MARIA ILEANA CARCEA

MEDIUL
EDUCATIONAL
SCOLAR

EDITURA CERMI
1999



CUPRINS

I. Preliminarii la activitatea instructiv educativa

.....

SOCTALC ..ttt et e 7
2. Exigentele interventiei instructiv — educative...........ccceevvveennnennn. 10
3. Mediul educational $colar...........ccoevueieiriiiiiiniiiieeiee e, 15

I1. Personalitatea — componenta psihologica
a mediului educational

1. Caracterizarea sistemului pSThiC.........ceevevviieviiieeeeniiie e, 21
2. Devenirea personalitatii.......c.ccceecveeeeriiieeeriiiieeeriieeeeieeeeesiveeeens 32
2.1. Modele factoriale ale personalitafii ..........ccccevvveeeriieeeennnneen. 38
2.2. Modele procesuale ale personalitatii .........c.cceeeveuveerueeennenne 45

II1. Grupul didactic — componenta psiho-sociala
a mediului educational scolar

1. Grupul didactiC.....ccccuviiiieiiiiieeiiiie et 71
2. Caracteristicile fizice ale grupului..........cccvveeeiiiiieeciiiiceeieees 73
3. Caracteristicile psihologice ale grupului didactic........................ 75
4. Grupul didactic formal si grupul didactic real..............c.cccuuneeeen. 79
5. Structura informala a grupului didactic.........ccceevviiiiiinniinnnnnne. 84
6. Factori interni de influenta ai grupului primar..............cccceeeeen.ee. 92

6.1. Factori individuali care influenteaza comportamentul

4 S o4 40| o F PRSI 93

6.2 Factori de grup care influenteazad comportamentul

INAIVIAUAL ...t 100

IV. Invatarea — activitatea caracteristica mediului scolar

1. Invitarea in ansamblul activitatilor umane.................cccoueee..... 109
2. Procesul de InVAtare..........occvveeeeeiieeeeniiie e 122
3. Formele elementare ale INVALATI .....cvveeeeeviieeeeiiieeeeiieeeeieeee 135

3.1. Aplicatii ale formelor elementare de invatare in

mediul SCOlar .......c.vviiiiii e 146
4. Tnvatarea Verbalal ...........cooevveueveeeeeeeeeeeeeeee e 150
5. Motive intrinseci ale invatarii scolare..........ccceecvveeevciieeeenneeenns 177
Bibliografie selectiva ................ccccoooiiiiiiiii 191



CUVANT INAINTE

Lucrarea de fatd este o monografie a mediului educatio-
nal scolar, prin faptul ca prezinta reperele definitorii ale aces-
tuia. Principiul teoretic care sta la baza structurarii continutului
este conceptia lui Bronfenbrener, care permite desprinderea
unei secvente mediale si tratarea ei globald, ca unitate spatio-
temporala fizicd, psiho-sociald si actionali. In consecinti,
principalele capitole ale cartii prezintd personalitatea si deve-
nirea ei in activitatea educationala, grupul didactic — contextul
social in care se realizeaza efectiv si preponderent educatia in
scoald —, precum si activitatea specificd prin care personalita-
tea se automodeleaza — Invatarea.

Cartea se adreseaza specialistilor din domeniul tehnic
care-si asuma responsabilitati educative in functia de profesor.
Pentru ei am incercat o abordare care sd permita cunoasterea
aspectelor psihologice ale fenomenului educational, prin ra-
portarea unor principii teoretice — structurate pe baza unei bi-
bliografii restranse dar reprezentative — preponderent la expe-
rienta personala in rolul de educat sau educator.

Fenomenul educational in mediul scolar este privit dintr-
o perspectiva psihologica, iar scopul urmarit este acela de a
transfera cunostinte care sa contribuie la orientarea si instru-
mentarea activitatii profesorului. Prin urmare, continutul infor-
mational al fiecarui capitol este astfel alcatuit incat sa redea di-
namica fenomenului educational in desfasurare, sa induca con-
ceptia conform careia fiecare situatie educativa este o proble-
ma — o concretizare unicd care presupune o abordare creativa,
adaptata particularitdtii sale, nu una algoritmica, adecvata unui
model general — si sd asigure mijloace psihice suficiente pen-
tru rezolvarea ei. Prin elemente informationale, dar mai ales
prin modul de tratare am urmarit atat prevenirea riscului pier-
derii relevantei cunostintelor teoretice asupra practicii, cat si
facilitarea conceptualizarii experientei personale.
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Cartea prezinta unele noutati de interpretare a activitatii
educative, a locului ei in ansamblul activitatilor sociale, intro-
duse 1n scopul constientizarii rolului de profesor si a sensibili-
zarii fatd de responsabilitatea asumatd prin acest rol; prezinta
de asemenea noutdti sub aspectul metodologiei de comunicare
a informatiei — trimiterile la reflectare, interpretare, experienta
personald, imaginare — fiind tot atatea incercari de implicare a
cititorului in valorizarea interna, autentica a cunostintelor.

Sper ca principalele motive care m-au sustinut in realiza-
rea acestei lucrari sa transpare in continutul ei si sa fie asimila-
te de cititori, deoarece sunt esentiale in activitatea educativa:
placerea de a Tmpartasi si altora ceea ce cunosc, de asemenea
puternica credintd in utilitatea celor transmise pentru cei ca-
rora ma adresez.

