne folosim in activitatea si
viata curente. Este de asemenea o parte din memoria de lungéd duratd, si anume,
partea ei activa.

MSD are o serie de caracteristici care este recomandabil si fie retinute de
catre educator: MSD retine si opereaza, mai ales, cu informatii recente, imediate,
noi, motiv pentru care ele necesitd o prelungire a duratei prin autorepetare numita
repetitie de mentinere; MSD are o capacitate limitatd, redusa (de la 5 la 9 itemi, cu
o valoare medie de 7 itemi), ceea ce necesitd un accent deosebit pe semnificatia
cunostintelor care i-ar putea mari capacitatea; recuperarea cunostintelor in MSD se
produce succesiv si atat cat este necesar pentru realizarea unei sarcini.

Datele psihologiei cognitive sunt utile si in aceasti privinti. In MSD
informatiile au duratd scurtd, atat cat este necesar pentru solutionarea unei
probleme. Dar aceste date, in urma unei procesari, pot intra iIn memoria de lunga
duratad. Atunci pentru educator devine clard urméitoarea idee: cu cét informatiile
sunt mai mult activate temporar prin varierea sarcinilor de invatare cu atat creste
sansa lor de pastrare fideld in memoria de lunga durata.

7.3.6 Memoria de lungd durata (MLD)

Memoria de scurtd duratd (MSD) si memoria de lungéd duratd (MLD) sunt
doua sisteme mnezice diferite. Memoria de lungd durata include toate cunostintele
existente in sistemul cognitiv, care pot fi pdastrate un timp Indelungat. MLD
conservd, mai ales, informatiile trecute, de valoare §i de mare importanta pentru
activitatea si viata omului.

Capacitatea MLD este nelimitatd in comparatie cu capacitatea MSD. Dar
nu tot continutul acestui tip de memorie poate fi disponibil la nevoie. In functie de
necesitati se activeaza doar datele necesare. Codarea in MLD este, in cea mai mare
parte, una semanticd, orientatd spre intelesul itemilor. Marea cantitate a
cunostintelor impune o organizare a lor, astfel ar fi imposibild recuperarea.
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Durata stocarii in MLD se prelungeste prin repetitie elaborativa, bazata pe
asociatii intre itemii existenti $i organizarea acestor itemi in retele, scheme
mnezice, scenarii etc. in 1972 Forgus .M. Craik si Robert S. Lockhart au avansat
ideea cé fixarea, diferitd, in memorie a datelor se produce in functie de nivelul la
care s-a realizat procesarea informatiei; daca informatia a fost procesata, la un nivel
mai profund, atunci ea va fi retinutd mai bine si pentru o mai lungd perioadd de
timp.

Nici intentionalitatea prin ea insdsi nu conduce la eficienta dorita.
Memorarea intentionald are rezultate mai bune decat memorarea incidentald doar
daca se bazeaza pe o procesare mai profunda a informatiilor. ,,Altfel spus, intentia
de a invita nu conduce, in mod automat, la performante superioare de invatare.
Profunzimea procesarii este mai importantd decat intentionalitatea invatarii... Cele
mai bune rezultate se obtin atunci cand invatarea intentionald este asociatd cu o
prelucrare laborioasa a materialului de invatat” (D. Salavastru, 2004, p. 58).

7.4 Organizarea cunostintelor in memorie

Psihologia cognitiva subliniaza si ea ca In memoria omului cunostintele nu
constituie o masa pasivd de informatii. Dimpotriva, ele ,,initiazd” si ,,ghideaza”
toate prelucrarile descendente si stau la baza gruparii informatiilor in unitati de
sens (chunk-uri), in categorizari, concepte sau imagini mentale.

Sistemul cognitiv opereaza cu reprezentdri iar modul de organizare a
cunostintelor in memorie este dependent de aceste reprezentari. ,,Pentru
reprezentarea obiectelor sau a categoriilor de obiecte subiectul uman recurge la
concepte si prototipuri. Pentru reprezentarea scenelor (stdrilor de lucruri)
complexul sistemul cognitiv apeleaza la imagini mintale sau scheme cognitive. In
fine, pentru reprezentarea actiunilor sunt utilizate scenariile cognitive sau secvente
de reguli” (M. Miclea, 2003, p. 237).

Un mod de organizare a informatiilor in memorie este gruparea lor in
functie de similaritatea sau disimilaritatea exemplelor cu prototipul sau conceptul
categoriei la care se raporteaza. Cu cat similaritatea este mai mare cu atat mai mica
este distanta dintre exemplarele respective si prototip, si cu cat ele sunt mai
disimulate cu atat distanta respectivd este mai mare. Exemplarele care se afla mai
aproape de categorie sunt mai similare cu ea, adica reprezintd prototipurile sale.

7.4.1 Asertiuni si retele

Reteaua semantica este un tip de organizare mai avantajos. O cunostinta
are un continut semantic despre care se poate afirma ca este adevarat sau fals sau
i se poate investi o valoare de adevar. In acest sens, dupa psihologia cognitiva,
imaginile mentale sau cele perceptive nu sunt cunostinte, intrucit cunostintele
rezultd din prelucrarea lor. Aceasta nu inseamna altceva decat traducerea
imaginilor mentale si a celor perceptive in cod semantic, pentru a li se putea
asigura valoare de adevar. Pentru ca organizarea cunostintelor inseamna, Tnainte de
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toate, organizarea continuturilor semantice. Organizarea semanticd a cunostintelor
este, mai larg, utilizatd pentru cd ea este mai avantajoasa: este mai economicoasa
decat alte tipuri de reprezentari (intr-un format redus — cuvinte, scheme, retele —
contine maximum de informatie); reflectd abstractia unui eveniment sau sistemul
(nu toate caracteristicile Iui); face posibild rapiditatea procesarii (este mai usor de
prelucrat, mai ales, in memoria de lucru); impune o sinteza riguroasa, limitand
numarul de combinatii posibile; permite operarea asupra posibilului (M. Miclea,
2003, p. 241-242).

Organizarea in memorie a cunostintelor prin retele semantice presupune
ierarhizarea logicd dupa diferite criterii de ordonare si subordonare. O retea
semantica este formata din ,,noduri” (concepte) si ,,arce” (relatii intre concepte).
Astfel, un concept cu o generalitate mai mare se divide in concepte cu o
generalitate mai restransa, toate acestea avand note esentiale proprii. Dar, conform
retelelor de subordonare, de echivalentd si derivare, aceste note esentiale sunt
adaugate celor existente la conceptele supraordonate.

Acest gen de ordonare faciliteazd elevului definirea cu usurintd a unui
concept avand in vedere genul proxim si diferenta specifica, precum si cunoasterea
relatiilor dintre concepte.

7.4.2 Retele semantice

Asertiunile si retelele reprezintd un mod de organizare intalnit in primele
faze ale cunoasterii prin atribuirea (,,asertiunea”) unor caracteristici obiectelor. in
limbaj natural sau matematic acest mod de organizare este exprimat in propozitii
logice (afirmative, negative etc.).

Ca unitate minimald de exprimare logica (in propozitii) asertiunea este un
»atom” al cunoasterii care, incd de la Inceputul scolaritatii, trebuie sa stea in atentia
educatorilor. Deoarece combinarea acestor ,,atomi” permite apoi stabilirea unor
relatii Intre asertiuni (propozitii), care devin ,,noduri”, ale caror relatii cu altele sunt
reprezentate prin linii de directie (sdgeti): reprezentarea care rezulta este o retea
propozitionala (prin relatia dintre subiect, predicat, cuvinte de legatura etc.).

Printr-o adaptare dupa M. Miclea, Elena Joita prezinta o schema sugestiva
pornind de la doud propozitii afirmative: ,,Educatia este un sistem de activitati de
dezvoltare a personalitatii” si ,,Ea are mai multe dimensiuni, intre care §i cea
cognitivd”. In aceasti schema ,,Educatia” si ,,Ea” constituie subiectele; ,.este” si
»are” reprezintd relatiile cu subiectele iar celelalte indicad obiectul relatiilor
(E. Joita, 2002, p. 73).

Autoarea subliniaza ca esentialul este ca elevii sa se centreze pe ,,noduri”
(care sunt centre semantice), ca, apoi, sa poatd opera variat, sd efectueze corelatii si
dupa aceea sd recapituleze cu usurinta si fara confuzii. ,,Activitatea, reactivitatea
unui ,,nod” conduce la activarea intregii retele sau se pot da si alte elemente de
retea, ca puncte de sprijin intre o reactualizare. Doar ca sunt necesare mai multe
exercitii de acest gen, pentru intelegerea si memorarea constientd, chiar a
procedurii de analizd si alcatuire, redare a retelei, cu grade progresive de
dificultate, ca apoi sa fie intiparite corect” (E. Joita, 2002, p. 74).
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Sistem obiect |De dezvoltare Mai multe obiect _|Dimensiuniea
L e . . . e
de activitati a personalitatii dimensiuni cognitivi

subiect .
Educatie

Figura 1 Propozitiile, asertiunile simple (nodurile)
(dupa E. Joita)

7.4.3 Schemele cognitive

Schemele cognitive sunt blocuri organizate de cunostinte care nu pot fi
reduse la componentele lor. Ele au urmatoarele proprietati: 1) sunt blocuri de
cunostinte autonome in raport cu alte informatii, structuri cognitive ireductibile la
componentele lor, nu au relatii semantice intre ele, ci se asociaza, in mod tipic, cu o
anumitd contiguitate spatiald sau temporald; 2) exprima situatii complexe, ele nu se
referd la proprietatile unui obiect (de exemplu 1n situatia complexa cum sa cumperi
un anumit tip de mobild componentele — cumparatorul, vanzatorul, mobila — intra
in diverse relatii: vanzatorul prezintd mobila si pretul; cumparatorul o verifica,
compara pretul cu calitatea, o plateste etc.); 3) schemele cognitive sunt structuri
generale si abstracte, valabile pentru un anumit tip de situatii i se prezinta ca fiind
organizate ierarhic; 4) sunt modalitati de organizare a cunostintelor declarative
despre fapte, stari de lucruri si nu despre o procedurd sau un anumit tip de
proceduri: 5) intervin in procesarea informatiilor, mai precis, in selectia i
interpretarea lor (favorizeaza procesarea selectivd a informatiei, ducand la
inferarea unor itemi inexistenti, dar consistenti in schema respectiva, la eludarea
unor itemi prezenti, dar inconsistenti cu schema si la prelucrarea si stocarea
preferentiala a informatiilor (M. Miclea, 2003, p. 249-254).

In procesul cunoasterii, al invatirii schemele cognitive sunt necesare.
Educatorul le poate construi fie inductiv, sprijinit de elevi, fie deductiv, pe baza
cunostintelor anterioare. Ele pot fi apoi utilizate in rezolvarea de noi situatii,
probleme, sarcini. De asemenea, dupa reactivare pot deveni structuri in construirea
altor scheme, mai generale, ca mijloace de Invatamant, prezentate ca atare sau prin
reproiectie cu ajutorul calculatorului (apud E. Joita, 2002, p. 75).
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7.4.4 Scenariul cognitiv

Scenariul cognitiv este un caz special de schema cognitiva, care se refera la
o multime de evenimente organizate serial. Schema cognitivd se adreseaza
cunostintelor, pe cand scenariul cognitiv se aplicdi numai evenimentelor aflate in
transformare. Scenariile cognitive sunt ,succesiuni de evenimente specifice unui
anumit context, care ghideaza comportamentul oamenilor (a participa la un curs, a
viziona un film, a merge la doctor etc.)” (M. Zlate, 1999, p. 252).

Scenariul cognitiv completeaza lacunele ce se referd la numeroase detalii
care nu sunt specificate in text dacd avem in vedere activitatea didactica, elaborarea
scenariilor si apoi stocarea si reactualizarea informatiilor care au stat la baza unor
modele de redactare a proiectelor de lectii.

In calitate de metodi de proiectare, scenariul didactic face posibila
descrierea situatiilor lectiei viitoare, a suitei de actiuni necesare, cu suficiente
detalii, care sugereazd o modalitate de a depdsi unele dificultati in predare —
invatare — evaluare, pe obiective, secvente, unitdti de timp, pe actiuni ale factorilor
implicati, prin diferite modalitati, operatii (cf. E. Joita, 2002, p. 76).

Incheiem aceastd secventa prin a preciza ci organizarea cunostintelor nu se
produce numai la nivelul memoriei, asa cum o prezintd, In mod predilect,
psihologia cognitiva, ci si la nivelul gandirii, al imaginatiei si chiar al perceptiei,
intr-un cuvant, la nivelul intregului sistem cognitiv al individului uman.

7.5 Uitarea si rolul ei

Memoria nu Inseamnd numai encodare, stocare s§i recuperare a
cunostintelor. O datd cu trecerea timpului o parte dintre informatiile pastrate in
memorie sldbesc si se sterg. Ele sunt supuse fenomenului de uitare.

Uitarea se manifestd, mai intai, prin faptul ca nu putem sd ne reamintim
unele informatii, date sau evenimente. Se manifesta, de asemenea, prin recunoasteri
sau reproduceri neadecvate sau chiar eronate. De aceea si formele uitdrii sunt foarte
variate. Zlate le grupeaza astfel: uitarea curentd, banald, cotidiana (vitam ziua de
nastere, unde ne-am parcat masina, ce am facut acum doua-trei zile, raspunsul la o
intrebare a profesorului etc.); uitarea represiva (sau motivatd, cunoscuta inca de la
Freud; uitdm evenimentele §i amintirile penibile, care ne provoaca suferintd,
disconfort psihic; amintirile neplacute le refulam in inconstient pentru a ne apara
sanatatea); uitarea provocata (sau traumaticd, se datoreaza unui soc, traumatism
sau accident cerebral; nu se reamintesc evenimente izolate; se retin date curente si
dispar cele complicate; se pastreazd evenimente trecute — placute, fericite, dar se
uitd cele recente); uitarea prin simultaneitate (concomitenta in timp si spatiu a unor
evenimente determina ca unele dintre ele sa fie uitate); uitarea regresiva (o data cu
inaintarea 1n varsta sau datorita degenerescentei progresive se uitd din ce in ce mai
multe evenimente (uitarea dirijatd, voluntard (uitam ceea ce vrem sa uitam);
uitarea dependentd de imprejurari (uitam imprejurarile in care informatia a fost
memorati, detaliile, aspectele particulare (M. Zlate, 1999, p. 395-396).
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Ebbinghaus (1885) a elaborat curba uitdrii care a devenit clasici. In
experimentele sale el a constatat cad uitarea unor silabe, fard sens, este masiva
imediat dupa invatare si, ulterior, din ce Tn ce mai lentd. Desigur, In cazul
memordrii unui material inteligibil uitarea se produce, de asemenea, dar alura
curbei va fi alta, In sensul ca pastrarea materialului va cunoaste o duratd mai mare.
Uitarea este dependentd de mai multi factori, dar constatarea generala ca imediat
dupa invatare uitarea este masiva ramdne valabila.
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Figura 2 — Curba uitirii unor silabe fara sens
(dupa H. Ebbinghaus)

Numeroase cercetiri au demonstrat cd informatiile care nu au fost
reproduse sau reactualizate nu sunt neaparat uitate pentru totdeauna. Penfield
(neurochirurg canadian) a dovedit acest lucru. El a stimulat direct anumite zone din
creier si a reusit sa reactualizeze unele scene, melodii, imagini pe care subiectii
le-au recunoscut cu usurinta.

O serie de teorii ale uitarii s-au bazat pe notiunea de urma, pe faptul ca
orice asociatii Intre stimuli si reactii lasa In mecanismele neurofiziologice urme, cu
intensitate si complexitate diferite. Un raspuns invitat poate fi reactualizat in
functie de starea urmei, de intensitatea si asocierile ei cu alte urme. Urmele activate
si folosite in activitatea de dupd invatare rezistd mai mult timp la uitare. Cele care
au fost formate, dar nu au mai fost folosite, sunt supuse uitarii treptate. Aceasta a
fost denumita ,,Teoria declinului urmelor mnezice”.

O alta teorie, a interferentei, a fost elaboratd de Melton si Irwin (1940).
Aceasta critica teoria declinului urmelor mnezice si explica unele asupra altora.
Astfel, interferenta retroactiva este influenta negativa exercitata de informatia nou
achizitionatd asupra celei invatate anterior. Interferenta proactiva se produce atunci
cand informatia invitata anterior influenteaza negativ materialul nou memorat. in
activitatea de studiu trebuie evitate cu atentie ambele tipuri de interferenta.

O altd problema este aceea a rolului uitdrii in viata si activitatea omului.
Acest rol poate avea aspecte pozitive si aspecte negative. Printre aspectele pozitive
se mentioneaza: se uitd informatiile vechi, neesentiale, detaliile, cele care produc
disconfort psihic; uitarea degajeazd dispozitivul memoriei de informatia inutila
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si face loc unor noi informatii cu scop adaptativ; uitarea asigurd echilibrul
sistemului cognitiv prin eliminarea informatiilor care il pot tulbura; realizeaza
eliberarea psihicului de evenimentele dezagreabile sau de acelea care produc
suferintd; face posibild selectia informatiilor necesare si eliminarea celor inutile;
uitarea asigura, dupa cum spunea Ebbinghaus, o economie de timp la invatare.