Multumesc primilor cititori ai cartii, doamnelor psiholog
Gabriela Maria Carpinschi si dr. Tatiana Dorofte, domnului dr.
Mihai Stanciu si fiicei mele Mihaela Carcea, pentru sustinerea
morald s1 mai ales pentru ajutorul acordat in inlaturarea unor
neajunsuri.

Multumesc fostilor participanti la cursurile de Psihologie
scolard, studentilor de la Facultatea de Automatica si Calcula-
toare, Universitatea Tehnicd “Gh. Asachi” Iasi si celor de la
Universitatea Agronomica si de Medicind Veterinard “Ion lo-
nescu de la Brad”, viitori cititori sper, cu care — trebuie sa mar-
turisesc — am “‘conversat” pe tot parcursul elaborarii lucrarii.

Maria I. Carcea



CAPITOLUL I

PRELIMINARII LA ACTIVITATEA
INSTRUCTIV-EDUCATIVA

Una din preocupdrile constante ale comunitdtilor umane
din toate timpurile o constituie modelarea personalitatii 1 faci-
litarea adaptarii membrilor societatii, in special a generatiilor
tinere. Activitatile aferente nu sunt specific umane; le intalnim
si pe scara inferioard a filogenezei, nu numai pe treptele supe-
rioare ale acesteia. Semnificativ si specific uman este faptul ca
necesitatea interventiei sociale in evolutia individuald este
constientizata la nivelul societdtii, iar realizarea ei este organi-
zata, controlata si institutionalizata in modalitati particulare, in
functie de caracteristicile si gradul de emancipare a fiecarei so-
cietati.

Réspunsul la nevoia sociald de modelare a personalitatii
si cea individuald de facilitare a comportamentului adaptativ
se concretizeaza pe plan social in doua directii de actiune: so-
cializarea persoanei prin interventii speciale si organizarea in-
stitutiilor realizatoare de asemenea interventii.

In directia socializirii se exercitd un ansamblu de inter-
ventii modelatoare asupra persoanei, de la nastere pana la dis-
paritie, de la primul gest care-i faciliteaza reglarea reflexului
respirator, la Tnzestrarea lui treptatd cu acele cunostinte si de-
prinderi care sa-1 permita elaborarea propriilor instrumente de
cunoastere §i interventie asupra mediului, pana la ultima im-
partasanie sau strangere de mana care sd-1 usureze trecerea
pragului spre nefiinta. Aceste interventii sunt menite: a orien-
ta, supraveghea si corecta evolutia somatica a individului; a
structura, restructura si potenta sub aspect energetic si orienta-
tiv disponibilitatile cognitive si afective; a facilita insusirea cu-
nostintelor teoretice si practice din constiinta sociald, de ase-



menea a modelelor sociale de conduita. Toate la un loc urma-
resc sd sustind tendintele de integrare ale fiecarei persoane,
tendinte care-si au originea ancestrala in trebuintele de afiliere
si apartenenta ale fiintei vii.

Concomitent, complementar influentelor sus-mentionate
si in stransa interactiune cu acestea, preocuparile sociale sunt
orientate Tn directia organizarii si perfectionarii acelor institu-
tii, care sa vina in sprijinul persoanei, prin initierea si efectua-
rea, sistematica si competenta (profesionistd), a interventiilor
modelatoare. Evolutiv, pe plan social apar astfel institutiile de
tip familial, religios, scolar, medical care, in stransa lor inter-
actiune si interdependenta, se constituie in tendinta, forta, po-
tentialul integrator al fiecarei societati.

Intre tendintele individuale de integrare si tendintele so-
ciale integratoare existd o stransa interdependentd; nivelul de
activare, de structurare diversificatd si de operationalizare a
potentialului ereditar individual depinde de calitatea interven-
tiei sociale, de asemenea, aceasta din urma este dependenta de
competenta functionald a persoanelor prin intermediul cdrora
se exercitd. Zona de intalnire a celor doud tendinte are un ca-
racter dinamic datoritd permanentei schimbului material, ener-
getic si informational care se realizeazad intre cele doud parti
(individual-social), in pondere diferitda pe parcursul evolutiei
individualului: predominant de la social la individual in prime-
le etape ale dezvoltarii — caracterizate prin dependenta copilu-
lui de adult — si predominant de la individ la societate la varsta
adultd. Intre elementele de interactiune ale zonei respective
existd relatii de compensare, in sensul cd, intre anumite limite
permise de zestrea ereditard individuald si legile dezvoltarii
psiho-somatice, interventiile sociale actuale pot modifica efec-
tele celor anterioare, de asemenea, vitalitatea persoanei (ener-
gia, forta, puterea vointei, capacitatile intelectuale, increderea,
etc.) poate diminua efectele unor limite ale “ofertei” sociale.

Datoritd particularitatilor structurale si functionale ale
psihicului uman, orice interventie sociala asupra individualului
lasd anumite amprente. Efectele interventiilor potrivite se acu-
muleaza, se structureaza, se restructureaza in timp i se mani-
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festd, imediat sau cu intarziere, mai mult sau mai putin preg-
nant, In comportament adaptativ performant, spre deosebire de
cele nepotrivite, care prin intensitate si/sau cumulare devin
factori subiectivi de risc ai comportamentului individual de
adaptare.

1. Locul activitatii instructiv-educative in ansamblul
interventiilor sociale

Pe parcursul practicii sociale, activitdtile de mediere a
comportamentului adaptativ individual s-au diferentiat functie
de: a) obiectivele concrete urmarite i b) nivelul psiho-somatic
caruia 1 se adreseaza. Diferentierea a generat sisteme socio-
tehnice specializate pentru categorii de interventii.

Obiectivele urmarite prin activitatile sociale la care se fac
referiri, pot fi impartite in doud categorii, anume obiective co-
rective si obiective formative, functie de starea persoanei asu-
pra careia se realizeaza interventia. Obiectivele corective ras-
pund unor nevoi de restaurare, restructurare, reevaluare, ceea
ce presupune existenta unei stari alterate, a cauzelor care au
generat-o, de asemenea, presupun cunoasterea modelului de
“normalitate” spre realizarea caruia este indreptata interventia.
Obiectivele formative raspund unor nevoi de modelare antici-
pativa, de pregatire a persoanei pentru situatii probabile, pre-
supunand existenta modelului “ideal” vizat.

In ceea ce priveste nivelul ciruia i se adreseaza interven-
tia se pot diferentia — dupd un criteriu medical — structurile so-
matice, de natura substantiald, de cele psihice, de naturd infor-
mationald, corespunzator — in conceptualizare psihologica —
nivelului comportamental, observabil, respectiv celui psihic,
inaccesibil cunoasterii directe, dar interpretabil. Trebuie sa se
mentioneze in mod explicit faptul ca, datorita caracterului uni-
tar si integral al vietii psihice, diferentierea structurilor si nive-
lurilor functionale se realizeaza doar pe plan conceptual, in
scop metodologic si didactic. Pentru a reprezenta activitatea
psihica ca un tot unitar, se prezinta mai jos un model intuitiv al
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functionarii sistemului psiho-comportamental (figura 1.). Se
mentioneaza ca, modelul se refera atat la actiuni complexe, cat
st la secvente elementare de ordinul unui act sau al unei ope-
ratii.

S > p > R

Figura 1. Schema activitatii psihice

In figurd, S reprezinta situatia stimul, element (fapt) “pro-
vocator” al unei activitati, P simbolizeaza personalitatea con-
cretd, unitard si unicd, drept “conditie” care face ca stimulul
cauza S sa determine tocmai reactia comportamentala R, si nu
alta, ca raspuns la stimulare. Deci, atunci cand se vorbeste des-
pre nivelul psihic se are in vedere conditia interna a activitatii
subiective, iar atunci cand se vorbeste despre nivelul compor-
tamental se are in vedere efectul observabil al aceleiasi activi-
tati, reactia. Dubla legdturd intre elementele schemei arata ca
stimulul actioneaza asupra personalitatii atat prin caracteristi-
cile lui obiective, generale, cat si prin cele subiective, particu-
lare, pe care 1 le conferd insasi personalitatea in actul receptiei;
de asemenea, reactia exprima starea personalitdtii, modificand-
o in acelasi timp, prin: consumul energetic pe care-1 comporta
raspunsul si modificarea structurilor psihice antrenate (de re-
ceptie, de stocare...). Reactia devine element structural subiec-
tiv al stimulului unor secvente ulterioare ale activitatii psihice,
prin mecanismul de feed-back cu functie autoreglatoare, carac-
teristic sistemelor vii.

Intre structurile si nivelurile mentionate nu este o delimi-
tare strictd; intotdeauna apar zone de interferente. Ceea ce se ia
in considerare la definirea activitatilor sociale de interventie
asupra individualului este de fapt caracterul explicit al obiecti-
velor urmarite si nivelul preponderent vizat ca “obiect” al mo-
dificarii.



Aplicarea criteriilor anterior enuntate (obiectivul urmarit
st nivelul vizat de interventie) contureaza taxonomia activitati-
lor sociale menite sda medieze modelarea comportamentului
adaptativ individual asa cum se arata in figura 2.

Obiective Obiective
corective formative
Structuri |Interventii Activitate
somatice | medicale instructiv-
educativa
Interventiile
familiale
Structuri Interventii P Psihoterapie
psihice psihotera- preventiva
peutice

Fig. 2. Categorii de activitati sociale modelatoare
ale activitatii adaptative individuale

Interventiile medicale — tratamente medicamentoase, in-
terventii chirurgicale, diete — urmaresc obiective corective prin
actionare asupra structurilor somatice; institutia sociala specia-
lizatd in coordonarea §i realizarea acestei categorii de activitati
este sistemul sanitar.

Interventiile psihoterapeutice — psihoanaliza, hipnoza, te-
rapiile comportamentale, psihodrama — urmaresc obiective co-
rective prin actionare asupra structurilor psihice. Sub aspect
organizational si institutional, aceastd categorie de activitati
este tot in sarcina institutiilor sistemului sanitar.

Activitatea instructiv-educativa urmareste obiective for-
mative prin actionare asupra nivelului comportamental. Insti-
tutia care administreaza aceasta activitate sociald este sistemul
de invatamant prin institutiile sale scolare.



Psihoterapia preventivd urmadreste obiective formative,
interventiile vizand prioritar nivelul psihic. Aceste activitati au
ca scop prevenirea inadaptarii. Insuficient institutionalizat la
noi datoritd numarului foarte redus al psihologilor practicient,
aceastd preocupare intrd in categoria activitatilor educative in
sensul cel mai larg al conceptului de “educatie permanenta”.