Printre aspectele negative ale uitarii se inscriu: pierderea unor informatii
absolut necesare pentru viata §i activitatea omului; perturbarea procesului de
adaptare la solicitarile noi; obligatia de a rememora sau de a invata din nou unele
materiale; perturbarea activitatii de orientare in timp §i spatiu.

7.6 Conditiile unei bune memorii

Un cercetator, Hurlock (1964) a prezentat aceeasi sarcind de invatare la trei
grupe de elevi. Dupa fiecare reproducere elevii din prima grupd erau laudati
(Intarire pozitivd), cei din grupa a doua au primit numai observatii critice (intarire
negativa). Cei din grupa a treia nu au fost nici laudati, nici criticati. Cele mai bune
rezultate au fost obtinute de elevii din prima grupa (motivatie pozitiva). Au urmat
cei din grupa a doua si a treia. Interesant este ca si intarirea (motivatia) negativa
(la elevii din grupa a doua) exercitd o influentd pozitiva asupra memoriei, in timp
ce indiferenta (fata de elevii din a treia grupd) a dus la rezultatele cele mai slabe.

Experimentul lui Hurlock pune in evidenta rolul important al motivatiei in
cresterea productivitatii memoriei. Stimularea elevilor, In experimentul citat, una
externd, face ca memorarea sa fie mai buna. O productivitate sensibil sporitd a
memoriei se produce insd prin stimulente care isi au izvorul in interiorul
subiectului (motivatie internd). Dacd un elev sau student invata doar pentru a
obtine o nota bund si a promova un examen (motivatie externd) el nu va reusi sa
stocheze in memoria sa un volum important de informatii pe care sa le utilizeze
ulterior. Dar, daca elevul sau studentul va invata pentru a deveni un bun specialist
intr-un domeniu oarecare, atunci memoria lui se va dovedi mult mai productiva, va
inmagazina informatii nu doar mai numeroase, ci mai bogate si le va pastra mai
mult timp in MLD. In acest din urma caz elevul si studentul sunt interesati de
studiu, manifestd curiozitate cognitiva, Invatarea reprezintd pentru ei o pldcere,
procurandu-le satisfactii (motivatie interna).

Organizarea materialului de invatat este o altd condifie a unei bune
memorii. Cercetarile au aratat ca volumul memoriei creste semnificativ atunci cand
se realizeazd o grupare a informatiilor pe criterii de semnificatie. Acest aspect a
fost subliniat in cercetérile efectuate de Mandler (1967), Bousfield (1953), Tulving
(1972), Erlich (1975). Acesti autori au ajuns la concluzia ci raspunsurile corecte
ale subiectilor au fost organizate, din proprie initiativa, dupa criterii diferite de la
un subiect la altul. Mai intai, raspunsurile au fost organizate pe categorii semantice
(de exemplu, animale, profesiuni, legume), astfel fixdndu-se mai bine. S-a
semnalat, de asemenea, o organizare a raspunsurilor de tip sintagmatic (elaborarea
unor propozitii sau fraze din cuvinte prezentate serial), una dupa criterii
gramaticale (substantive, verbe, adjective), o alta pe baza prefixelor sau rimelor
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si 0 organizare pe baza de criterii mixte. Cele mai productive pentru memorie s-au
dovedit a fi organizarile pe baza de semnificatie §i de incredere categoriald
(apud C. Voicu, 1980, p. 228).

O conditie corelatd cu cea precedentd este Invatarea materialului prin
intelegerea lui. Nu intdmplator se spune cd invitarea cu inteles este regula de aur a
pedagogiei. Acest tip de invatare se bazeazd pe o procesare profundd a
informatiilor, asigura pastrarea lor pe o duratd de timp mult mai mare decat
invatarea fara inteles.

S-a stabilit cd memorarea intentionald este mult mai productiva decéat
memorarea incidentala prin: intentionalitate (se Invatd in mod constient);
durabilitate (informatiile stocate au o viatd mai lungd); economicitate (pentru o
invatare temeinica numarul de repetitii necesar este mai mic); productivitate inalta
(prin invatare intentionald se asimileaza mult mai bine si o cantitate mult mai mare
de cunostinte decat prin encodare incidentald).

Una dintre conditiile de baza ale unei bune memorii este repetitia. Dictonul
latin repetitio est mater studiorum trebuie inteles in sensul ca repetitia, pentru a
spori productivitatea memoriei, nu trebuie sd se utilizeze la intamplare. Nici
afirmatia lui Ebbinghaus, cd un material este cu atdt mai bine memorat cu cat
numarul de repetitii este mai mare, nu trebuie absolutizatd. Uneori, chiar
cunostintele pe care le stdpanim foarte bine sunt puse sub semnul uitarii. Rezulta ca
simpla repetare nu duce intotdeauna la rezultatele cele mai bune.

Pentru a ajunge la rezultatul dorit este necesar un numar optim de repetitii.
Atunci cand sunt prea numeroase, repetitiile duc la fenomenul de suprainvatare, iar
cand sunt prea putine, la subinvdtare. Repetitia excesivd a unui material,
suprainvatarea, poate determina fenomenul de saturatie si instalarea inhibitiei de
protectie. Neumann releva cd anumite informatii nu pot fi reproduse corect din
cauza ca au fost prea mult repetate. lar subinvitarea creeaza doar impresia ca s-a
invatat; in realitate materialul respectiv nu a fost asimilat.

Repetitiile esalonate (separarea si efectuarea la anumite intervale de timp)
sunt mai productive decat cele comasate (repetarea materialului pana cand este
retinut).

Intr-un experiment (Jost, 1987) subiectii au memorat intr-o varianta 20 de
numere, efectudnd si repetitii fard pauza, deci comasat; in a doua variantd au
memorat tot 20 de numere, dar numai cu sase repetitii si cu cite o pauza dupa
fiecare prezentare a numerelor respective. S-a ajuns la concluzia ca pentru invétare
sunt necesare mai putine repetitii atunci cdnd ele sunt la intervale mai mari
(repetitii esalonate).

S-a demonstrat si faptul cd un material invatat prin repetitii esalonate se
pastreaza mai bine §i se uitd mai greu decat unul memorat prin repetitii comasate.
Prin repetitiile esalonate se evitd monotonia si plictiseala si se asigurd o prelucrare
si o fixare mai buna a cunostintelor.

S-a pus de asemenea problema intervalelor de timp la care repetitiile sunt
mai eficiente. Repetitiile prea dese (intervale scurte) ca si cele prea rare (intervale
prea mari) nu sunt productive. Primele duc la oboseala, chiar la surmenaj, daca se
exagereaza. Celelalte au ca rezultat uitarea. S-a impus concluzia ca intervalul optim
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de efectuare a repetitiilor este fie de minute (pand la 20 de minute), fie de zile
(1-2 zile). Desigur, intervalele dintre repetitii pot varia de la individ la individ
in functie de capacitdtile mnezice ale fiecaruia si de natura si volumul materialului
de invatat.

Educational uitarea nu poate fi deci prevenitd prin repetdri mecanice.
Prevenirea uitarii trebuie avutd In atentie incd de la proiectarea lectiilor, prin
consolidari, reveniri chiar in timpul predarii asupra cunostintelor, prin instruirea
elevilor asupra modului de a efectua repetarea materiei pentru examene, prin
recomandarea de lucrdri suplimentare. Fiind un fenomen natural si, deopotriva
psihologic uitarea nu poate fi prevenita in intregime. Cel mai eficient mijloc de
lupta Tmpotriva ei este insd stocarea solidd si, cum aratd psihologia cognitiva,
prelucrarea sau procesarea profunda a informatiilor.

Probleme recapitulative
(memoria)

1. Cum se produce procesarea informatiilor in encodare, stocare si
recuperare.

2. In ce consta memoria de lunga durati (MLD) si ce loc ocupi ea in

invatare.

Ce importantd prezinta pentru invatare schemele cognitive.

Ce este uitarea si care este iInsemnatatea ei.

5. Analizati conditiile unei bune memorii.
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In capitolul 8 prezentam unele dintre
aspectele cele mai importante ale comunicarii
didactice. Veti afla ca dialogul educator-elev este
esential pentru reusita actului didactic. Vefi lua
cunostintd despre formele comunicarii, si despre ceea
ce diferenfiaza comunicarea didactica de celelalte
tipuri de comunicare interumand. Ni s-a pdrut cd este
necesar sa fiti familiarizati §i cu cele mai cunoscute
perturbari ale comunicarii didactice.

8.1 Probleme introductive

In alt loc al volumului am aritat ca existd comunicare si la animale, aceasta
nefiind un privilegiu pentru individul uman. Chiar si plantele comunica intre ele, in felul
lor specific si in virtutea conexiunii universale.

Teoria generald a comunicarii precizeazi cd orice comunicare constd in
deplasarea unei cantitati de informatii de la un element la altul, cand este vorba de acelasi
sistem, sau de la un sistem la altul, cand se refera la sisteme diferite. Primul care s-a
preocupat de teoria modernd a comunicarii a fost N. Wiener (1948), care a stabilit si
termenii sau factorii ei generali (emitator, receptor, canal de transmisie etc.).

Spre deosebire de animale, comunicarea interumana este axatd, in primul
rand, pe o relatie intre parteneri in context social. Comunicarea ,,interumana se
bazeaza pe un ansamblu de procese psihomotorii specifice umane, limbajul, in care
un loc deosebit de important revine componentei constiente, gandirii”
(P. Popescu-Neveanu, 1978, p. 125).

Pentru ca sd se producd comunicare, trebuie sa aiba loc, mai intdi, un
proces de codificare a informatiei 1Intr-un sistem de semnale materiale.
Transformarea o realizeaza emititorul, la om aparatul verbal, care functioneaza
dupa codul lingvistic sonor, adica folosind sistemul fonetic, lexical si gramatical al
limbii. Mesajul elaborat de emitator este astfel transformat intr-un cod lingvistic.
Cand stabileste codul, dupa ce selecteaza simbolurile, emitatorul trebuie sd acorde
atentie canalului de transmisie. In cazul limbajului acesta este constituit de mediul
aerian aflat Intre gura vorbitorului si urechea ascultatorului. Semnalele verbale
sonore traverseaza acest mediu aerian sub forma de vibratii acustice si ajung la
receptor.

Ajuns la receptor mesajul este decodificat. Semnalele sonore sunt
transformate 1n impulsuri nervoase, care numai in acest mod pot ajunge la cortex.
Acesta, la randul lui, converteste impulsurile nervoase in mesaj primit, care
declanseaza raspunsul de acceptare sau respingere.
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Mesajul de acceptare poate sda raimand la persoana—receptor si transferat n
depozitul informational al memoriei acesteia. De cele mai multe ori 1nsa raspunsul
pleacd inapoi spre persoana-emitator, constituind feedback-uri esentiale in
comunicare, prin care emitatorul este informat daca cele transmise de el au fost
corect primite de receptor, ceea ce In comunicarea profesor-elev este esential.

in psihologia sociala comunicarea este inteleasa ca ,,mod fundamental de
interactiune psihosocialad a persoanelor, realizat prin intermediul simbolurilor si al
semnificatiilor social-generalizate ale societatii, In vederea obtinerii stabilitatii ori a
unor modificari de comportament individual sau la nivel de grup”
(A. Turcicov-Bogdan, 1981, p. 54).

Comunicarea interumana inseamna, deci, atat a transmite informatii, cat si
a influenta o modificare de comportamente, ceea ce in comunicarea didactica
devine obiectiv-educational esential.

Comunicarea aruncd o lumind asupra psihologiei individului uman.
,Decodarea mai corectd a mesajului, deschiderea prin inferior a constiintei spre
acest mesaj, ne deschide o dubla perspectiva, atit spre cunoasterea obiectului
semnificat (aspect epistemologic), cit si spre cunoasterea emititorului (latura
diagnosticd). Limbajul unei persoane ne dezvaluie psihologia acesteia, coeficientul
personal al subiectului, dupa cum cunoasterea structurii psihice a cuiva ne ajuta la
decodarea, intelegerea mesajului respectiv”’ (V. Pavelcu, 1975).

In contextul procesului de invatimant, ,,aspectul epistemologic” cat si cel
»diagnostic” al comunicarii reprezintd obiective educationale, iar comunicarea nu
este numai ,,cunoastere”, ci, dupa cum am aratat, si instrument principal de actiune
specializatd pentru formarea si dezvoltarea personalitatii elevului.

Acest obiectiv poate fi realizat, de exemplu, si prin utilizarea, mai sustinuta
in procesul de predare-invdtare a doud particularititi esentiale ale comunicarii:
expresivitatea si persuasiunea.

Expresivitatea este mijloc de manifestare comunicare, sau cum spune
Slama-Cazacu, este o ,,insusire aptitudinald complexa care inglobeaza capacitatea
de a proiecta pe plan mental si de a exprima, adecvat sugestiv, Intr-o situatie datd o
idee sau o stare psihica” (T. Slama-Cazacu, 1973, p. 95).

Este ,,comunicare dintr-un sistem in altul cu efecte de accentuare ce
realizeaza si impune mesajul” (P. Popescu-Neveanu, 1978, p. 258). Expresivitatea
scoate, mai pregnant, in relief un continut cognitiv, dar faciliteaza si manifestarea
unor trairi afective. ,,Expresia afectivitdtii este un limbaj care se invata: ea
functioneaza ca un mijloc de comunicare” (N. Sillamy, 1996, p. 123).

In comunicarea didactica, fard a fi specifica, si expresivitatea va dobandi
totusi, unele caracteristici. Intre acestea este subliniat faptul ci menirea ei
principala este aceea de a face comunicarea inteleasa pentru elev.

O alta latura a comunicarii, persuasiunea, provine din latinescul persuader
si are intelesul de a sfatui eficient, de a convinge. Consta de fapt in actiunea prin
care o persoana este determinata sau convinsa sa efectueze o anumita activitate.

Pentru ca actiunea respectiva sa reuseascd este necesar ca initiatorul ei sa
cunoascd bine dorintele, atitudinile, ideile celui pe care doreste sa-1 convingd. Se
intelege, deci, cit de necesard este persuasiunea in procesul educational si cata
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dreptate au autorii (Vrabie — 1979; Bellenger — 1997; Mucchielli — 2002) care
insistd asupra ei.

In orice act de comunicare, persuasiunea este inteleasi ca o calitate a
persoanei emitator, ca o capacitate a acestuia de ,,a sfatui” sau de a convinge ori ca
o componentd pur afectivi a comunicarii, prin care sunt vizate, In mod direct,
trairile interne ale persoanei-receptor.

De aceea, 1n lucrarile comunicérii se acorda o importanta speciala modului
in care receptorul asimileazd mesajul venit de la emitdtor, in care calititile sau
deficientele pe care persoana-receptor le atribuie persoanei-emitdtor imprima
eficienta sau deficientele persuasiunii. In legiturd cu acest aspect este subliniat
indelung rolul pe care il are credibilitatea mesajului.

Datele continute in mesaj se codifica in functie de receptor, dar sunt
atribuite, de citre acesta din urma, caracteristicilor, credintelor, sentimentelor
emitatorului, fenomen subliniat incd din 1957 de cétre Fr. Heider. Chiar 1nainte de
transmiterea mesajului, prin fenomenul de atribuire, persoana-receptor, isi
formeaza o reprezentare despre persoana-emitdtor care va fi favorabild sau
nefavorabild actului de comunicare. I. Radu, P. Iliut si L. Matei (1994) arata ca
indicatorii mai specifici pentru credibilitate sunt viteza cu care emitatorul vorbeste
si intentiile care i se atribuie. Aceasta deoarece rapiditatea comunicarii si usurinta
in exprimare determina gradul de competentd perceput. (I. Radu, P. Iliut, L. Matei,
1994, p. 95).

Persuasiunea este influentata si de alti factori: similaritatea persoanei-emitator cu
persoana-receptor in ceea ce priveste gusturile, atitudinile, atractivitatea, trasaturile
emotionale, logica ideationali etc. Indeosebi aceasta din urma se impune intr-un mesaj.
Persuasiunea este mai intensd atunci cand mesajul se bazeazd pe fapte autentice,
argumente de necontestat si nu ofera posibilitatea contraargumentarii.

Autorii citati aratd cd atunci cand argumentele sunt slabe si repetate se produce
fenomenul de suprasaturatie, ceea ce inhibd procesul persuasiv. Dimpotriva, cand
argumentele sunt solide si repetate persuasiunea este i ea mai intensd, are un impact mai
puternic asupra receptorului.

Dar persoana-receptor cum sa accepte sau sd nu accepte mesajul expediat
spre ea? Poate ea sd fie activd sau ramane indiferentd? Din punct de vedere
psihologic aceasta nu acceptd, In mod automat, mesajul, ci il supune unei
prelucrari, unei procesari in urma careia elaboreazda un rdspuns cognitiv in
conformitate cu interesele, aspiratiile, dorintele si structurile informationale
proprii. Este posibil ca persuasiunea sid fie franatd de sistemul personal de
informatii, care poate sd nu fie In concordanta cu sistemul de idei transmise prin
mesaj. In aceastd posturd persoana-receptor isi elaboreazi mecanisme specifice de
apdrare, de rezistentd la influenta mesajului. Astfel de mecanisme defensive se
constata si la elevi.
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Fiind un tip de relatie sociala, comunicarea interumand tine seama de
particularitatile celor carora li se adreseaza, transmitand un mesaj care sa
indeplineasca conditia obligatorie a inteligibilitatii.

8.2 Formele comunicarii

In literatura de specialitate sunt descrise numeroase forme ale comunicarii.
Cea mai uzitatd este aceea realizatd dupa instrumentul de codificare a informatiei si
canalul de transmitere a mesajului. Din aceasta perspectiva exista:

8.2.1 Comunicarea verbala (CV)

In acest tip de comunicare instrumentul de codificare si de transmitere a
informatiei este limbajul natural. CV este cel mai important tip de comunicare
interumana. Este specific umana si se prezintd sub forma orald si/sau scrisa si pe
cale auditiva si/sau vizuald. CV necesita respectarea regulilor fonetice, lexicale si
sintetice.

8.2.2 Comunicarea paraverbala (CPV)

CPV se refera la particularitatile comunicarii: caracteristicile vocii; cele de
pronuntie, intensitatea vocii, ritmul si debitul ei, intonatie etc. Aceste particularitati
sunt importante pentru cd in cazul unuia si aceluiasi mesaj verbal, identic codificat,
implicarea lor 1i modifica semnificatia, mesajul apare, astfel, ca fiind altul fata de
forma initiala.

8.2.3 Comunicarea nonverbali (CNV)

In cazul CNV informatia este codificatd si transmisa printr-un sistem de
semne legate de mimica, gesturi, posturd, proximitate, infatisare s. a. Toate acestea
fac comunicarea mai bogata, mai inteligibild. Se mai diferentiaza:

8.2.4 Comunicarea intrapersonali

In aceasta forma de comunicare persoana-emititor si persoana-receptor
sunt una si aceeasi. Este modelul ,,vorbirii cu sine”, al dialogului cu propria
persoana. ,,Vorbirea 1n sine” este un fenomen normal, fiecare om simte necesitatea
de a-si clarifica anumite idei, sentimente, atitudini.

8.2.5 Comunicarea interpersonali

Se caracterizeaza prin faptul ca persoana-emitator si persoana-receptor sunt
diferite. In psihologia sociala se subliniazd ca acest tip de comunicare, de fapt cel
mai raspandit, reflectd trebuinta de celdlalt. Prin intermediul comunicarii
interpersonale oamenii se cunosc unii cu altii, iar cunoasterea celuilalt conduce la
cunoasterea de sine.
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8.2.6 Comunicarea in grup

Este o forma a comunicérii interpersonale de care se diferentiazd prin
faptul ca pot fi mai multe persoane emititoare si mai multe persoane-receptoare.
Este comunicarea tipica pentru grupul social mic (deci, si pentru cel de elevi) unde
membrii se afld fatd in fatd §i, prin contact direct, ideile sunt emise liber, fara
constrangeri.

8.2.7 Comunicarea publicd

Se diferentiazd de cea interpersonald prin faptul cd persoana emitatoare
este unicd iar persoana-receptor este o multitudine de auditori. Ca exemplu, sunt
comunicarile la diferite simpozioane, prelegerile universitare etc.

8.2.8 Comunicarea de masd

Se distinge prin numarul mare de persoane-receptor si al canalelor prin
care se realizeazd. Ca exemple sunt prezentate transmisiile prin mass-media,
receptionate de milioane de oameni. Caracteristic acestui gen de comunicare este
faptul ca mesajele respective nu sunt insotite si de un feedback mai rapid si mai
relevant.

Am prezentat succint formele comunicarii pentru a fi mai usor inteleasa
comunicarea didactici, care este un tip de comunicare interumani. In aceasti
calitate ea se foloseste de aproape toate celelalte forme de comunicare:
comunicarea verbald, paraverbald, non-verbala si chiar comunicarea intrapersonala,
interpersonald etc. Ramane sa ne intrebam; prin ce se diferentiazd comunicarea
didacticd de celelalte tipuri de comunicare? Intrebarea este cu atat mai legitima cu
cat, dupa cum se stie, exista multe alte tipuri ale comunicarii interumane: limbajul
imagistic (pictura, sculptura, coregrafie, cinematografie), limbajul figural-simbolic
al muzicii, limbajul simbolic-abstract (care este caracteristic pentru matematica si
logicd), limbajul stiintei, cel cibernetic. Toate au caracteristici ce le diferentiaza
una de alta si le fac inteligibile, mai ales, pentru persoanele-receptoare din
domeniile respective. Sducan spune: ,,... Avem convingerea ca nu se poate vorbi
despre itemi specifici ai comunicarii didactice, altii decat cei care caracterizeaza
comunicarea umana in general, specificitatea celei dintai aparand din contextul
comunicarii la clasd unde elementele in discutie capatd ponderi, gradiente diferite
si sunt organizate intr-o altd manierd” (D. St. Saucan, 1999, p.94).

8.3 Comunicarea didactica

Luminita Iacob este de parere cé ,,0 posibila definire a comunicarii didactice se
poate structura pe ideea ca aceasta este o comunicare instrumentald, direct implicata in
sustinerea unui proces sistematic de invatare” (L. lacob, 1999, p. 190). In acest inteles
sunt eliminate restrictiile de continut (pentru ca Invatarea este in egald masura centrata pe
dobandirea de cunostinte, deprinderi, motivatii, atitudini etc.), de cadru institutional
(comunicare didacticd poate exista si informale), sau cele privitoare la parteneri.
Intr-adevar, precizeazi autoarea, nu prezenta personajelor ,profesor-elev/elevi ii imprima
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unei comunicari specificul didactic, ci respectarea legitatii proprii unui act sistematic de
invatare.

Specificul comunicarii la clasa este determinat de cadrul institutional in
care se efectueaza si de logica specifica a invatarii, ca modalitate fundamentald de
instruire si educare.

In psihologia sociald se precizeazi ca orice act de comunicare interumana
cuprinde: 1) persoana care initiaza si formuleaza mesajul; 2) sistemul de emisie, cu
rolul de a codifica mesajele, transformandu-le in semnale verbale, grafice,
vibratorii sau impulsuri (acest sistem plus individul uman mentinut la punctul 1
reprezintd ,,persoana-emitdtor”’; 3) canalul (calea de comunicatie) prin care se
transmit semnalele; 4) aparatul de receptie; 5) destinatarul, care proceseaza
informatia primita, o decodifica, o intelege (aceasta si cea de la punctul 4 rezulta
»persoana-receptor”.

Tot psihologia sociald precizeaza cd pentru o bund comunicare prezintad
importanta si distanta dintre partenerii comunicarii, dispozitia asezarii lor, tipul de
cod (oficial, mass-media, didactic etc.), situatia enuntiativd (lectie, interviu,
dezbatere), feedback-urile, elementele de bruiaj.

Toate acestea sunt valabile si pentru comunicarea educativa si didactica,
dar care in acest tip de comunicare interumand dobandesc un anumit specific
analizat si subliniat de numerosi autori.

Ni se pare insd cd, pe langa circuitele de comunicare in clasd, blocajele
comunicarii didactice, randamentul acestei forme de comunicare etc., studiate de
exemplu de Paun (1982) in specificul comunicarii didactice se Inscriu si
urmatoarele: efortul profesorului de a prezenta intr-o formd logicd materialul de
predat, de a-/ face inteligibil pentru elevi, ceea ce in comunicarea curenta dintre doi
sau mai multi parteneri se resimte mai dificil. Cu alte cuvinte, In comunicarea
didacticd acest efort al educatorului devine sau trebuie si se configureze intr-o
veritabila aptitudine didactica.

Acelasi lucru se poate spune despre realizarea persuasiunii §i a convingerii.
Acestea dobandesc forta necesard numai datoritd calitdatilor personale ale
educatorului. Pentru ca ele au o anumita putere dupa cum am ardtat, in orice act de
comunicare. Forta lor isi are izvorul in temeinica pregitire de specialitate a
profesorului, In capacitatea lui de persuadare si In cunoasterea particularitatilor
individuale si de grup ale elevilor.

Un aspect, de asemenea, specific comunicdrii didactice, este pericolul
transferarii autorititii de ,,statut” asupra ,,continuturilor” prin argumentul autoritatii.

»~Comunicativitatea”, componentd esentiald a aptitudinii didactice, este astfel
instrumentatd incat opereaza constructiv. La unii profesori existd o adevaratd dispozitie
comunicativa si de influentare cu componentele ei: vorbire expresiva, gestica, capacitate
de demonstratie instructiva si logicd, adecvare la timpanul mediu al elevilor, expuneri
semnificative si inteligente, dialogul colocvial antrenant, totul concentrandu-se pe
activitatea mentala a copilului (P. Popescu-Neveanu, 1982).

Specificul comunicarii didactice este imprimat apoi de caracteristicile
relatiei profesor-elevi la clasa. In activitatea la clasi profesorul competent conduce
cu pricepere dialogul cu elevii, astfel incat el influenteaza cu tact pedagogic
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personalitatea copiilor si, in acelasi timp, tot cu tact pedagogic, se lasa el insusi
influentat de personalitatea acestora, stimulandu-se, deci, reciproc. Astfel, elevii
vor recepta mai eficient mesajul pornit de la profesor, iar acesta, la randul lui, prin
intrebarile si interventiile elevilor, va obtine un feedback adevarat in legaturd cu
eficienta si defectiunile actului de predare-invatare.

Analizand arta vorbirii la clasa, in unele lucrari se subliniaza si mijloacele
prin care ea se realizeazd. De exemplu, important este $i modul in care se
frazeaza”. Astfel, ,,frazarea intre doud sensuri” nu numai ca deranjeaza receptorul,
dar induce si neclaritate in transmiterea mesajului. De aceea, calitatea mesajului
este asigurata prin ,,alegerea cuvintelor de valoare”, evitandu-se astfel confuziile si
neclarititile. Modul in care sunt construite frazele comprima o structurd logica,
clard comunicarii profesor-elev, intrucat ,,Cuvantul in sine nu e nimic fata de ideea
care 11 domina, ea fiind aceea care dd valoare si semnificatie” (D.-St. Saducan,
1999, p. 111).

In comunicarea la clasi este recomandabil ca elevii si fie deprinsi si
asculte. Laura Stefan (2003) spune ca ascultarea este importantd nu doar pe plan
personal, asa cum arata sintagma ,,cunoasterea este putere”. O buna ascultare poate
ameliora calitatea climatului afectiv din clasd. Ascultarea este importanta in toate
tipurile de comunicare didactica” (L. Stefan, 2003, p. 116).

Comunicarea la clasa prin intrebari si raspunsuri si-a demonstrat pe deplin
eficienta si specificitatea. Ea stimuleazad activitatea intelectuald a elevilor, le
provoaca trairi afective pozitive, 1i implicad mai mult in realizarea sarcinilor scolare
si creeaza un climat adecvat pentru desfasurarea procesului de predare-invatare.

Printre caracteristicile comunicarii didactice mai retinem: 1) are un
pronuntat caracter explicativ (se acordd mare importanta Intelegerii de catre elevi
a mesajului); 2) este structuratd conform logicii pedagogice a stiintei care se preda;
3) ca emititor si receptor profesorul are rol activ; el filtreazd informatiile
accesibilizandu-le, organizandu-le si, mai ales, personalizandu-le in functie de
destinatar si de cadrul in care se transmit; evident se ghideaza inclusiv dupa
programd si manual; 4) domind comunicarea verbala initiata si sustinutd de catre
profesori (60-70%) precum si tutelarea de cétre profesori a actului de comunicare;
5) este evaluativa si autoevaluativa, in egald masurd pentru educat si educator,
tintind atingerea finalitatilor propuse, acoperirea nevoilor si intereselor elevilor
(extrase din sinteza prezentatd de O. Ciobanu, 2003, p. 18-19). Nu vom insista
asupra ei.

8.4 Perturbari in comunicarea didactica

Comunicarea didacticd, ca si comunicarea generala interumana, este supusa
unor perturbari numeroase si variate. O analiza extinsa a acestora si o sistematizare
riguroasd a lor ne oferd Dorina Salavastru intr-un volum recent aparut. Autoarea
clasificd aceste perturbari astfel: a) blocaje determinate de caracteristicile
persoanei angajate in comunicarea didactica (profesorul pe de o parte, elevul pe
de alta); b) blocaje determinate de relatiile social-valorice existente intre
participantii la relatia de comunicare-didactica;, c) blocaje determinate de
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particularitatile domeniului in care se realizeaza comunicarea didactica
(D. Salavastru, 2004, p. 210).

8.4.1 Perturbdri psihologice

Perturbarile psihologice sunt analizate de Saucan (D.- St. Saucan, 1999, p.
116-118).

In drumul parcurs de mesajul stiintific de la persoana-emitator la persoana-
intelegerea mesajului de catre elevi este dependentd de inteligenta si capacitatea de
intelegere a acestora, precum si de cultura lor. Elevii cu un IQ mic nu vor putea
receptiona, n mod adecvat, cunostintele care li se predau, capacitatile lor cognitive
mediocre reprezentdnd un factor blocant manifestat in relatia de comunicare cu
profesorul.

Exista, apoi, elevi care nu au suficienta incredere in capacititile personale,
timizi, indecisi, care nu se pot implica in suficientd masurd in sarcina didactica.
Acestia necesita o interventie plind de tact pedagogic pentru cresterea increderii in
ei ingisi. Oboseala, diferitele deficiente (fizice, senzoriale etc.) produc si ele
perturbari in comunicarea didactica.

La nivelul persoanei-receptor (elevi) pot aparea situatii de neatentie, apatie,
rumoare, fenomene perturbatoare care pot fi inlaturate printr-o atitudine ferma din
partea profesorului (emititor), dar plind de atentie si respect fatd de elevi
(receptori) pentru ca altfel, daca in relatia de comunicare profesor-elev nu exista,
cum subliniazd Vrabie, o ,incarcaturd afectivd adecvatd” elevii pot manifesta
atitudini de retragere, de evitare, chiar de opozitie (D. Vrabie, 1979).

Alte perturbari se produc in comunicarea didacticd datoritd profesorului.
S-a scris mult §i pe aceasta temd. Se releva lacunele in predare, care nu intotdeauna
abstractd, insuficient adaptatd la nivelul de intelegere al elevilor. Superficialitatea
in pregatirea sarcinilor didactice, graba, neatentia se repercuteaza negativ asupra
relatiei de comunicare. La fel, trasaturile negative de personalitate, cum sunt
narcisismul, incdpatanarea, apatia, autoritarismul. Este necesar ca educatorul si
considere autoritatea suprema, pentru ca el se va condamna astfel, In comunicarea
sa cu elevul, la ,,un soi de monolog teatral”.

In clasa elevii nu trebuie sa se simtd niste victime. Este corect ca ei si
trdiascd sentimente de securitate si de afectiune. Marchand (1956) descrie astfel
profesorul model: ,,El se profileaza in fata elevilor ca un exemplu, nu abstract si
impersonal, ci concret, direct pentru fiecare elev. El este un exemplu de eroism si
curaj pentru copilul pe care 1l stie Infricosat si sovaielnic; un exemplu de modestie
pentru cel care se arata prea orgolios; un exemplu de iubire dezinteresata pentru cel
pe care il banuieste lacom; ... este un singur si de neinlocuit exemplu. El poate sa
adopte aceasta atitudine numai pentru ca nutreste fatd de elevii sai cea mai deplina
dragoste, plamaditd din abnegatie si uitare de sine” (apud D.-St. Saucan,
1999, p. 118)
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8.4.2 Perturbari de natura social-valorica

In aceastd categorie este mentionat, in primul rind , conflictul de
autoritate, de care am mai vorbit. Profesorul este considerat autoritate epistemica,
pentru ca el stdpaneste mai bine un domeniu. Elevul este doar cel care beneficiaza
sau nu beneficiazd de autoritatea cognitivd a profesorului sau. Daca elevii il
considerad pe profesor ca autoritate stiintifica reald si autentica atunci comunicarea
cu el va fi benefica, 1i va apropia pe elevi de educator pentru a afla de la el cat mai
multe informatii n legétura cu o problema sau alta. Daca insa profesorul respectiv
va fi considerat autoritate excesiva, care, prin caracteristicile lui, de personalitate,
imprima teama, datoritd careia elevii nu-gi pot permite analize si pareri proprii,
atunci apare conflictul de autoritate care provoacd distorsiuni in comunicarea
didactica. Se stie cd atunci cand elevul resimte autoritatea educatorului ca
apasatoare si dominatoare, el va fi coplesit de triiri negative, se va simti amenintat,
va fi descurajat si va fi cuprins de teama si ingrijorare pentru situatia lui scolara,
fiind astfel determinat sa nu receptioneze, iIn mod adecvat, mesajele transmise prin
comunicarea didactica.