Un loc aparte in ansamblul influentelor care determind
comportamentul adaptativ individual il ocupa interventiile fa-
miliale, cu pondere deosebita in pregatirea persoanei pentru
viatd. Familia este prima institutie formativa in evolutia fieca-
rel persoane, tot ea raspunde primelor semne de disconfort ale
acesteia. Familia actioneazd asupra fiecarui membru la cele
mai profunde nivele psihice prin insdsi existenta ei. Efectele
influentelor familiale depind de competenta parintilor in cres-
terea si educarea copilului, de constelatia familiala, de capaci-
tatea acesteia de a integra si valoriza fiecare membru, de a
conserva, flexibil, relatiile pozitive intra- §i intergeneratii.

2. Exigentele interventiei instructiv — educative

Ansamblul interventiilor instructiv-educative se structu-
reaza intr-o activitate socialda complexa, de lunga durata, prac-
tic nelimitatd de varsta, intr-o desfasurare secventiala, dar uni-
tard. Prin activitatea instructiv-educativa realizatd in cadrul
scolii, valorile sociale sunt transmise fiecarui elev prin inter-
mediul unei categorii socio-profesionale specializate, care for-
meaza personalul didactic. Datoritd gradului ridicat de specia-
lizare a informatiei ce urmeaza a fi transmisa si specificului re-
lational interuman al activitatii instructiv-educative, specific
dat de complexitatea si sensibilitatea functionald a structurilor
psihice ale participantilor, realizarea actului instructiv-educa-
tiv de catre personalul didactic ridica anumite exigente.

Se are in vedere, in primul rand, necesitatea stapanirii do-
meniului informational al disciplinei ce urmeaza a fi predata;
numai in conditiile cunoasterii reale si profunde a notiunilor,
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relatiilor s1 fenomenelor specifice domeniului respectiv, profe-
sorul va putea prezenta continutul informational la diferite ni-
veluri — functie de particularitatile de intelegere si cunostintele
anterioare ale elevilor —, le va putea structura in forme diversi-
ficate, adresandu-se astfel diferitelor grade de interes pe care
le prezinta elevii. Stapanirea continutului face ca profesorul sa
fie sigur pe sine — sentiment necesar in activitatea didactica —,
de asemenea, creste receptivitatea, permisivitatea si flexibilita-
tea fata de interventiile originale (intrebari neobisnuite, solutii
personale, noi — independent de valoarea lor sociald) ale ele-
vilor.

Exigenta la care se va face referire in cele ce urmeaza
este de ordin vocational.

Cei care se gandesc la o carierd didactica trebuie sa stie
ca principala sursd de satisfactie in aceastd activitate este
bucuria de a comunica cu elevii, de a elabora un repertoriu co-
mun din ce In ce mai larg in sfera problematicii specifice disci-
plinei predate. Profesorul trebuie sa dea dovada de mare sensi-
bilitate; el trebuie sa fie capabil sd savureze chiar si cele mai
mici succese ale elevilor pentru a le valoriza, pentru a face din
ele instrumente motivatoare stimulative ale activitatii de inva-
tare; el trebuie sa sesizeze cat mai repede eventuale lacune in
cunostintele elevilor sau alte elemente de risc in evolutia copi-
lului pentru a preveni eventuale disfunctii in adaptare, mai pu-
tin prin sanctionarea comportamentelor nedorite, dar prin con-
stientizarea lor, prin trezirea dorintei reale de a depasi situatia.

Un profesor nu se poate multumi cu constatarea efectelor;
el trebuie sd se implice in cautarea cauzelor, sa aiba disponibi-
litatea necesara pentru sprijinirea si ajutarea elevilor in a-si de-
fini nazuintele socialmente dezirabile si a le realiza.

In cariera didactici dobandirea succeselor profesionale
plauzibile cer o “investitie” intensd, perseverenta si de durata.
Altruismul constructiv — generator de autonomie —, comunica-
tivitatea, sensibilitatea, capacitatea de exteriorizare a bunelor
sentimente, alaturi de aptitudinile intelectuale corespunzatoare
sunt trasaturi care favorizeaza activitatea instructiv-educativa.
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C.R. Rogers (1954), pionier al educatiei non-directive, libere,
mentioneaza trei trasaturi comportamentale pe care le conside-
ra necesare §1 suficiente pentru realizarea eficienta a interven-
tillor transformatoare asupra personalitatii. Aceste trasaturi
sunt urmatoarele:

— comprehensiunea empatica — care in activitatea in-
structiv-educativa se refera la capacitatea de a intelege
cadrul de referinta intern al elevului, valorile, lumea
lui obisnuita de trdiri s1 semnificatia acesteia, intelege-
re insotitd de capacitatea de a ardta, de a comunica
elevului aceasta intelegere;

— interesul pozitiv — expresie a dragostei fata de elev,
exteriorizatd prin acceptarea sensurilor si sentimente-
lor pe care acesta le traieste;

— congruenta personalitatii profesorului — se referd la
integritatea psihica a acestuia, la caracterul deschis,
onest si consecvent cu sine al comportamentului sau.