Salavastru prezintd si o altd categorie de perturbari sau obstacole in
comunicarea didacticd, care tin de natura relatiilor valorice ale partenerilor acestui
tip de comunicare. Astfel de perturbari sau conflicte valorice pot fi legate de
valorile morale, estetice sau de cele existente la nivelul vietii Tn comun. Conflictele
de naturd morala, precizeaza autoarea, isi au originea in mediul familial din care
provine elevul. Dacd profesorul nu va reusi ca in decursul comunicarii sa-i
determine pe elevi sa inteleagd valorile autentice atunci mesajele educationale vor
avea mult de suferit. Tot astfel, scoala, educatia sunt opere de dirijare sociala, care
pun accentul pe actiunile normate §i pe respectarea normelor. Unii elevi insa resimt
aceste cerinte ca atentate la libertatile individului, ca restrictii. ,,Relatia dialogica
profesor-elev este profund afectatd atunci cand elevul percepe cerintele scolare ca
strategii de constrangere a individului pentru a adopta anumite comportamente”
(D. Salavastru, 2004, p. 214).

8.4.3 Perturbari la nivelul canalelor de transmisie

Perturbari la nivelul canalelor de transmisie pot fi provocate, mai intai, de
tot felul de zgomote: alarme in functiune ale autoturismelor aflate prea aproape de
scoald, susotelile elevilor in banci, cidderea unor carti sau rechizite pe dusumea,
neadecvarea vocii educatorului (prea tare, prea joasa etc.). De asemenea, cum au
aratat cercetarile de psihologie sociald, distanta prea mare a elevilor fatd de
profesor (in silile de clasa spatioase sau amfiteatre) poate obstructiona transmisia
mesajului.

Una dintre cele mai cunoscute perturbari ale canalelor de transmisie o
reprezintd pronuntia deficitara din partea profesorului care, in cursul transmiterii se
poate amplifica. De asemenea, defectele de auz la unii elevi determind ca
transmisia de la profesor sa nu fie receptatd in mod satisfacator.
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Distorsiunile la nivelul canalelor de transmisie (zgomote, vibratii) perturba
fidelitatea transmisiei, intre mesajul expediat si cel receptat nu se constatd
corespondenta necesara. Se deterioreaza astfel intelesul cuvintelor, al propozitiilor,
chiar al sensului celor ce se comunica.

8.4.4 Perturbdri determinate de natura domeniului cognitiv

O serie de perturbari ale comunicarii didactice sunt determinate de
nestipanirea in suficientd masurd a limbajului sau comunicarii in contextul unor
discipline scolare: matematica, fizica, biologie, filozofie etc. situatie in care pentru
a intelege ce li se comunicd este necesar ca elevii sd inteleagd cuvintele de
specialitate din domeniul respectiv. Ei trebuie si fie posesorii unei competente
cognitive (pentru a intelege informatiile stiintifice) dar si ai unei competente
lingvistice (sa cunoasca sistemul respectiv de semne care exprima continutul de
idei specializat (cf. D. Sélavastru, 2004, p. 216-217).

Evident, elevii trebuie sa invete treptat limbajele respective, iar profesorii
sd foloseasca termenii pe care elevii ii cunosc, pentru ca regula de baza a oricarei
comunicari, ,,inclusiv”’ celei didactice, este ca interlocutorii sd foloseasca acelasi
limbaj.

Olga Ciobanu (2003) subliniaza ca perturbarile sau barierele, desi imbraca
forme diferite, constituind reale probleme in realizarea procesului de comunicare
,hu sunt de neevitat, existand cateva aspecte ce trebuie luate in considerare pentru
inlaturarea lor: a) planificarea comunicarii; b) determinarea precisd a scopului
fiecarei comunicari; ¢) alegerea momentului potrivit pentru efectuarea comunicarii;
d) clasificarea ideilor inaintea comunicarii; e) folosirea unui limbaj adecvat”
(O. Ciobanu, 2003, p. 33).

Probleme recapitulative
(comunicare)

Explicati ce este comunicarea interumana.

Ce inseamna expresivitatea §i persuasiunea.

Prezentati principalele forme ale comunicarii.

Analizati specificul comunicdrii didactice.

Incercati o prezentare a principalelor perturbari in comunicarea
didactica.
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Capitolul 9 este consacrat unor probleme
fundamentale de personalitate. Veti face cunostinta
cu problematica aptitudinilor: ce sunt aptitudinile,
ce este inteligenta, cum evaluam inteligenta
elevilor, cum se desfdasoara instruirea §i educarea
elevilor supradotati. De asemenea, veti afla date
psihologice despre ce este caracterul, principalele
trasaturi de caracter §i modalitati educationale
pentru formarea §i dezvoltarea trasaturilor de
caracter la elevi in procesul de invatamdnt.

9.1 Aptitudinile si importanta lor pentru activitatea scolara
9.1.1 Ce sunt aptitudinile

Existd profesori care se intreabd, si pe buna dreptate, ce sunt de fapt
aptitudinile? Cand putem spune cd un elev are aptitudini, de exemplu, pentru
matematicd sau muzica? Asemenea intrebari sunt legitime, pentru ca la matematica
unii elevi obtin succese dar nu pentru ca au aptitudini, ci pentru cd muncesc mai
mult i iau meditatii. Dupd cum altii, chiar dacd nu manifestd aptitudini pentru
muzica se bucurd de rezultate frumoase la acest obiect de Invatamant pentru ca
acasd iau lectii suplimentare de vioara sau de pian. Apare astfel problema
diferentierii si a relatiei dintre aptitudini si capacitati. De aceea, pentru educator
este foarte necesar sa cunoasca aceasta diferentiere.

Primul lucru pe care orice profesor trebuie sa-1 stie este ca aptitudinea se
prezintd ca potentialitate, ca genom sau ca insusiri naturale care, in viitor (si nu
acum), In anumite conditii de viata si educationale se poate dezvolta sau nu. Daca
existd ea poate sda ramand ca potentialitate. Capacitatea nu este potentialitate si nu
se referd la viitor, ea tine de prezent si exprima performantele pe care un elev le
obtine aici §i acum la un anumit obiect de invatdmant.

Numerosi profesori doresc ca elevii lor sd ajunga in viatd oameni de succes
intr-un domeniu economic, stiintific, tehnic, artistic etc. Ei chiar ncearcd, luand in
consideratie performantele scolare ale elevilor, s intrevada viitorul acestora. Este o
incercare legitima, dar ei trebuie sa cunoasca faptul cd doar aptitudinile permit
predictiile, cu un anumit grad de certitudine, referitoare la evolutiile ulterioare ale
elevilor intr-un domeniu sau altul, pentru ca ele sunt legate de viitor.

Aptitudinea este mai mult genom sau dispozitie naturald. Este un sistem de
predispozitii si potentialitati polivalente. Capacitétile nu sunt mecanisme genetice,
ele reprezintd o structurd ce reuneste informatii, deprinderi, cunostinte si
experienta, toate acestea dobandite si formate pe baza aptitudinilor.
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Tot astfel, educatorul este necesar sa fie familiarizat cu faptul ca
aptitudinile se mai diferentiazd de capacitdti prin aceea cd au drept indicatori
fundamentali usurinta si calitatea (sau eficienta) inalta In efectuarea unei activitati.
In legaturd cu acest aspect unii autori mentioneaza si rapiditatea in executarea unor
sarcini scolare. Ne indoim, 1nsa, ca rapiditatea ar avea o atat de mare insemnatate,
ea fiind o trasatura temperamentald. Datoritd acestui fapt doi elevi, dintre care unul
rezolva mai repede o problemd, iar altul mai lent (dar nu prea lent), avand deci
aceeasi eficienta si calitate in solutionare, vor putea foarte bine sa fie considerati ca
avand amandoi aptitudini pentru matematica.

Educational. Familiarizarea, cu deosebire dintre aptitudini si capacititi,
este necesara pentru proiectarea si realizarea sarcinilor gscolare care au ca obiectiv
dezvoltarea aptitudinilor elevilor. Confuzia trebuie evitati. In procesul de
invatamant se evalueazd, in mod nemijlocit, capacitatile elevului si mai putin
aptitudinile lui. Spre deosebire de aptitudini o capacitate se poate forma, dupa cum
am aratat, si prin efort voluntar. Examenele pun in evidenta, mai ales, capacitatile
elevilor si nu aptitudinile lor.

Aptitudinile sunt complexe de insusiri sau trasaturi stabile ale persoanei
care permit diferentierea indivizilor cand, la o educatie egald, acestia se prezintd
in mod diferit din punctul de vedere al performantelor. In 1974 Cosmovici prezinta
o definitie aproape similara.

Dupa opinia lui aptitudinile sunt ,, insusiri ale persoanei care, in ansamblul
lor, explica diferentele constatate intre oameni in privinta posibilitatii de a-si
insusi anumite cunostinte, priceperi ori deprinderi” (A. Cosmovici, 1974, p. 115).

Exista mai multe tipuri de aptitudini. Astfel, dupa natura proceselor psihice
care sunt incluse in ele se diferentiazd aptitudini senzoriale (acuitate vizuala,
auditiva, gustativd etc.), aptitudini psihomotorii (care se referd la miscari),
aptitudini intelectuale (abilitatea combinatorie in imaginatie, o memorie buna etc.),
aptitudini speciale (pentru muzica, arta, tehnica) si aptitudini generale (inteligenta).

9.1.2 Inteligenta

Inteligenta este o aptitudine generald, pentru ca ea asigura performante
ridicate aproape in orice domeniu de activitate. Dar educatorul trebuie sa stie ca in
psihologie incd nu s-a ajuns la o definitie unanim acceptatd a inteligentei.
Numerosi specialisti care au incercat s-o analizeze au subliniat un aspect sau altul,
fard sa ofere insd o explicatie suficient de multumitoare. Cosmovici, spune ca
inteligenta este ,,0 aptitudine generala care contribuie la formarea capacitatilor si la
adoptarea cognitiva a individului la situatii noi” (A. Cosmovici, 1974, p. 130).

Intr-adevir inteligenta intruneste toate atributele unei structuri intelectuale
generale: ,nivelul inteligentei generale este corespunzdtor nivelului abstract si
teoretic al intelectului, pentru cd acesta permite cele mai diverse si cuprinzatoare
interpretari” (P. Popescu-Neveanu, 1978, p. 367). Se constata aici o apropiere de
gandire, mai exact, exprimarea gandirii ca forma evoluatd a inteligentei. intre
altele, aceasta i-a determinat pe cognitivisti ca, in numele procesarilor abstracte ale
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informatiei, s renunte la utilizarea obisnuita a intelesului de gandire in favoarea
aceluia de inteligenta. O idee care ni se pare a fi cu totul inadecvata.

Dar, sa revenim. Educatorul trebuie sa stie, de asemenea, cd inteligenta nu
este numai aptitudine, ci si un complex de operatii mentale, care imprima
inteligentei urmatoarele trei trasaturi esentiale: 1) ea este capacitatea de a solutiona
situatiile noi, cele vechi, familiare fiind rezolvate cu ajutorul deprinderilor si al
obignuintelor; 2) se caracterizeaza prin suplete, mobilitate, flexibilitate si 3) asigura
o adaptabilitate adecvata si eficientd la Tmprejurari, adica este cum spunea Pierre
Janez, ,,0 conduitd pe masurd”. ,Inteligenta apare deci ca o calitate a intregii
activitati mentale, ca expresie a organizarii superioare a tuturor proceselor psihice,
inclusiv a celor afectiv-motivationale si volitionale” (M. Zlate, 1994, p. 89).

Teoria, mai noud, a cognitivismului, nu aduce nici ea intelesuri mai
credibile pentru notiunea de inteligentd. Am putea spune dimpotriva, pentru ca
inteligenta nu se reduce la memorie, preocuparea predilectd a cognitivismului
»-..Comportamentul uman, precum si multe alte fenomene psihice nu sunt
reductibile la procesarea informatiei. Componenta cognitiva, oricat de importanta,
nu epuizeazd complexitatea fenomenelor psihice. Influenta contingentelor
(a intaririlor pozitive sau negative) asupra comportamentului, expresivitatii,
emotiilor, trebuintelor (motivatia, in general), relatiile interpersonale etc. nu pot fi
reduse integral la structuri si prelucrari cognitive” (M. Miclea, 2003, p. 24).

Tot relativ noud este si teoria lui Gardner (1993), care vorbeste despre o
»inteligentd multipla”. Gardner considera cé inteligenta ,.este un mod de a rezolva
probleme si de a dezvolta produse considerate ca valori de cel putin o culturd”.
Ca potential biologic, prezent la toate fiintele umane, inteligenta este amplificata in
acte de creatie ceea ce este real. El a stabilit, pe baza anumitor criterii, urmatoarele
opt tipuri de inteligenta: 1) lingvisticd; 2) logicd matematica; 3) muzicala; 4)
spatiala; 5) naturalistd; 6) kinesteticd; 7) interpersonald (apud M. Cozarescu, L.
Stefan, 2004, p. 250-258).

Observam ca nici Gardner nu aduce ceva in plus care sd contribuie la
clasificarea naturii si a definirii mai cuprinzatoare a conceptului de inteligenta.
»lnteligenta multipld” nu este, in conceptia lui, decit o varietate de aptitudini
speciale (pentru lingvistica, matematica etc.). De altfel, el insusi recunoaste acest
lucru cand spune in gluma: ,toate acestea sunt egale, dar, daca le numeam talente
(aptitudini speciale - n. noastrd) nimeni nu-mi citea cartea” (apud M. Cozarescu,
L. Stefan, 2004, p. 250).

Rémane deci sa subliniem ca in calitate de aptitudine inteligenta asigura
succesul in diferite activitati. In acest caz, se are in vedere finalitatea ei, rezultatele
superioare, de exemplu, in activitatea de invatare. Educational, trebuie retinut ca
numerosi autori, Intre care Binet (1857-1915) considera inteligenta ca un
instrument de cunoastere. Functia de cunoastere este reliefata de Burt (1883-1915).
Printre autorii, care vad in inteligentd aptitudinea de a dobandi cunostinte, se
inscrie si Wechsler (1975).

Cel putin pentru invatdmant intelesul inteligentei ca o aptitudine generald de
achizitie a informatiilor si abilitdtilor prezintd o importantd deosebitd. Inteligenta
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permite elevilor asimilarea cunostintelor create de omenire si expuse in forma
condensati 1n disciplinele de Tnvatamant.

Dintre teoriile clasice privitoare la inteligentd amintim doua: teoria
factoriala si teoria genetica. Teoria factoriald este o continuare si o perfectionare a
teoriilor psihometrice (Binet, Wechsler). Parintele ,,analizei factoriale” , o metoda
statistica de prelucrare a rezultatelor obtinute cu ajutorul testelor de inteligenta, este
Spearman (1904-1927). Dupa Spearman activitatile intelectuale solicitate de teste,
oricat de diferite ar fi acestea, au o trasiturd sau un factor comun, care a fost
denumit factorul ,,g” si a fost identificat cu inteligenta generald. Dar in fiecare
activitate intelectuald solicitatd de teste intervine si un factor special, propriu
fiecarei probe, care a fost denumit factorul ,,s”. Inteligenta este deci o combinare a
acestor doi factori.

Mai tarziu, Thurstone (1938 si 1947), tot prin diferite tehnici de analiza
factoriala a gasit alti opt factori comuni pe langd factorul ,,g”, descoperit de
Spearman, pe care i-a denumit aptitudini mentale primare (s — aptitudine spatiala;
p — viteza perceptivd; n — aptitudine numericd; v — semnificatie verbala;
m — memorie; w — fluentd verbald; i sau r — rationament inductiv). Cea mai ampla
analiza factoriala a fost, insa, efectuata de Guilford (1956 si 1971), care combinand
cele trei dimensiuni ale intelectului desprinse de el prin teste (dimensiunea
continuturilor, a operatiilor si a proceselor) a obtinut 120 de factori.

Teoriile factoriale au introdus perspectiva structurald in studierea
inteligentei.

Teoria genetica 1i apartine lui Piaget (1947) Ideea de bazd de la care a
pornit Piaget a fost aceea cd oamenii trebuie sa se adapteze la mediul in care
traiesc. Adaptarea se realizeaza prin echilibre. La Piaget aceastd echilibrare este
identificatad cu inteligenta. Comportamentul inteligent se dezvoltd treptat, prin
dinamica asimilarii §i acomodarii,. Parcurgand stadiile cunoscute: ,,senzoriomotor”
(de la 0 la 2 ani), ,,preoperational” (2 — 7 ani), ,,operatiilor concrete” (7 — 11 ani) si
»operatiilor formale” (12 — 15 ani) (vezi capitolul Gdndirea).

9.1.3 Cum evaluam inteligenta elevilor?

Lucrarile de control, tezele, testele de cunostinte (docimologice) masoara
ceea ce poate face elevul la un moment dat, adica performantele sale, rezultatele
prezente in activitatea de invatare. Aptitudinile insa, ceea ce ar putea realiza elevul,
care se prezintd deci doar ca potentialitate, ceva ce se poate manifesta sau nu in
viitor, se evalueaza doar pe baza de teste.

Primul test pentru masurarea aptitudinii denumitd inteligenta generald a
fost elaborat de psihologul Binet si medicul pediatru Simon si publicat in 1905 sub
denumirea de Scara metrica a inteligentei. Ulterior, acest test a fost supus mai
multor revizii. Terman s§i colaboratorii sai de la Universitatea Stanford a
perfectionat testele Binet-Simon si sub denumirea de Testele Stanford Binet au
cunoscut o mare raspandire.

Testele Wechsler, tot de inteligentd, se prezintd sub doud forme: forma (sau
scara) verbald si forma de performantd. Forma verbald include itemi privind
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informarea generald, rationamentul matematic, similitudini §i altele. Scara de
performantd cuprinde si ea mai multi itemi: completare de imagini, aranjare de

imagini dupa anumite criterii etc.
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Figura 1 - Fragment din Testul Raven: in desenele din partea de jos
subiectul trebuie si giseasca figura care lipseste in desenul
de deasupra

Matricele Progresive Raven sunt, de asemenea, teste de inteligentd. Ele
sunt compuse din cinci serii de matrice, fiecare matrice fiind formata dintr-o figura
sau o succesiune de figuri din care lipseste un fragment, subiectul avand sarcina sa
gaseasca acest fragment.

IQ (Intelligence Quatient — Coeficient de inteligentd) este o expresie
cantitativa (cifrd) care exprima nivelul de activitate intelectuala atins de o persoana.
IQ este raportul dintre varsta mentald (pusd in evidentd prin teste) si varsta reald

VM

(multiplicat cu 100 pentru a nu se apela la zecimale): 1Q = WXIOO

Distributia diferitelor niveluri intelectuale, in functie de 1Q stabiliti prin
VISC (Wechsler Intelligence Scale for Children), se prezintd astfel: 1Q 130 si
deasupra denota un nivel intelectual (inalt) superior; IQ situat ca valoare intre 120-
129 atesta un nivel superior; IQ de 110-119 — normal superior; 1Q de 90-109 —
normal inferior; IQ de 70-79 reprezintd un intelect de limita; 1Q de 69 si sub arata o
deficientd (apud M. Rosca. 1972, p. 195).

Unii educatori manifestd tendinta de a identifica testul cu experimentul.
Experimentul isi propune verificarea unei relatii cauzale ce existd intre doud sau
mai multe variabile, ceea ce faciliteaza formularea unor legitati psihologice. Testul
urmareste masurarea obiectiva si standardizata (identicd pentru toti cei examinati) a
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unei capacitati sau trasaturi de personalitate. Tot astfel, spre deosebire de
experiment, testul, cum precizeaza (Rosca (1971), nu implicd manipularea, unor
variabile independente (Al. Rosca, 1971, p. 38-39).

Testele iau in consideratie rezultatul, dar nu si modul cum se ajunge la
obtinerea acestuia. Anastasi (1969) relata despre o revolta ,antitest”, care se datora
urmatoarelor aspecte negative: confuziile si ambiguitatile testului; ignorarea de
catre autorul testului a diferentelor culturale ale subiectilor; rigiditatea
clasificarilor. Se mai pot adduga: faptul cd testele sunt dificil de conceput:
elaborarea lor necesita cercetdri si prestari laborioase.

Cu toate limitele lor, valoarea testelor a fost demult dovedita. Ele raman
instrumente stiintifice indispensabile, mai ales, in psihologia scolard. Pe baza
informatiilor furnizate de teste se pot descrie si diferentia elevii. De asemenea,
testele ofera posibilitatea unei predictii in legaturd cu evolutia ulterioara a elevului
testat.

In literatura de specialitate se mentioneaza si alte aspecte pozitive ale
testelor. Avantajele lor au fost demonstrate mai intai in industrie: astfel aplicarea
testelor in selectia muncitorilor a dus la scaderea fluctuatiei fortei de munca si a
numarului de accidente. De asemenea, s-a demonstrat cd tinerii orientati
profesional pe baza performantelor la teste au obtinut rezultate mai bune in
activitatea lor. Utilizarea testelor conduce la rezolvarea situatiilor problematice
intr-un timp mai scurt, datorita faptului ca ele au un randament mare. Testele ofera
o mai mare obiectivitate in aprecierile care se fac datoritd faptului cd ele sunt
standardizate (A. Cosmovici, 1996, p. 41-42).

Educatorul este bine sd stie ca folosirea oricarei metode de cercetare si
cunoastere psihologicd a elevilor necesitd o serie de precautii, dintre care mai
importante ni se par a fi urmatoarele: 1) nici una dintre metode nu permite
elucidarea completd a fenomenelor psihice examinate; de aceea, o imagine mai
cuprinzatoare asupra acestor fenomene se dobandeste prin corelarea rezultatelor
colectate printr-o metoda cu rezultatele la care s-a ajuns cu ajutorul altor metode;
2) testele aplicate izolat ofera date disparate, unilaterale; aceste probe sunt mai
eficiente atunci cand se utilizeaza sub forma de baterii de teste; 3) metodele de
cercetare si cunoastere psihologica a elevilor nu pot fi aplicate de oricine, ci numai
de persoane specializate; cadrele didactice le pot folosi in urma unei instruiri
prealabile corespunzitoare. Aceasta deoarece chiar §i un simplu chestionar se
elaboreaza cu multa dificultate si presupune competenta psihologica.

9.1.4 Instruirea §i educarea elevilor supradotati

Terman (1973) 1i numeste pe copiii cu un IQ (coeficient de inteligentd) de
peste 130 ,,copii dotati”, pe cei care au un IQ de peste 140 ,,copii supradotati”, iar
pe cei cu IQ de peste 170 ,.genii”. El a folosit teste de inteligentd din bateria
,,Stanfors — Binet Scale”.

1Q exprima inteligenta, nu creativitatea. Diferentiindu-i pe elevi numai prin
variabile pe care le are IQ nu spunem nimic despre cei care sunt creativi.
Diferentierea acestora din urma se poate obtine numai prin teste de creativitate,
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care surprind alte trasaturi de personalitate. De fapt Guilford (1959) subliniaza ca
pentru inteligenta este caracteristica ,,gandirea convergenta” in timp ce creativitatea
se bazeaza pe ,,gandirea divergenta”.

In invatamant utilizarea testelor de inteligenta si a testelor de creativitate
este o problema foarte dificila. Dupa cum am aratat, aceste doud categorii de teste
nu pot fi aplicate decat de persoane autorizate sau de catre unii profesori doar in
urma unei instruiri adecvate.

Intr-o lucrare consacrati copiilor supradotati, Jigau (1994) mentioneaza ci
acestia au o serie de caracteristici care i diferentiazd de ceilalti copii. Printre
acestea sunt mentionate si urmatoarele: Intelegerea rapida a ideilor abstracte si a
relatiilor cauzale; ritm accelerat in formarea si dezvoltarea proceselor psihice, mai
ales a memoriei, gandirii si imaginatiei; mare capacitate de generealizare si de
intelegere facila a conceptelor; efectueaza judecdti si rationamente profunde;
dispun de curiozitate vie permanentd; atentie de duratd si mare putere de
concentrare; mare capacitate de a comunica cu claritate ideile; poseda o capacitate
deosebita de a sintetiza date; trdiesc satisfactii intense cand rezolva situatii
problematice; rezolva cu usurintd, flexibilitate si elegantd intelectuald probleme
abstracte (M. Jingau, 1994, p. 316-322).

De asemenea, datoritd calitatilor intelectuale deosebite elevii supradotati
intra adeseori in conflict cu normele si regulile scolare. Nu se pot adapta unui nivel
mediu de predare a cunostintelor, ei necesitdnd un ritm mai sustinut. Capacitatile
lor mentale superioare solicitd un ritm de predare mai alert. Lectiile li se par ca
fiind neinteresante, neatractive. Acomodarea la sarcinile scolare este dificila. De
aceea, elevii supradotati presupun o tratare psihopedagogica speciald. Din randurile
acestora 1nsd se vor dezvolta talentele, geniile, personalititile exceptionale in toate
domeniile stiintei, economiei, tehnicii, literaturii si artei.

Modalitatile de lucru cu elevii supradotati pun accentul pe stimularea
speciala, ceea ce se poate realiza, de exemplu, prin parcurgerea a doua clase intr-un
an, cursuri de dezbatere suplimentare pe diferite teme, admitere devansatd in
invatamantul superior.

Asemenea modalitati, prin care se propune instruire, acceleratd a elevilor
sunt sustinute de unii autori pentru ca: invatarea impreuna a unor elevi mai mari si
mai mici, care au aceleasi performante, Inlaturd delasarea si plictiseala; o materie
de studiu, adecvata capacitatilor elevului, favorizeaza dezvoltarea unor atitudini
pozitive; terminand studiile, mai repede, elevii supradotati se pot orienta mai din
timp spre o profesiune.

La randul lor, cercetatorii si educatorii care se pronunta Tmpotriva instruirii
accelerate prezintad urmatoarele argumente: un copil supradotat poate sa facad fata
solicitarilor intelectuale ale unei anumite vérste; este dificil de prevazut daci o
accelerare a ritmului instruirii va avea efecte pozitive sau negative asupra elevului;
copiii de aceeasi varstd dar mai putin inzestrati pierd modelul oferit de cei
supradotati accelerarea instruirii produce o senzatie nedorita de elitism printre elevi
(apud sinteza efectuata de B. Balan, 1998, p. 85).

Oricum, in scolile si clasele speciale pentru elevii supradotati se obtin
performante net superioare in activitatea de invatare. Exista scoli speciale pentru
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matematicd, fizici, chimie, literaturd etc. In America, Anglia, Canada, Cehia,
Polonia, Ungaria, in Romania, de asemenea, exista scoli si clase speciale pentru
elevii supradotati. Ele functioneaza ca scoli de arta (picturd, muzica, coregrafie),
precum si scoli si clase speciale de matematica, informatica, fizica, chimie. Aceste
scoli si clase speciale reprezintd o pepiniera din care se pot dezvolta personalitati
remarcabile. Printre recomandarile pe care le prezinta Jigdu, o inscrie si pe
urmatoarea: copiii supradotati si(sau talentati sunt totusi atat de diferiti incat practic
nu exista programe special concepute pentru ei si care sa li se potriveasca tuturor;
numai adaptarea continuturilor la caracteristicile psihointelectuale ale fiecarui elev
se dovedeste cel mai intelept demers educativ”’ (M. Jigau, 1994, p. 341).

9.2 Caracterul
9.2.1 Conceptul de caracter

Caracterul este ansamblul de trasaturi ale omului care au ca note fundamentale
generalitatea si stabilitatea, 1i imprima un mod propriu de reactie in relatiile cu ceilalti
oameni si 1l determind s se conducd dupd anumite valori sociale. Lafon (1969) il
considera ca fiind ,,... ansamblul dispozitiilor (in sens de trasdturi — n. noastrd) constante
care il conduc pe individ in raporturile cu lumea exterioara si 1i dau un stil de reactie
specific in situatiile traite” (R. Lafon, 1969, p. 102).

Pana acum nu a fost conturat cu exactitate si acceptat in unanimitate un
sistem de trasaturi care sd permitd descrierea caracterului (Allpart, 1981, a recenzat
aproape 2000 de termeni in limba engleza). S-au efectuat numeroase incercéri prin
care sd se reducd numdrul prea mare de termeni descriptivi. Dar, pentru a rezolva
problema reductiei termenilor, ar trebui sa cunoastem mai inti legile psihologice
care guverneaza caracterul si sa existe o ,,caracterologie sigurd pe metodele sale,
ceea ce incd nu este cazul” (N. Sillamy, 1996, p. 55).

Pana acum se cunoaste mai bine faptul ca aceasta structura psihica pe care
0 numim caracter are urmatoarele componente fundamentale: 1) o componenta
orientativ —valorica (imprimatd de motivele superioare ale perioadei) si executiva
(dependenta de actiunile voluntare); 2) componenta morala (caracterul cuprinde
valorile morale ale individului si constituie profilul psihomoral al omului) si
3) componenta adaptativad, care 1i exprima valoarea adaptativa, fiind acea laturd a
personalitatii care pune in contact individul cu semenii sdi. Stabilind relatii cu
acestia Tn functie de specificul trasaturilor sale individuale.

Se stie, de asemenea, ca trasaturile caracteriale nu sunt intAmplatoare sau
accidentale, ciconstante, stabilizate, cum sublinia Lafon. De asemenea, caracterul
nu este orice ansamblu de trasaturi ale personalitdtii, ci un sistem organizat si
ierarhizat. Allport (1981) clasificd trasaturile de personalitate comune (care ii
aseamana pe oameni si pe baza cdrora ei pot si fie comparati) si dispozitii
personale (care 1i diferentiazd pe oameni unii de altii). Acestea din urma sunt tot
trasaturi ale personalitatii, pe care psihologul american le clasificd in trei tipuri:
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si afirmarea omului; centrale, care sunt si ele generale si constante, acestea
controleaza un mare numar de situatii obisnuite; secundare, care sunt periferice, se
referd la aspecte mai putin importante pentru om si au o existentd minora si latenta
(G.W. Allport, 1981, p. 366).

lerarhizarea trasaturilor de caracter ,,ar putea fi reprezentatd printr-o
piramida” (P. Popescu, Neveanu, 1978, p. 102). S-a presupus cad asa cum existd o
»piramida a conceptelor” (Vagotski), o ,,piramida a motivelor” (Maslow) tot asa ar
putea exista si o piramida a caracterului. Ideea de piramidd a caracterului a fost
preluata si dezvoltatd de Zlate (1999). In varful piramidei sunt situate trasaturile
dominante, fundamentale, cu cel mai inalt grad de generalitate si durabilitate, iar la
baza ei sunt cuprinse trasaturile care prezintd o semnificatie mai micad pentru
comportament.

Pe langa modelul ,piramidei caracteriale”, Zlate examineaza alte doua
modele explicativ-interpretative ale caracterului: ,,modelul balantei caracteriale” si
,,modelul cercurilor concentrice”.

»Modelul balantei caracteriale” porneste de la premisa cd la nastere
trasaturile de caracter pozitive, precum si trasaturile de caracter negative ,,se afla in
pozitie zero”. ,,Modelul cercurilor concentrice” plaseaza trasaturile ,,cardinale”,
descrise de Allport, in cercul din mijloc, in urmatorul sunt trasaturile ,,centrale” si
in cercul de la periferie trasaturile ,,secundare” (M. Zlate, 1999, p. 38-46).

9.2.2 Cunoasterea principalelor trasdturi de caracter

Din cele prezentate pana acum reiese ca trasaturile caracteriale se prezinta
in cupluri polare (pozitiv-negativ). De asemenea, dupd cum am mai spus, pana in
prezent nu s-a cazut de acord asupra unui sistem de trasaturi care sd defineasca cu
precizie caracterul. In fine, trisaturile caracteriale nu sunt pur cognitive, pur
afectiv-motivationale sau pur voluntare, ci amalgamate, o trasatura poate fi si
cognitiva si afectiv-motivationala si voluntara in acelasi timp. De aceea, includerea
lor intr-o categorie sau alta este dificila si aproximativa. Consideram insa ca pentru
activitatea educationald este utild si o prezentare oricat de aproximativa a celor pe
care le consideram mai importante.

9.2.2.1 Trasaturi cognitive: increderea sau neincrederea in
capacitatile personale; rationalitatea (stdpanirea de sine) sau impulsivitatea; spiritul
de responsabilitate sau iresponsabilitatea; onestitatea sau avaritia (rapacitatea);
spiritul de demnitate sau obedienta; modestia sau ingdmfarea (infatuarea).

9.2.2.2 Trasaturi afectiv - motivationale: sinceritatea - minciuna;
politetea - impolitetea (obraznicia - badarania); altruismul - individualismul (egoismul);
toleranta - intoleranta; sociabilitatea - nesociabilitatea; spiritul de sacrificiu — indiferenta;
umanismul - ura fatd de om; patriotismul - absenta atagsamentului fata de tara etc.
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9.2.2.3 Trasdturi voluntare: initiativa — lipsa de initiativa;
cutezanta (curajul) — teama; perseverenta — deldsarea; activismul — pasivitatea;
sdrguinta — comoditatea; fermitatea — nehotararea; independenta in actiuni —
dependenta de altii.

9.2.3 Sugestii educationale

Modelele caracteriale pe care le-am prezentat, In acest capitol, surprind mai
exact si mai nuantat articulatiile interioare dintre trasaturile de caracter. Apoi, si
ceea ce ni se pare mai important, ele pun mai pregnant in lumina relevanta lor
educationala. Subliniem acest ultim aspect intrucat, spre deosebire de temperament,
care este inndscut, caracterul se formeaza si se dezvoltd pe parcursul vietii sub
influenta modelatoare exercitatd de relatiile sociale in care omul si elevul se
integreaza, prin interiorizarea valorilor promovate de societate si prin asimilarea de
componente dezirabile.