Ultimele doud trasaturi comportamentale sunt comple-
mentare, coexistenta lor permite nu numai realizarea, ci §i
mentinerea unei relatii echilibrate in care partenerii “exami-
neaza” variantele de opinii (ale profesorului si ale elevului),
astfel 151 pastreaza identitatea propriei personalitati. Tendinta
neacceptarii de cdtre profesor a sensurilor si sentimentelor ele-
vului, dezvolta la acesta o reactie de aparare a propriei identi-
tati, care se poate manifesta intr-o rezistenta fatd de acceptarea
modelului propus pe care il percepe ca pe ceva impus din ex-
terior, formal si nepotrivit. Opusul acestei tendinte, cea de
identificare a profesorului cu elevul, eliminad sansa unui model
posibil — accesibil elevului, in prezent sau viitor, ca alternativa
la propriul model — si prin aceasta se risca plafonarea, rigidiza-
rea sensurilor actuale, imature, infantile ale elevului.

Atitudini ale profesorului ca intelegerea elevului, increde-
rea in potentialul pozitiv al relatiei profesor — elev si disponi-
bilitatea de implicare reala, profunda si sincera in aceasta rela-
tie sunt premise care asigura comunicarea integrald, cognitiva
si afectiva. Asemenea atitudini dezvolta si la elevi increderea
in sine s1 in cei chemati a-l1 forma, largeste deschiderea si
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disponibilitatea de comunicare, stimuleaza dorinta de implica-
re a elevului in continua confirmare a caracterului pozitiv al
relatiel, ceea ce duce la eficientizarea acesteia.

O alta categorie de exigente se refera la necesitatea unei
cunoasteri cat mai corecte si cat mai nuantate a “obiectului”
interventiei, a personalitdtii umane, in toatd complexitatea ei
structurala si functionala.

Cel ce realizeaza interventia instructiv-educativa, profe-
sorul, trebuie sa cunoasca foarte bine caracteristicile de varsta
ale elevilor cu care lucreaza. Se stie ca fiecarei etape de dez-
voltare ii este specificd o anumitd modalitate si un anumit ni-
vel functional al diferitelor procese psihice, comune in anumi-
te limite persoanelor care apartin aceleiasi categorii de varsta;
acestia pot fi caracterizati, de asemenea, prin dominante de in-
teres, de exemplu, copiii mai mici sunt preocupati preponde-
rent de cunoasterea lumii exterioare in formele sale concrete,
cel mai mari sunt interesati de abstractiuni sau fictiuni ale ace-
leiasi lumi, pe cand adolescentii sunt interesati mai mult de lu-
mea internd, de propria identitate, de perspective individuale si
probleme sociale.

Cunoasterea caracteristicilor de varsta nu este suficienta
pentru realizarea unor interventii diferentiate care sa asigure o
transformare semnificativa la nivel individual; realizarea unui
asemenea scop presupune stapanirea criteriilor si metodelor de
identificare si estimare a particularitatilor individuale diferen-
tiatoare, ale Tnsusirilor temperamentale, aptitudinale si caracte-
riale speciale ale fiecarui elev.

In acest context, profesorul trebuie si cunoascd, de ase-
menea, conditiile si legitdtile invatarii, activitate psihica prin
intermediul careia se produc efectele transformatoare la nivel
psihic si comportamental, la nivelul personalitatii elevului,
pentru ca modificarile sa se realizeze in sensul si la intensita-
tea dorita.

Caracterul social al activitatii instructiv-educative care se
desfasoara de obicei pe clase de elevi impune necesitatea cu-
noasterii fenomenului comunicational, interuman, a legilor si
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principiilor dinamicii de grup, fenomene pe fondul carora se
desfasoara intreaga activitate.

Realizarea activitatii instructiv-educative prezinta exigen-
te ridicate si sub aspectul cunoasterii tehnologiilor concrete
prin care se poate realiza transformarea dorita la nivelul perso-
nalitatii. Esential in acest sens este cunoasterea obiectivelor ur-
marite in activitatea respectiva, a finalitatii in spiritul careia
sunt ele definite si a reperelor prin realizarea carora pot fi
atinse.

Asimilarea principiilor ce guverneaza activitatea instruc-
tiv-educativa este la randul ei foarte importanta pentru a redu-
ce riscul unor improvizatii inoperante si pentru a asigura o
spontaneitate benefica, constructiva, care da viatd si autentici-
tate rolului profesorului.

Organizarea activitdtii instructiv-educative impune selec-
tarea si sistematizarea continuturilor de specialitate ce urmeaza
a fi propuse spre asimilare elevilor, a metodelor si mijloacelor
folosite pentru transmiterea lor, de asemenea a modalitatilor de
evaluare a cunostintelor fiecarui elev.

Pe langa exigentele vocationale si teoretice, activitatea
instructiv-educativa ridica si exigente practice deosebite. Dato-
ritd specificului activitatii didactice, care se desfdasoara intot-
deauna “pe viu”, a carei efecte nu pot fi niciodata inlaturate —
doar corectate sau completate — realizarea ei independenta pre-
supune o initiere supravegheatd si coordonatd in aplicarea
practicd a cunostintelor teoretice si a tendintelor vocationale.