In scoala valorile sociale sunt reprezentate de educator si grupul de elevi.
De personalitatea profesorului si de buna organizare si conducere a grupului de
elevi depinde interiorizarea de cdtre fiecare copil in parte a valorilor sociale
pozitive. Poate ar fi necesard o mai bund exteriorizare a trasaturilor pozitive de
caracter ale profesorilor si 0 mai mare atentie acordata bunei functionari a grupului
de elevi, prin eliminarea disensiunilor de grup, promovarea mai insistentd a
trasaturilor pozitive de caracter ale membrilor sii si neutralizarea trasaturilor
negative.

Trasaturile ,.cardinale” pozitive sunt putine la numéar (una-doud), dar
definitorii pentru comportament. De aceea, aceste trasaturi meritd o atentic mai
mare din partea educatorului care, pe parcursul sarcinilor educationale concrete, le
poate identifica si cultiva. Acelasi lucru il poate incerca si cu trasaturile ,,centrale”,
ceva mai numeroase (10-15), dar si ele generale si constante. Educational, este utila
si Intocmirea unui portret caracterial pentru fiecare elev in parte, in care sa fie
consemnate cele mai importante trasaturi de caracter atat pozitive, pentru a fi
stimulate, cit si negative, pentru a fi contracarate. in acest sens, pot fi utilizate
insemndrile din fisa de caracterizare psihopedagogica, cat si unele trasaturi de
caracter prezentate in acest volum. Trasaturile ,,secundare” nu necesitd o atentie
deosebita pentru cé ele, chiar daca sunt cele mai numeroase, se impun mai putin in
comportamentul elevului.

O atentie deosebita presupune insa evaluarea trasaturilor de caracter. Nu se
poate spune despre un elev, de exemplu, ca este incomod sau deldsator doar pe
baza faptului cd o datd sau de doua ori nu si-a pregatit temele acasa. Este posibil sa
nu fi putut din motive intemeiate sa-si indeplineasca aceastd sarcind. Educatorul
trebuie sd cunoasca aceste motive. Pentru ca, in realitate, elevul respectiv poate sa
fie unul sarguincios, iar sdrguinta este o trasatura constantd pentru el. Procesul de
invatare-predare, prin faptul ca are o durabilitate mare (masurata in ani) faciliteaza
evaluarea, corecteaza trasaturile de caracter pozitive si a celor negative ale elevilor.

»Modelul balantei caracteriale” aratd ca, teoretic, dezvoltarea trasaturilor
de personalitate este probabil egala. Practic insd, subliniaza autorul citat al acestui
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model, individul, in cazul nostru elevul, va evolua spre polul pozitiv sau spre polul
negativ in functie de faptul daca trasaturile respective sunt intérite sau respinse
social. Ne putem imagina o balantd cu doua talere inclinandu-se cand intr-o parte,
cand intr-alta si, In cele din urma, stabilizdndu-se” la unul sau la altul” dintre poli,
in dependenta de educatia exercitatd asupra elevului, de valoarea situatiilor de
viata, si de asimilarea trasaturilor pozitive, precum si de respingerea celor negative
prin invétare.

In formarea trasaturilor pozitive de caracter ale elevilor un rol esential il au
influentele exercitate de profesori si de membrii grupului de elevi. Dar pentru
dezvoltarea acestor trasaturi importante sunt si propriile forte ale elevului, intrucat
»caracterul nu este determinat numai de Tmprejurari, ci prin insusi modul sau de
dezvoltare este si autodeterminat, in sensul autoeducatiei” (P. Popescu-Neveanu,
1978, p. 103). De aceea, prin sarcinile educationale elevul trebuie sprijinit si
deprins sa contracareze influentele negative ale ambiantei si sa si le apropie pe cele
pozitive. Cand urmarim sa modelam caractere puternice si constante este necesar sa
nu lasdm ca realizarea acestui obiectiv sa se desfasoare la intamplare, ci sd oferim
un mediu educational prielnic in care elevul sa fie atras de comportamente pozitive
si sa fie ferit de influente negative. Putem vorbi de un ,.elev de caracter” numai
atunci cand in comportamentul lui predomina trasaturile pozitive.

In psihologia caracterului este cunoscut de mult timp faptul ci o trasdturd
iese invingatoare si se impune in comportament numai in urma luptei cu trasatura
opusd. Dar trasatura Invinsd nu se pierde; ea se pastreazad in stare latentd, avand
astfel posibilitatea de a fi reactualizatd 1n anumite situatii. De aici izvoraste
necesitatea unui sprijin educational, mai sustinut, acordat elevilor care incearca si
lupta impotriva unor trdsaturi negative cum sunt timiditatea, comoditatea,
neincrederea in capacitatile personale, minciuna, lipsa de initiativa etc.

Desigur, pot fi prezentate multe alte sugestii pentru cultivarea trasaturilor
pozitive de caracter. Ne oprim insd aici cu speranta cé si cateva dintre cele la care
ne-am referit vor fi utile pentru activitatea complexa si dificila a educatorului de a
modela caracterul elevilor.

Probleme recapitulative
(Personalitate si educatie)

1. Analizati inteligenta ca aptitudine.

2. Explicati modul cum se evalueaza inteligenta elevilor.

3. Relatati despre elevii supradotati si despre instruirea si educarea lor.

4. Analizati principalele trasaturi de caracter.

5. Cum se formeaza si dezvolta trasaturile pozitive de caracter ale elevilor
prin actiunile educationale.
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COMPETENTA DIDACTICA

Esentiala pentru profesor este competenta
lui  didactica. Toate reusitele  procesului
educational se datoreazdi competentei. In capitolul
10 aveti informatii ca aceastd importantd
formatiune psihopedagogica este de fapt un
complex de competente: cea profesional-stiintifica,
cea psihosociala si nucleul ei central: competenta
psihopedagogica. Dupa lecturarea capitolului veti
afla astfel care sunt caracteristicile fundamentale,
de ordin stiintific, psihologic si pedagogic ale
profesorului considerat model de urmat §i care
presteaza activitatea didactica maximal eficienta.

10.1 Conceptul de competenta didactica

Competenta, la modul general, constd in capacitatea de a desfasura cu
succes anumite sarcini. La intrarea in scoald, in clasa I-a, copilul poseda
competenta de a efectua, iIn mod corespunzitor, activitatea de invatare, adecvata
pentru vérsta lui.

Céand vorbim de competenta didacticd avem in vedere cunostintele de
specialitate ale profesorului, priceperile, deprinderile si abilitatile de a lucra cu
elevii, aptitudinile pedagogice pe care le poseda, caracterul lui etc., adica trasaturile
lui personale, dar si contextul in care acestea sunt implicate. Trebuie luate, de
asemenea, in consideratie relatiile cu elevii, capacitatea de a conduce grupul scolar,
abilitatile pedagogice necesare. Este necesard apoi diferentierea acestor trasdaturi
§i capacitati, ca stare de potentialitate, de manifestarea lor efectiva in
comportamentul didactic. Un profesor poate sa fie competent, dar competenta lui
este doar latentd, nemanifestatd. Dupa cum, bineinteles, sunt profesori competenti,
dar si activi, care isi exprima competenta in rezultate palpabile. Numai in acest caz
competenta include si rezultatele activitatii, la care se refera Salade (1990) cand
afirma; ,,Competenta se identificd, pana la un punct, cu priceperea, cu abilitatea,
dar ea presupune si rezultatul activitatii...” Traducerea competentei didactice in
comportamente dezirabile se afla in dependenta nemijlocita de valoare la care
adera si dupa care se conduce in activitatea sa profesorul.

Reflectatd In comportamente active, competenta profesorului este implicata in
procesul instructiv si in cel educativ, in activitatea de conducere si organizare a Invatarii,
in formarea si dezvoltarea personalitatii elevilor. De aceea, eficienta Invatamantului se
afla 1n relatie nemijlocitd cu competenta didacticd manifestatd. Rezultatele pozitive si
eficienta acestor comportamente active constituie si indicatorii fundamentali pentru
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evaluarea corectd a activitatii cadrului didactic. Nu trebuie privite, In mod separat,
cunostintele sau informatiile (predate si asimilate) de eficienta si reusita, pentru ci ele,
cunostintele si informatiile respective, sunt incluse in rezultatele activitatii profesorului,
ca parte inseparabild a acestora, aldturi de priceperi, aptitudini, capacititi care le
genereaza. Prin competenta didactica, considera Jinga (1998), ,,am putea intelege acel
ansamblu de capacitati cognitive, afective, motivationale si manageriale de personalitate
ale educatorului, conferindu-i acestuia calitatile necesare efectudrii unei prestatii didactice
care sa asigure indeplinirea obiectivelor proiectate de catre marea majoritate a elevilor, iar
performantele obtinute sa se situeze aproape de nivelul maxim al potentialului intelectual
al fiecaruia” (1. Jinga, 1998, p. 78).

Competenta didactica, operationalizatd 1n procesul de invatamant,
semnificad mult mai mult decat ,,tehnica” de realizare a sarcinilor scolare sau decat
informatiile necesare 1n realizarea acestora; ea este o rezultantd a abilitatilor,
aptitudinilor si atitudinilor de care dispune profesorul, aflate in corespondenta
directd cu natura si complexitatea obiectivelor instructiv-educative, cu exercitarea
tuturor abilitatilor didactice, in intregul comportament socio-profesional al
profesorului.

Intr-o sinteza, Diaconu (2002) prezintd principalele atributii (competente)
pe care le are un profesor eficient: stabileste cu claritate obiectivele educative pe
care urmeaza sa le realizeze; prezinta elevilor performantele cele mai Inalte la care
el se asteaptd sa se ridice in realizarea diferitelor activitati scolare; identifica si
concepe activitati de Invatare relevante pentru contextele reale de viata ale elevilor;
este preocupat de selectarea unor strategii de instruire i materiale de invatare
adecvate varstei, pregatirii anterioare, valorilor culturale si nevoilor individuale de
educatie a elevilor; creecaza si mentine in sala de clasd un climat care favorizeaza
invatarea. Motivatia intrinsecd a acesteia, dorinta de a realiza sarcinile de lucru
propuse; stimuleaza interactiunea sociald a elevilor in discutarea si realizarea
diverselor activitati de invatare, ofera structuri de lucru care ghideaza activitatea de
invatare si conduita elevilor in timpul lectiei; faciliteaza prelucrarea sau procesarea
intelectuald a informatiilor, punandu-i pe elevi sd stapaneasca esentialul dintr-un
material de studiu, ceea ce implicd si din partea profesorului o capacitate de
esentializare a informatiilor; propune elevilor sarcini scolare incitante, interesante,
de natura sa stimuleze dezvoltarea lor intelectuald; realizeazda o continud
monitorizare a progreselor obtinute de elevi in realizarea obiectivelor educative
(M. Diaconu, 2002, p. 28-29).

Sarcinile unui profesor sunt numeroase $i complexe. Competenta didactica,
care include si atributiile mentionate, nu se identifica cu aptitudinea pedagogica,
desi, aceasta din urma este implicatd, competenta didacticd avand o sferd mai larga
si cuprinzand in structura ei, o serie de date referitoare la pregatirea de specialitate
a profesorului, la valorile dupa care se conduce, la relatiile sociale n care aceste se
integreazd. Ea pare a fi o reuniune a mai multor competente; competenta
profesional-stiintificd, competenta morald, competenta comunicativa, competenta
psihologica, cea sociald, pedagogica etc. Dar toate acestea se educationalizeaza
in procesul de Invatdmant, suportd un proces de impregnare si specializare
pedagogica, conferindu-li-se un caracter specific. De aceea, competenta didactica
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nu este o simpla insumare de competente, ci o structurd dupd care se profileazd un
stil individual de activitate propriu cadrului didactic.

10.2 Competenta profesional-stiintifica

Cunoscutul pedagog si psiholog Popescu — Teiusan, inzestrat cu o bogata
experientd didacticd, considerd c@ educatorul model intruneste urmaétoarele
trasaturi: ,temeinica pregatire de specialitate axatd pe un larg orizont de culturd
generald, capacitatea de a expune clar si sistematic cunostintele predate,
obiectivitate 1n relatiile cu elevii, In procesul evaludrii §i notarii cunostintelor etc.,
exigentd si, In acelasi timp, respect al personalitatii elevilor, incredere in ei,
sinceritate, acceptarea dialogului (purtat de la egal la egal cu elevii), spirit de
dreptate etc.” (I. Popescu — Teiusan, 1995, p. 75). Am reprodus acest citat din doua
motive: de o parte, in el se regiseste opinia generald a marilor personalitati
pedagogice si psihologice referitoare la modelul pozitiv de profesor si, pe de alta
parte, pentru ca el sintetizeaza trasaturile fundamentale ale competentei didactice.

Profesorul este figura centrala a invatamantului. Printre calitatile care i se
cer este, in primul rand, aceea a unei solide pregatiri de specialitate: un profesor de
matematica trebuie sa stapaneasca foarte bine informatiile din acest domeniu; unuia
de fizica, biologie etc. i se pretinde, de asemenea, sa stie temeinic fizica, biologie.
Inalta calificare profesionala ii permite sa puna in slujba invatamantului tot ceea ce
stiinta respectivd a cucerit pana acum.

In calitatea lui de model profesional-stiintific pozitiv exerciti asupra
elevului sau studentului o atractie, o actiune de apreciere fata de stiinta pe care o
reprezintd. Este posibil ca in acest fel elevul sd se ataseze fatd de stiinta
matematicd, fizica, literaturd etc., datoritd competentei profesional-stiintifice a
profesorului.

Se subliniaza cd, pe langd pregatirea de specialitate dobanditd in anii de
studii in Invatdmantul liceal si cel universitar, este necesar ca profesorul sa fie
permanent preocupat de continua lui perfectionare profesional-stiintifica, pentru a
stdpani la zi noutatile din domeniul lui de specialitate. Este necesar ca el sa
manifeste ingeniozitate si creativitate, contribuind el insusi, pe masura capacitatilor
personale, la dezvoltarea specialitatii sale (I. Bontas, 1995, p. 260).

Competenta profesional-stiintifica implicdi o bogatd cultura generala,
pentru ca elevii emit judecati de valoare asupra profesorilor si sub acest aspect, 1i
doresc ca pe niste oameni cu un larg orizont cultural. Cultura contribuie la
dezvoltarea aptitudinilor intelectuale, a sentimentelor si emotiilor, a vointei si
caracterului, adica completeaza si imbogateste competenta profesional-stiintifica,
precum si pe cea didactica, in general.

Profesorul transpune in constiinta individuald a elevului elemente ale
congtiintei sociale, in general, ale culturii materiale §i spirituale a omenirii.
Un profesor cu un inalt nivel stiintific si cultural contribuie, mai eficient, la
formarea culturii de specialitate si generale a elevilor sdi, 1si dezvolta si isi afirma
totodata prestigiul personal.
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In sinteza, Jinga (1998) arati ci in competenta profesional-stiintifici sunt
cuprinse urmatoarele trei capacitati principale: cunoasterea materiei; capacitatea de
a stabili legaturi intre teorie si practicd; capacitatea de innoire a continuturilor in
consens cu noile achizitii ale stiintei domeniului (dar si din alte domenii)
(I. Jinga, 1998, p. 81).

Daca la competenta profesional-stiintificd adaugdm faptul cd profesorul
conduce intregul proces instructiv-educativ, este limpede ca el trebuie sa posede o
temeinica pregatire pedagogica, sa manifeste afectiune pentru copii, sa dovedeasca
un comportament psihomoral adecvat etc. atunci vom intelege, mai bine, de ce
Popescu — Neveanu (1982) considerd cd ,toti profesorii de vocatie au generat
vocatii pedagogice”.

10.3 Competenta psihopedagogica

Dupa cum am aratat, o laturd a competentei didactice, si, anume, latura ei
fundamentala, este competenta psihopedagogicd. Aceasta, la randul ei, are mai
multe fatete. Jinga (1998) subliniazd ca in competenta psihopedagogicd sunt
cuprinse urmatoarele: capacitatea de a cunoaste elevii si de a lua in considerare
particularitdtile lor de varsta si individuale la proiectarea si realizarea activitatilor
instructiv-educative; capacitatea de a comunica usor cu elevii, de a-i influenta si
motiva pentru activitatea de Invatare, in general, si pentru invatarea unei materii de
studiu, in particular; capacitatea de a proiecta si realiza optim activitati instructiv-
educative (precizarea obiectivelor didactice, selectionarea continuturilor esentiale,
elaborarea corespunzatoare a formelor, modelelor §i instrumentelor de evaluare
etc.); capacitatea de a evalua obiectiv programe si activitati de instruire, pregatirea
elevilor, precum si sansele de reusita; capacitatea de a-i pregati pe elevi pentru
autoinstruire si autoeducatie (I. Jinga, 1998, p. 81).

In competenta psihopedagogici un rol important il au aptitudinile
psihopedagogice. ,,Aptitudinile pedagogice — consemneaza Mitrofan (1988) — sunt
modele de actiune pedagogica, interiorizate si generalizate, formarea si
dezvoltarea lor depinzand de insdsi organizarea si desfasurarea activitatii de
invatare a profesiunii de cadru didactic” (Mitrofan, 1988, p.51).

Trasaturile aptitudinilor pedagogice sunt incluse in urmatoarele doua
componente esentiale ale competentei psihopedagogice: educationalizarea
proceselor si fenomenelor psihice ale profesorului (in special, a celor cognitive) si
maiestria pedagogica.

10.3.1 Educationalizarea fenomenelor i proceselor psihice
10.3.1.1 Spiritul de observatie

Ca orice fiintd umana profesorul dispune de perceptie, memorie, gandire
etc. Dar capacitatile lui perceptive, de exemplu spiritul de observatie, forma
superioara de perceptie, nu se manifesta si nu se dezvoltd in general, ci in diferite
ipostaze ale activitatii scolare a elevului: in clasd, la mai multe obiecte de
invatamant, in cabinete si laboratoare, in recreatie, in excursii scolare etc. De
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asemenea, spiritul de observatie al profesorului nu se reduce la observatii
sporadice, ci la un complex de observatii, exersate pe etape de timp §i pe o practica
indelungata. De aceea, spiritul de observatie devine el insusi o aptitudine
educationalizatd, care ii permite profesorului si fie, cum se exprima Zisulescu
(1971), ,,permanent gata de observare” (St. Zisulescu, 1978, p. 114).

10.3.1.2 Atentia

O desfasurare similard se constatd si in educationalizarea atentiei. Practica
instructiv-educativa impune distributia specifica a acestui fenomen psihic, plasarea
lui asupra mai multor aspecte ale activitatii de instruire si educare. Astfel, este
necesar ca profesorul si fie atent la continutul disciplinei stiintifice pe care o preda,
la inlantuirea logica a ideilor pe care le prezinta elevilor, la raspunsurile pe care le
primeste, la atitudinea elevilor in timpul lectiilor etc.

Experienta la catedra este aceea care face posibila educationalizarea
atentiei si sub aspectul comutativitatii ei, al deplasarii ei cu usurinta de la un aspect
pedagogic la altul.

10.3.1.3 Memoria

Zisulescu releva cd memoria este solicitata de necesitatea ca profesorul sa
pastreze si sd reproducd o cantitate mare de informatii din specialitatea sa si din
domenii conexe, precum si din cultura generald. De exemplu, cu prilejul verificarii
cunostintelor, este necesar sa retina ceea ce a stiut elevul, pentru a putea realiza o
comparatie cu altii i pentru a efectua o evaluare obiectivd. Educationalizarea este
impusa si de necesitatea prompta, de nevoia de a gasi cu usurintd informatiile, de a
le reproduce cit mai exact cind situatia pedagogicd impune acest lucru
(St. Zisulescu, 1978, p. 115).

10.3.1.4 Creativitatea

Educationalizarea cuprinde si sfera gandirii $i a imaginatiei, implicate
profund in creativitatea didactica. Intelesuri, interpretiri creative, punerea de noi
probleme stau in atentia cadrelor didactice. Se apeleazad astfel la problematizare
euristica prin care elevul sd-si pund mereu noi intrebari in legatura cu o tema sau
alta. Acest gen de activitate educationalizeaza insasi creativitatea profesorilor.
La idei creatoare, noi si de valoare, se ajunge prin prelucrari, transformari si
recombinari ale datelor existente in structurile cognitive ale subiectului. Prelucrarea
informationald la nivelul gandirii prin activarea altor scheme operationale,
genereaza noi date, noi informatii care nu existau Tnainte. lar preocuparea ca tinerii
sa se formeze si sd se dezvolte ca personalititi creatoare este foarte veche.
Reputatul psiholog clujean Florian Stefanescu — Goanga (1933) atrigea atentia
asupra necesitatii de a se stimula capacitatile creatoare. El considera cd democratia
nu cere egalitate de pregatire si productie, ci egalitate de oportunititi in vederea
cultivarii si creatiei, adica aceleasi conditii prielnice, optime pentru fiecare de a se
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dezvolta conform aptitudinilor sale native, indiferent de situatia sa sociald si
economica. Fiecare popor, constient de menirea sa — sustinea el — face cele mai
mari sfortari sd producd un numar cit mai mare de oameni eminenti, cu aptitudini
superioare §i variate in toate ramurile activitatii umane. Nu ne putem permite luxul
de a lisa in intuneric, neintrebuintate, talentele si energiile superioare ce zac
necunoscute in rezervorul imens al natiunii noastre (Fl. Stefinescu — Goanga,
1933, p. 34-36).

Gr. Nicola (1999) arata cé, patrunzand in miezul problemelor de creativitate,
Torrance mentioneaza un numar de activititi specifice prin care profesorul faciliteaza
dezvoltarea creativitatii: sensibilitatea la problematic si disfunctional; acceptarea
dificultatilor, In mod constructiv, ca o provocare; stimularea creativitatii personale;
utilizarea modelului rezolvarii creative n abordarea problemelor si folosirea informatiei;
predictie pe baza de informatie incompleta; exersarea unor deprinderi de cautare a noi
informatii; operare cu elemente aparent irelevante; accent pe noutate si surpriza,
deschidere la alternative si fantezie; stimularea vizualizarii intuitiei (Gr. Nicola, 1999, p.
151). Noi suntem de parere ca astfel de activititi specifice faciliteazd stimularea si, In
acelasi timp educationalizarea creativitatii chiar la profesorii respectivi.

Invatimantul este organism social cu particularititi specifice. Educationalizarea
creativitatii decurge in directiile mentionate de Torrance (1963) si de alti autori. Practica
invatamantului si cercetdrile stiintifice vor dezvalui multe alte directii ale acestui proces.

In invatimant produsele creatoare este necesar si insemne o desprindere de
rutind, un prilej de a regandi idei, teme, proiecte didactice obisnuite intr-un mod
nou. Sistemele scolare sunt sisteme ,,deschise”, receptive la perfectionari si Thnoiri.
S-a mai constatat un fapt, cu cat vechimea la catedra a unui profesor este mai mare
cu atit sansele introducerii unor noutiti sunt mai reduse (I. Radu si M. Ionescu,
1987, p. 114).

10.3.1.5 Empatia

O dimensiune a aptitudinii pedagogice care, de asemenea, este supusa
procesului de educationalizare sau specializare didacticd este empatia. Rogers
(1996) considera ca empatia este capacitatea unei persoane de a patrunde sau de a
se transpune in lumea interioard a altei persoane. Prin empatie ,,emotionald” se are
in vedere, de exemplu, participarea profesorului la emotiile si sentimentele elevilor,
la trairea acestor emotii i sentimente alaturi de ei. Ea semnifica apropierea fata de
elevi si, cum releva Rogers, patrunderea in lumea lor interioara, subiectiva.

O altd forma a empatiei, cea ,predictivd” este, cum subliniazd Stroe
Marcus (1977), capacitatea profesorului de a se transpune in ,,rolul” elevului i de
a-i prevedea comportamentul ulterior. ,,Prin intermediul empatiei individul
cunoaste si prezice comportamentul altuia, fara acea precizie stiintificd, proprie
relevarii legitdtii, insa suficient de probabild pentru a-si putea formula o strategie
de comunicare eficientd” (Stroe Marcus, 1977, p. 177).

Capacitatea empatica contribuie si la cautarea si gasirea modalitatilor de a
mentine concentratd atentia elevilor la lectii, de a-i determina sa fie activi,
participativi la buna desfasurare a procesului de predare-invatare. Empatia nu este
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o capacitate fundamentald numai a talentului artistic, ci si a talentului didaczic. La
profesor se dobandeste, de asemenea, ,,valoarea aptitudinilor si se actualizeaza sub
forma comportamentala manifesta” (R. Gherghinescu, 1999, p. 47).

Un stil empatic si un stil cognitiv, adecvate si bine structurate tot sub
influenta procesului de invatimant, potenteazd nu numai activitatea de predare-
invatare, ci si relatiile comunicative interpersonale. ,,Stilul empatic aldturi de stilul
cognitiv se constituie, asadar, ca un criteriu definitoriu al competentei didactice”
(Stroe Marcus, 1999, p. 92).

10.3.2 Mdiestria pedagogica

Maiestria pedagogica exprima nivelul superior al competentei didactice. Ea
nu se confunda cu tehnica predarii sau cu priceperea de a utiliza In activitatea
didacticd metodele si procedeele cele mai eficiente; maiestria pedagogica consta in
priceperea de a actiona permanent si adecvat in orice situatie didactica in spiritul
obiectivelor educationale. Este capacitatea profesorului de a gandi, proiecta,
organiza §i conduce in spirit creator si cu mare eficientd procesul de instruire si
educare (I. Bontas, 1995, p. 261).

Prin maiestria pedagogicd se manifestdi un complex de TInsusiri ale
personalitatii, cum sunt atractia pentru activitatea cu elevii, calmul, rabdarea,
simtul masurii, supletea, fermitatea, spiritul de inventivitate si creativitate. Dupa
Pavelcu (1967) ea presupune: cunoasterea de sine, iubirea profesiunii de cadru
didactic si a elevului, axate pe optimism pedagogic si capacitatea de a forma si
dezvolta la copil o energie, o valoare, ea insdsi creatoare de valori culturale,
materiale si spirituale (V. Pavelcu, 1967, p. 20-21).

10.3.2.1 Capacitatea de instruire

Capacitatea de instruire, componentd esentiald a madiestriei pedagogice,
constd, in general, In priceperea de a organiza materialul de invatat si de a-1 preda
intr-o forma accesibild si atractivd. Aceasta capacitate este corelatd cu inteligenta
profesorului, implicata nemijlocit in selectarea materialului din disciplina de
specialitate si in organizarea si sistematizarea lui pentru a putea fi transmis in
conditii optime. A preda — subliniaza 1. Radu si M. Ionescu (1987) — inseamna
a prezenta fapte, exemple, modele, exponate etc., a propune elevilor o activitate
asupra acestora, adicd a-i conduce s le analizeze, sa le compare — deci, sa lucreze
cu acest material — si sd extraga apoi esentialul, pe care sa-l fixeze in definitii, legi,
principii etc. (I. Radu si M. lonescu, 1987, p. 39).

Competenta psihopedagogica presupune ca profesorul sd stdpaneasca
temeinic sistemul de cunostinte si priceperi pe care 1l preda, sd-si organizeze ideile
intr-o expunere logicd, coerentd, clard, precisd, in conformitate cu cerintele
pedagogice moderne. Predarea trebuie sa fie atragatoare, sugestiva, antrenanta.
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10.3.2.2 Cunoasterea de sine

Aceasta vizeaza cunoasterea capacitatilor personale de catre fiecare
profesor in parte. Supraestimarea calitdtilor proprii, infatuarea, dispretul fatd de
elevi si fatd de alte persoane cu care intrd in relatie provoacad incompatibilitate si
desconsiderare. Se releva ca astfel de trasaturi negative de personalitate dau nastere
la numeroase conflicte intre profesor si elev si intre profesor si colegii din institutia
de invatamant respectiva. O corectd evaluare a calitatilor personale, si indeosebi
modestia, dimpotriva, atrag pretuirea si respectul atat din partea elevilor, cat si din
partea celorlalti profesori. Dar modestia si corecta autoevaluare a capacitatilor si
calitatilor personale nu trebuie sa conduca la o autosubevaluare a acestor calitati, la
lipsa de incredere 1n fortele proprii, pentru cd aceasta este daunitoare atat
profesorului, cat si activitatii didactice in general.

10.3.2.3 Cunoasterea elevului

Cunoasterea elevului este absolut necesara intrucat procesul de predare nu
se desfasoara la intamplare, ci avandu-se 1n vedere cunoasterea particularitatilor de
varsta si individuale ale acestuia. Profesorul are datoria de a-si adapta strategiile si
metodele de predare-invatare in raport cu aceste particularitati. De asemenea, este
necesar ca el sa posede informatii referitoare la interesele si aptitudinile elevilor
pentru a le potenta in mod corespunzator si a le directiona spre un domeniu in care
ele sa fie dezvoltate si valorificate atat in favoarea elevului, cat si a societatii.

10.3.2.4 Atasamentul fata de elev

Competenta didactica si, totodatd, maiestria pedagogica sunt de neconceput
fara atagamentul sau iubirea fatd de elev. Elevul simte cand este iubit si cand nu
este iubit. El traieste intens trebuinta de afectiune, de prietenie, de atasament, de
atitudine plind de caldurad si intelegere din partea profesorului. Atitudinea rece,
distanta este daunatoare relatiilor interpersonale ale profesorului cu elevii sai.

Desigur, atasamentul, dragostea, iubirea fatd de elev nu trebuie confundata
cu slabiciunea si cu excluderea exigentei. Iubirea fatd de elev se impleteste
armonios cu respectul fatd de personalitatea lui in formare. Pavelcu considera ca
»~Adevdrata iubire pedagogicd se deosebeste de cea parinteascd, adesea oarba
si exclusivd; ea este imbinatd cu exigenta, echilibratd de simtul dreptatii si al
respectului reciproc, luminata de constiinta demnitatii si a rdspunderii, despuiata de
interesul personal al educatorului...” (V. Pavelcu, 1967, p. 203). Iubirea pedagogica
este dirijata de ratiune, este echilibrata nu pentru a-i face favoruri elevului si nu
pentru a-i satisface unele slabiciuni, ci pentru a-1 educa si a-i dezvolta
personalitatea.

Numerogi oameni ai scolii au subliniat ca fara atagamentul, fard iubirea
fata de elevi nu poate fi practicata meseria de profesor.
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10.3.2.5 Autoritatea i exigenta

Autoritatea isi are izvorul in competenta si prestigiul profesorului si
exclude atitudinea de a ofensa elevul. Ea nu se bazeaza pe interdictii, ci pe sprijin
si stimulente de mobilizare a energiilor. Nu inseamna nici tiranie §i nici intimidare,
ci atitudine ferma si respect fatd de elevi. De asemenea, autoritatea nu duce la
distantarea, ci dimpotriva, la apropierea fata de elev, la intelegerea nevoilor si a
problemelor care il framanta.

Autoritatea se imbind cu exigenta. Un profesor exigent cu elevii este
exigent, mai intai, cu el Insusi. Exigenta, ca si autoritatea, Intireste climatul de

10.3.2.6 Tactul pedagogic

Tactul pedagogic este o componenta esentiala si specifica a maiestriei si
competentei didactice. El consta in capacitatea profesorului de a actiona adecvat si
suplu in diverse situatii ale procesului de predare-invatare. Intr-o cercetare
efectuata de Dan — Spanoiu (1977) unui grup de elevi de varsta scolard mijlocie li
s-a cerut, intre altele, sa prezinte insugirile profesorului pe care il considera
preferat. Printre acestea ei au mentionat: explica bine lectia, pe intelesul elevilor,
este binevoitor, calm, i iubeste pe copii si 1i ajutd; este vesel, simpatic; 1i apreciaza
corect pe elevi; este exigent; intelege problemele varstei; este inteligent, talentat.
Toate acestea, apreciaza autoarea, exprima tendinta motivationala a elevilor spre un
model de profesor preferat si constituie o manifestare a orientarii personalitatii, in
sensul asimilarii unor valori de comportament scolar si social. Ele exprima totodata
trasaturile specifice unui profesor care manifesta tact pedagogic.

Profesorii si elevii din clasele mai mari mentioneaza, in general, cam
aceleasi insusiri ale profesorului care poseda capacitatea denumita tact pedagogic.
Astfel, Stepanovic¢ (1979) aratd ci profesorii concep tactul pedagogic ca o abilitate
de a intelege elevii, de a fi omenos, de a evalua si nota corect, de a da dovada de
exigenta si severitate moderate, de a sprijini §i indruma elevul, de a-i ierta greselile
minore, de a fi drept in acordarea recompenselor si a pedepselor, de a nu-1
persecuta pe elev, de a nu-i aminti mereu de o greseald. Elevii, din clasele mari, la
randul lor, mentioneaza: omenia, insusirca de bun psiholog, Iintelegerea
sentimentelor de prietenie §i dragoste la tineri, ignorarea micilor abateri, renuntarea
la pedeapsa cand elevul si-a recunoscut vina, discretie in problemele personale sau
de familie ale elevului, evaluarea si notarea obiective, de a nu fi prea sever,
»a sti de gluma” (simtul umorului) etc. (Stepanovic, 1979, p. 123).

Tactul pedagogic solicita inteligentd, ingeniozitate si afectivitate pentru a
se actiona adecvat, suplu si creator in vederea reusitei depline a actului
educational.
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10.3.2.7 Aptitudinile educative

Aptitudinile educative se diferentiazd de cele ,,didactice”, ele referindu-se
la capacitatea profesorului de a forma convingerile morale, civice, estetice etc. ale
elevilor; de a exercita influente pozitive asupra vietii lor afective (provocare de
emotii §i sentimente pozitive puternice); de a forma si dezvolta deprinderile si
obignuintele de conduitd morald, civilizatd, patriotica; de a exersa si educa
trasaturile pozitive de vointd si caracter; de a organiza si desfasura activitati
educative la clasd si in afara ei; de a evalua §i autoevalua activititile educative
(R. Triteanu, 1972).