Categoriilor de exigente mentionate le raspunde curricu-
lum-ul de profesionalizare pentru activitatea didacticda a per-
soanelor cu pregatire superioard intr-un anumit domeniu de
specialitate, care se desfasoara in paralel sau ulterior acestei
pregatiri, dupa minimum urmatorul continut:

¢ Psihologia educatiei — asigurd cunostintele psihologi-

ce necesare cunoasterii elevilor, a fenomenologiei ca-
racteristice grupurilor scolare si a activitatii predomi-
nante Tn mediul scolar, invatarea.
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¢ Pedagogia — asigura cunostintele teoretice si o viziu-
ne asupra sensului si spiritului fenomenului educatio-
nal complex, din perspectiva procesului de predare,
in acceptiunea cea mai larga.

¢ Metodica predarii specialitatii — este o disciplina apli-

cativd care defineste specificul metodologic de pre-
dare-invatare a unor materii (grupe de discipline) de
specialitate.

¢ Practica pedagogica — activitate concreta efectuata de

studenti sub supravegherea si indrumarea unor profe-
sori de specialitate — urmareste formarea deprinderi-
lor si1 priceperilor didactice.

Modulul este deschis unor discipline optionale si faculta-
tive in eventualitatea unor specializdri complementare, inter-
disciplinare, cum ar fi: ingineria mijloacelor de invatamant in
domeniul tehnic, industrial sau agricol; programarea Tnvatarii
asistate de calculator; consilierea scolara a elevilor din invata-
mantul gimnazial; consilierea de cariera a elevilor din invata-
mantul profesional; psihoterapie preventivd; managementul
unitatilor scolare; marketingul serviciilor educationale; strate-
gii de autofinantare in invatamant s.a.

3. Mediul educational scolar

Problematica vietii interne a omului a preocupat cugeta-
torii din cele mai vechi timpuri. Prin urmare, in diferite dome-
nii ale stiintei ca: filosofia, teologia, stiintele medicale sau bio-
logia au aparut corpuri de cunostinte referitoare la natura fiin-
tei umane, modalitatile e1 de integrare in univers, specificul ac-
tivitatii umane, mobilurile si finalitatile existentei sale. Datori-
ta exigentelor privind definirea unui domeniu de cunoastere ca
stiintd de sine stdtdtoare numai in conditiile in care isi poate
delimita un obiect propriu de cercetare si metode ireductibile
de investigare, psihologia s-a constituit ca stiintd autonoma re-
cunoscuta, abia la sfarsitul secolului trecut, odata cu infiintarea
primului laborator de psihologie experimentald de catre
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Wundt, la Leipzig, in 1879, in cadrul caruia au fost elaborate
st utilizate metode experimentale specializate pentru investiga-
rea fenomenelor psihice.

In acceptiunea cea mai largi, psihologia este stiinta des-
pre suflet sau psihic. Cunoasterea operationala a obiectului
psihologiei presupune definirea notiunii de psihic. Din pers-
pectiva ciberneticii si a teoriei generale a sistemelor, in accep-
tiunea cercetatorilor Golu M. si Dicu A. (1972) “psihicul re-
prezinta o forma particulara de comunicatie informationald, cu
valoare reglatorie, dintre individ ca sistem integral (unitar) si
mediul ambiant, precum si intre diferite subansambluri com-
ponente ale lui (individului). Psihicul se include ca o veriga
mediatoare 1n traiectoria generald a comportamentului”.

Intre psihismul subiectiv si comportament exista o stransa
unitate, in sensul ca, actele comportamentale (actiunile efecti-
ve ale unei persoane, observabile din exterior) sunt interioriza-
te s1 transformate In acte subiective, de asemenea, actele subi-
ective, interne, se exteriorizeaza si devin acte comportamenta-
le. Interiorizarea si exteriorizarea se realizeaza la diferite nive-
luri de profunzime si intensitate; functie de starea psihismului
subiectiv unele acte comportamentale produc prin interiorizare
restructurari semnificative care influenteaza instantaneu obser-
vabil comportamentul, altele au nevoie de repetari si doar prin
cumulare produc restructurari semnificative.

Structurile psihice sunt inaccesibile cunoasterii directe;
ele se dezviluie in actele comportamentale. In majoritatea situ-
atiilor, starile subiective sunt usor descriptibile pe baza actelor
comportamentale, dar sunt situatii in care acest lucru se poate
realiza numai printr-o analiza psihologica inalt specializata.

Important de retinut pentru profesori este diversitatea sta-
rilor interne si a modalitatilor de manifestare ale acestora; stari
asemanatoare pot lua forme de manifestare diferite, de aseme-
nea, stari diferite se pot exterioriza prin comportamente ase-
manatoare, la aceeasi persoana functie de situatia externa si de
la o persoana la alta, functie de particularitatile acestora.

Datd fiind inseparabilitatea actelor interne de cele exter-
ne, se poate considera ca “psihologia este stiinta comporta-
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mentelor mediate §i reglate pe baza schimbului informational,
orientat si selectiv, cu mediul ambiant” (idem, pg. 60).

Prin conceptul de mediu, in psihologie, se desemneaza
totalitatea factorilor de influentd a activitatii psihice. Orice
factor de mediu care declanseaza modificari reversibile in ma-
teria vie este un stimul (excitant). Functie de provenienta sti-
mulului, la o prima delimitare se diferentiazd mediul intern de
cel extern.

Mediul intern cuprinde totalitatea factorilor de natura or-
ganica, datorate particularitatilor structurale si functionale ale
sistemelor bio-fizice reflectate la un moment dat la nivelul psi-
hicului si factori de natura psihica: cunostinte, dispozitii dato-
rate starii de echilibru afectiv-motivational a persoanei intr-o
situatie datd (emotii, sentimente, interese, ndzuinte, asteptari),
intentii, interese s.a.

In mediul extern pot fi identificate urmitoarele categorii:

— factori fizici — materiali — cuprind totalitatea obiectelor
concrete, naturale si artificiale;

— factori de microclimat — temperatura, lumina, cromati-
ca, acustica, vibratii, radiatit:

— factori sociali — totalitatea persoanelor cu care cineva
vine in contact direct sau mijlocit, relatiile dintre cei
din jur si relatiile persoanei cu ceilalti;

— factori culturali — valorile, stilul si nivelul societatii in
care traieste persoana, mentalitdtile, organizatiile si in-
stitutiile specifice, gradul de libertate — dependenta a
persoanei in societatea respectiva, stilul autoritar, de-
mocratic sau liber in care societatea ntelege sa-si inte-
greze membrii, sintetic exprimat, constiinta si actiunea
sociala;

— factori transcendentali — includ totalitatea influentelor
inaccesibile cunoasterii “stiintifice” la un moment dat.

Influenta acestor factori trebuie vdzutd in stransa lor in-
terdependenta si permanenta lor interactiune; ceea ce difera es-
te ponderea pe care o au intr-o situatie de existentd sau alta.
Reactiile de stare sau comportamentale pe care le provoaca di-
ferd de la o persoana la alta, functie de nivelul dezvoltarii
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psihice, prioritatile specifice unor etape si particularitatile indi-
viduale de sensibilitate/reactivitate ale persoanei la un moment
dat. Este evident de exemplu ca un sugar reactioneaza altfel la
senzatii organice de foame, sete, oboseald decat un prescolar
care stie sd ceara sau chiar sa se autoserveascd; copilul mic re-
actioneaza altfel la interdictia parentald decat adolescentul sau
adultul, primavara influenteaza diferit pe cel tanar de cel ba-
tran, pe indragostitul fericit de cel nefericit.

In general, mediul extern actioneazd asupra persoanei in
complexitatea lui fizicd, sociald si culturald. In raport cu fac-
torul dominant se poate vorbi despre mediul fizic, mediul so-
cial, mediul cultural sau combinatii. Mediul extern, in diversi-
tatea lui, se caracterizeaza prin exigente specifice fatd de com-
portamentul adaptativ al persoanei. In anumite limite, sistemul
psihic asigura aceasta adaptare prin autoreglare, in tendinta lui
spre un echilibru stabil.

Mediul educational scolar cuprinde totalitatea factorilor
interni s1 externi care influenteaza activitatea educativa in sis-
temul de invatdmant, fiind un mediu organizational complex,
care ridicd prioritar exigente de naturd psihologicd si sociala
atat pentru profesori, cat si pentru elevi. Competenta profeso-
rului intrd intr-o relatie de complementaritate cu particularita-
tile de dezvoltare ale elevului (biologice, psihologice si socia-
le) pe fondul unor elemente obiective (spatiu, dotare, confort,
legi si norme, numarul de elevi in clasa, organizare scolara si
servicii auxiliare) care, in interactiunea lor, determina eficienta
activitatii instructiv educative.

Scoala reprezinta o “unitate mediala”, deoarece ea este
definita atat prin delimitare spatiald, cat si prin specificul acti-
vitatii desfasurate in spatiul respectiv. Daca se are in vedere
cladirea si clasa concreta in care copilul invata se poate folosi
sintagma de “secventa mediala scolara” sau “ambient scolar”.

Bronfenbrener U.(1977) defineste secventa mediald — “set-
ting” — ca “un loc cu caracteristici fizice deosebite in care parti-
cipantii se Indeletnicesc Tn domenii, modalitdti si roluri specifi-
ce. Factori ca: spatiu, timp, caracteristici specifice, indeletni-
cire, participanti, roluri constituie elementele unui setting”.
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In ambientul scolar, factorul spatial este reprezentat de
sala de clasd (laborator, atelier) unde elevii is1 petrec cea mai
mare parte a timpului, dar si de spatiile in care pot desfasura
diferite activitati educative, cu scop formativ sau preventiv, in
pauzele dintre ore sau in afara programului didactic. Pentru
perceperea favorabila a acestui factor, scoala nu trebuie sa fie
numai locul unde se invatd, “se munceste”, ci si locul unde
elevul poate gasi un spatiu protejat, al sau (“scoala mea”), un-
de poate sa-si petreacd o parte din timpul liber 1n activitati de
relaxare.

Factorul timp circumscrie perioada si durata activitatii di-
dactice si extrascolare zilnice, saptdmanale, semestriale, anua-
le sau pe cicluri de studii, primare, secundare, liceale, profe-
sionale, universitare.

Caracteristicile fizice sunt date de ceea ce se cheama in
mod curent “mijloace” in sensul cel mai larg: mobilier, mate-
rial didactic, dotari utilitare, dar si factori de microclimat ca:
lumind, caldura, posibilitati de aerisire, liniste sau estetica —
cromatica, aranjamente, in general elemente de confort.