Se releva ca a educa, alaturi de a instrui, inseamna totodata a dezvolta la
elevi virtuti sociale, a le forma respectul pentru profesori si colegi prin metode si
procedee pedagogice 1n cadrul cirora sa fie eliminate abuzurile de disciplinare.

Maiestria pedagogica inseamna deci, nu numai a instrui, ci si a educa. Ea
coreleazd pe deplin cu cerintele formulate de stiintele educatiei si psihologia
scolara referitoare la formarea si dezvoltarea adecvata a personalititii elevilor.

10.4 Competenta psihosociala
10.4.1 Relatiile interpersonale

Profesorul isi desfisoard activitatea intr-un climat relational, Tn care se
includ relatiile lui cu elevul, cu grupul scolar, relatiile cu colegii, dar si relatiile
elev-elev, cele ale elevului cu ceilalti elevi etc., cu alte cuvinte, in cdmpul scolar,
ca 1n orice camp social, functioneaza interactiunea persoanelor.

Psihologia sociala subliniaza ca prin interactiune se produc fenomene de
cunoastere si evaluare reciprocd, de cooperare sau competitie, de dominare sau
supunere, de afinitate, preferintd si, uneori, chiar relatii de ostilitate i agresivitate.
Relatiile interpersonale genereazd valori, norme de conduitd, modele de
interactiune. Reciprocitatea interpersonald creeaza modele comportamentale,
motivatii, sentimente, atitudini.

De altfel, un aspect definitoriu al competentei didactice 1l constituie tocmai
faptul ca activitatea instructiv-eductaiva este rezultat al interactiunii tuturor
factorilor implicati in procesul de invatimdnt. In aceastd interactiune, in care
profesorul, cu personalitatea lui, este ,,actorul” principal, relatia profesor-elev se
impune de la sine.

In interactiunea profesor-elev intervine in primul rand, gradul de
cunoastere pe care il au unul despre celdlalt. Reprezentarile sociale, perceptiile,
prin actiuni prescriptive, normative. Aceastd proiectare are ca scop generarea
de noi valori care iau forma unor obiective definite in termeni de comportamente
asteptate de la elevi.
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10.4.2 Importanta reprezentdrilor sociale

Reprezentarile sociale sunt imagini, concepte, idei, credinte (convingeri)
asupra unor procese sau evenimente sociale: comportamente de grup, relatii dintre
indivizi, statusuri, stiluri comunicative etc.

Psihologia sociala a educatiei a studiat reprezentarile sociale pe care le au
profesorii §i reprezentarile sociale apartinand elevilor si a demonstrat dependenta
de ele a eficientei in activitatea didactici a profesorului si in reusita scolard a
elevului.

Zicala populard ,cine are carte, are parte” este o reprezentare sociald, o
imagine, o idee sau o credinta cé cine absolva anumite trepte ale invatamantului se
va bucura de un succes mai mare in activitatea viitoare i va avea o viatd mai
prospera. Astfel de imagini sau credinte exercitd deci, o intensa influentd asupra
comportamentelor oamenilor in general, cat si asupra aceluia de a se dedica
studiilor.

Credintele sau convingerile sunt atdt de naturd cognitiva, cat si de naturd
afectiva, intrucat implica idei si sentimente. Ele sunt foarte rezistente la schimbare,
datorita afectivitatii, fiind adanc inrddacinate in psihicul uman. Organizandu-se in sisteme
de structuri, credintele influenteaza profund activitatea instructiv-educativa. Un autor,
Gilly (1984), a analizat rezultatele unei anchete si a pus in evidentd doud aspecte
importante ale reprezentdrilor sociale pe care le au invatatorii asupra elevilor: primul,
legat de conformismul elevilor in realizarea sarcinilor scolare, releva ca trasaturile unui
elev bun sunt: atentia, tenacitatea, activismul, responsabilitatea, interesul pentru munca,
regularitatea efortului; cel de-al doilea aspect, care are in vedere participarea elevilor la
viata grupului scolar, atrage atentie asupra faptului ca buna integrare si acceptare de grup
reprezintd doud conditii importante ale reusitei scolare. Alte studii pe aceeasi tema si-au
propus sd pund in evidentd reprezentdrile profesorilor de liceu asupra elevului bun si
asupra elevului slab. In aceste reprezentiri elevul bun are ca note: motivat, inteligent,
harnic, adaptat. Elevul slab manifesta lipsa de motivatie, inadaptare (apud A. Neculau si
St. Boncu, 1998, p. 266).

Majoritatea cercetarilor subliniazd ca in reprezentarile profesorilor efortul
voluntar al elevului reprezinta principala conditie a reusitei scolare. De aceea,
efortul de a invéta este valorizat intr-o masurd mai mare decat este valorizata
inteligenta. Este citat Mollo (1970) care ajunge la concluzia céd in reprezentarile
profesorilor asupra elevului bun s-au fixat insusirile: mobilizarea (efortul), calitatile
intelectuale si spiritul participativ.

Ceea ce influenteazd puternic reprezentarile profesorului sunt statutul si
rolul lui. Reusita si esecul scolar sunt intelese si evaluate din perspectiva normelor
si reglementarilor institutiei de Invatimant unde acesta isi desfasoara activitatea.

Elevii, la randul lor, isi formeaza si ei reprezentari asupra profesorilor, care
isi vor pune amprenta pe interactiunea cu ei si reprezentari asupra profesorilor, care
isi vor pune amprenta pe interactiunea cu ei §i le vor influenta performantele
scolare. Acest tip de reprezentari sociale se dezvoltd indeosebi pe baza evaluarii
capacitatii empatice a profesorilor (pornindu-se de la posibilitatea lor de a participa
la emotiile si sentimentele elevilor, la impartagirea acestora, de a se transpune
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in psihologia lor), a capacitatii organizatorice de care dau dovada (de a organiza,
indruma si conduce clasa de elevi) si a capacitatii lor de instruire (claritatea
explicatiilor si accesibilitatea cunostintelor).

De fapt, caracteristicile profesorului ,,bun” nu au fost intotdeauna bine
definite, In aceastd privintd existdnd incad opinii divergente, care pornesc de la
sistemul de valori avut in vedere de observator si de la asteptarile care decurg din
acest sistem. De obicei, sunt considerati ca fiind ,,buni” profesorii care respecta
normele grupului céruia 1i apartin si care obtin performante ridicate in activitatea
instructiv-educativa. Gherghinescu (1999) considera ca ,notiunea de profesor”
,bun” pare a fi relativa la experienta, culturd, valori acceptate de observator, idei
pedagogice in curs, dependentd de natura disciplinei si chiar de elevii Ingisi”
(R. Gherghinescu, 1999A, p. 15).

10.4.3 Capacitatea de a conduce grupul de elevi

Grupurile sociale sunt numeroase. Clasa de elevi ca grup social face parte
din grupul mic, care de obicei cuprinde sub 30 de membri.

Grupul de elevi este un grup formal (organizat pe baza de reglementari
scolare, dupa anumite reguli). Profesorul face parte din conducerea grupului, el are
datoria de a cunoaste tensiunile existente in grup, cazurile de deviere de la normele
grupului si de a lua si aplica masurile de indreptare care se impun.

Un bun conducdtor al grupului urmareste sa transmitd cel putin o mica
parte din autoritatea sa grupului clasei, sau unui nucleu al acesteia. Un asemenea
lider sprijina, in mod real, elevii sa-si pastreze trasaturile de grup. Un bun lider
poseda abilitatea, deprinderea si intelegerea necesare pentru a-i ajuta pe membrii
grupului la satisfacerea trebuintelor si aspiratiilor lor (N. Radu si colab., 1974, p.
26-27).

Conducerea grupului de elevi de catre profesor ocupa locul central in
sistemul interactiunilor de la acest nivel. El coordoneaza, planifica, supravegheaza
si evalueaza activitatea membrilor grupului. Se ocupa de atitudinile, moralul, starea
de spirit si climatul de grup. in calitate de lider, se bucurd de autoritatea si
prestigiul conferite de statutul si de rolul sau in invatadmant, precum si de calitatile
lui personale: capacitatea de a conduce, competenta profesional-stiintifica, cea
psihopedagogica si psihosociala.

Lewin (1967), Lippitt si White (1994) au efectuat cercetari referitoare la
avantajele si dezavantajele diferitelor stiluri sau maniere ale adultilor-lideri de a se
comporta In grupurile de copii si de a surprinde impactul acestora asupra
comportamentelor de grup si individuale. Grupurile de copii de 11 ani aveau de
realizat aceleasi sarcini. Au fost studiate urmatoarele trei tipuri de conducere sau de
leadership: leadership-ul autoritar, leadership-ul democratic si laissez-faire.
Liderul autoritar se ocupa de problemele grupului si adopta toate deciziile privind
organizarea §i activitatea acestuia. El nu le spunea copiilor nimic referitor la planul
de activitate a grupului, un control strict asupra realizarilor sarcinilor.

Liderul democratic, de asemenea, nu participd intotdeauna la activitatea de
grup. El insa evitd si ia de unul singur decizii, in schimb i indeamna pe copii sa
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adopte masurile cele mai bune pentru organizarea activitatii. Cand copiii 1i solicita
sprijinul 1n realizarea sarcinii, acesta le era oferit imediat. De obicei, liderul
democrat le punea la dispozitie doua alternative, iar grupul de copii era lasat sa
selecteze liber alternativa pe care o considera mai eficientd. In vederea indeplinirii
obiectivului propus membrii grupului se puteau asocia, tot in mod liber, cu cine
voiau.

In stilul de conducere laissez-faire, liderul-adult are mai mult un rol pasiv,
el lasand in seama copiilor toate initiativele. Desi afisa o atitudine prietenoasa, prin
comportamentul sau sugera indiferentd si neimplicare, in sensul cad ezita cand se
afla in situatii de a oferi sfaturi si evita orice gen de evaluare.

Una dintre concluziile acestor cercetdri este aceea cd in conditiile
leadership-ului autoritar copiii aveau tendinta de a transfera toatd responsabilitatea
asupra adultului. Dependenta fatd de acesta i face pe copii pasivi, irascibili, uneori
afisand chiar gesturi de revolti. In celelalte grupuri nu s-au constatat astfel de
comportamente si relatiile cu liderul erau amicale. Atmosfera tensionatd determina
in grupurile autoritare agresivitate, apatie care afecteaza unitatea grupului.
Dimpotriva, in grupurile democratice §i laissez-faire raporturile dintre copii sunt
detensionate si faciliteaza manifestari de prietenie. Cele trei stiluri de conducere se
diferentiaza si in privinta motivatiei si a eficientei. Astfel, cand liderul autoritar
lipsea, copiii incetau lucrul, in timp ce absenta liderului democratic nu producea
acest efect.

In anumite conditii, stilul autoritar se dovedeste si el a fi util. Astfel de
conditii sunt, de exemplu, buna structurare a sarcinii, simpatia membrilor grupului
si posibilitatea de a recompensa si de a sanctiona corect. ,,De aceea, apreciem ca
profesorii eficienti sunt cei ce stiu sa tind o dreaptd cumpana intre controlul strans
si exigent si deplina libertate de decizie a clasei” (A. Neculau si St. Boncu, 1998, p.
262-263).

Conducerea si controlul pe care profesorul le exercita in clasa exprima de
fapt autoritatea si puterea sa. Puterea consta in capacitatea cadrului didactic de a
produce comportamente proiectate. Ea se afla la baza tuturor formelor de
interactiune. In psihologia sociald a educatiei se relateazi despre mai multe tipuri
de putere a profesorului, cu precizarea ca din acest punct de vedere elevul este
dezavantajat, el neavand nici un fel de putere. Atunci cénd elevul este sanctionat
pozitiv pentru orice, chiar daca nu a invatat si nu a depus nici un efort desigur ca
rezultatele finale vor fi negative. Din cercetdrile efectuate panda acum rezulta
necesitatea ca profesorul sid-si bazeze autoritatea pe ,,puterea de referintd”
(Intemeiata pe identificarea elevului cu profesorul, detinatorul puterii) si s evite de
a-si baza puterea pe coercitie. Exercitarea puterii coercitive duce doar la rezultate
temporare, ea constituindu-se de fapt intr-un factor blocant pentru activitatea de
invatare.
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10.4.4 Capacitatea de a cunoagste elevii

in grupul de elevi, datorita relatiilor de la individ la individ, elevii si
profesorii se cunosc direct si reciproc. Fiecare ii cunoaste personal pe ceilalti, ei
actionand impreuna in procesul de comunicare, de a fi evaluat de catre cei din jur,
de a impartasi ganduri, sentimente §i convingeri.

Zapan (1984) propune o tehnicd de ,,apreciere obiectivd a personalitatii”,

bazatd pe cunoasterea reciproca a indivizilor din acelasi grup si pe realizarea unei
perceptii sociale a lor. Aceasta tehnicd presupune:
a) colectarea aprecierilor emise de membrii unui grup asupra performantelor
proprii, ca si ale celorlalti; b) efectuarea de aprecieri cu privire la primele rezultate
si ierarhizarea indivizilor avandu-se in vedere aceste rezultate; c) corelarea ierarhiei
de la prima si de la cea de-a doua apreciere cu ierarhia reala a rezultatelor.

Aprecierea devine cu atat mai obiectiva, cu cat aceasta evaluare exprima,
mai veridic, trisiturile respective de personalitate. Intotdeauna aprecierea
persoanelor presupune raportarea rezultatelor colectate de la un model sau
clasificarea lor. S-a constatat ca aprecierile In grup sunt mai obiective decat cele
individuale.

Nu este posibila cunoasterea de la prima intalnire a membrilor unui grup.
La Inceput se poate obtine cel mult o imagine globala si superficiala, pe baza unor
aspecte exterioare si nesemnificative. Cunoasterea in grup presupune timp si in
mod necesar interactiunea indivizilor.

Cunoasterea interpersonald este dependentd atdt de capacitatea de
cunoagtere a celui care realizeaza cunoasterea, cat si de cunoasterea in grup de
catre ceilalti a persoanei asupra careia este Indreptatd cunoasterea.

10.4.5 Capacitatea de a evalua corect performantele scolare

Evaluarea se refera la nivelul si valoarea performantelor scolare ale
elevilor, la masura in care aceste performante se afla in concordanta cu obiectivele
educationale, toate acestea oferind datele necesare pentru adoptarea celor mai bune
decizii pe care le poate lua educatorul. De aceea, evaluarea trebuie sa stea In atentia
oricarui educator.

Cozarescu si Stefan (2004) sunt de parere ca problemele psihologice ale
evaluarii pot fi studiate prin raportare la: profesorii care evalueaza; elevii care sunt
evaluati; parintii pentru care evaluarea realizata de profesori este o modalitate de a
stabili o comunicare cu ei; administratorii gcolii, care 1si fac pe acest fundament, o
idee despre ceea ce realizeaza profesorul; comunitatea, In general care, datorita
evaluarilor, stabileste clasamente atat ale profesorilor, cat si ale liceelor (in functie
de rezultatele la bacalaureat) (M. Cozarescu, L. Stefan, 2004, p. 259).

Dezbateri stiintifice au stirnit nu numai tehnica evaluarii, care in ultimul
timp a cunoscut Tmbunatatiri substantiale, ci si factorii care produc dificultati in
realizarea ei. Acesti factori tin, mai ales, de personalitatea profesorului si, fiindca
sunt analizati, pe larg, in manualele de pedagogie, noi ii vom aminti aici: efectul
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,»halo”; efectul de contrast,; efectul de ordine,; ecuatia personald a evaluatorului,
efectul de similaritate; efectul tendinfei centrale; eroarea logica, efectul
Pygmalion.

Din unele lucréri se poate desprinde concluzia ca tehnica evaluarii ar avea
o importanta mai mica si cad educatorul prin subiectivitatea lui, ar putea uneori, sa
asigure o obiectivitate chiar mai mare. Ni se pare Insd cd este o exagerare,
provenitd din dorinta de a sublinia rolul profesorului in evaluare. Suntem insa de
parere ca tehnica evaludrii isi are rolul ei bine stabilit. De asemenea, avem
convingerea ca micsorarea coeficientului de subiectivitate din actul evaluarii este
dependentd nemijlocit de lupta in sine si cu sine a educatorului si de valorile
sociale si morale dupa care acesta se conduce. Orice profesor trebuie sa cunoasca
tehnica evaludrii, intrucat ,,Cultura evaludrii se invatd, In egald masura de catre
profesori si elevi, fiind una dintre sursele principale pentru diminuarea tensiunii
create de evaluatori” (A. Stoica, 2003, p. 11).

Probleme recapitulative

1. Analizati si prezentati conceptul de maiestrie pedagogica.

2. Realizati o comparatie intre componenta profesional-stiintifica, cea
psihopedagogica si cea psihosociala.

3. Explicati ce inseamnd educationalizarea fenomenelor si proceselor
psihice

4. Ce sunt reprezentdrile sociale si ce importanta au ele pentru competenta
didactica.

5. Analizati in ce consta capacitatea de instruire de care dispune profesorul.
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