Activitatea specifica scolii este cea instructiv — educativa,
proces complex in care activitatea profesorului, predarea si cea
a elevului, invatarea se desfdsoard in secvente succesive sau
concomitente, intr-o stransa relatie de complementaritate.

Participantii — factori subiectivi ai mediului scolar — sunt
elevii si profesorii, purtatori de experiente, interese, aspiratii si
disponibilitati proprii, care joaca rolurile specifice in “regia”
generald s1 concomitenta a naturii si societdtii, reglementata de
legi, regulamente si norme.

“Secventa mediala scolarda” — asemanatoare la cele mai
diferite niveluri de scolarizare — determind tratarea constanta,
generald si globala a elevilor, ca scolari, pe o duratd indelun-
gata de timp, cu toate ca in perioada respectiva, personalitatea
trece prin mari transformari biologice, psihologice si sociale.
Factorii mediali, obiectuali si normativi sunt aceiasi: un loc in-
tr-o bancd, un grup relativ constant format din persoane de
aceeasi varsta, intalnirile regulate cu profesorii, sarcinile ce
vin din exterior §i care trebuie realizate la un moment dat si
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intr-un interval de timp determinat. Toate acestea sunt trdite
diferit la diferite perioade de varsta si la aceeasi varsta de elevi
diferiti, aspecte ce vor influenta performanta scolara.

Mediul educational scolar determind forme de interac-
tiuni sociale specifice. Spre deosebire de mediul familial in ca-
re disponibilitdtile comunicationale ale adultului revin intr-o
masurd semnificativa copilului, acesta fiind tratat ca “unicat”
indiferent de numarul copiilor din familie, in scoald, el se ga-
seste in mijlocul unui grup relativ mare (20-40 de copii), omo-
gen sub aspectul varstei, si afld ca trebuie sa imparta disponi-
bilitatile comunicationale ale adultului, profesorul, cu toti cei-
lalti copii. Ca urmare, in familie copilul deprinde relatiile par-
ticulare, cu specificitate individuala, iar in scoala incepe sa-si
insuseasca forme de relatii universale, aplicabile in grupuri di-
ferite. Raporturile universale au un caracter instrumental, ele
sunt mijloace de adaptare sociald ale caror formare si operatio-
nalizare cer timp si indrumare competenta.

Situatiile tipice de interactiune sociald, determinate de ca-
litatea institutionald a scolii, prezintd urmatoarele caracteristici
(Ulich, 1976):

— o constelatie specifica a puterii, in cadrul careia elevii
au sanse diminuate in raport cu profesorii, atat in ceea
ce priveste libertatea exprimarii, cat i cea a influenta-
ri1 celorlalti sau a comunicarii in general;

— o delimitare a competentelor intre profesori si elevi,
corespunzatoare diferentei de cunostinte;

— relativa determinare a retelelor si canalelor comunica-
tionale, potrivite particularitatilor de putere, stilului de
autoritate si competentelor.

Este evident cd profesorul, in exercitarea functiei sale, este
parte integrantd a mediului educational scolar. Trebuie sa dea de
gandit faptul ca, prin pozitia si rolul jucat, personalitatea profe-
sorului s1 modul in care isi proiecteaza propria identitate in acti-
vitatea profesionald dau specificitate mediului educational sco-
lar; acelasi mediu educational poate fi structurat ca ansamblu de
factori stimulativi ai invatarii in valorizarea lor de catre un pro-
fesor, sau ca mediu frenator al Tnvatarii in interpretarea altuia.

20



CAPITOLUL II

PERSONALITATEA —- COMPONENTA
PSIHOLOGICA A MEDIULUI
EDUCATIONAL SCOLAR

1. Caracterizarea sistemului psihic

In definirea lui Ludwig von Bertalanffy (1968), pionier al
teoriel generale a sistemelor, sistem este “orice ansamblu de
elemente aflate intr-o interactiune ordonata” (neintamplatoa-
re). Intr-o definire mai sugestiva din punct de vedere didactic,
prin sistem se intelege “orice grupare de elemente (indiferent
de natura lor) circumscrise in limitele anumitor coordonate
spatio-temporale si caracterizatd printr-o anumitd finalitate”.
Mentionarea explicitd a necesitatii raportarii ansamblului la
anumite coordonate (repere), sugereaza relativitatea calitdtilor
de sistem si1 element; ceca ce este sistem intr-o anumita refe-
rintd poate deveni element la un nivel mai ridicat de generali-
zare s1 invers. De exemplu, un organism viu este sistem in ra-
port cu tesuturile si organele sale interne, dar devine element
in raport cu realitatea biologica a speciei sale; un elev este un
sistem in raport cu corpul, simtdmintele si actiunile sale, dar
devine element in raport cu clasa de elevi din care face parte.
In cazul sistemelor complexe, la nivele superioare ale organi-
zaril materiei vii se poate vorbi despre subsisteme, ansamble
de elemente cu functii proprii, integrate in realizarea finalitatii
sistemului de ansamblu.

Luarea in considerare a obiectului cunoasterii ca sistem
implicd descrierea acestuia prin caracteristicile generale ale
sistemelor (I.Moraru, Gh. losif, 1976), anume:

— caracteristicile de intrare;
— caracteristicile de iesire;
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— structura elementelor — sub aspectul componentelor si
al organizarii lor unele in raport cu altele:
— functia generala realizata de sistem in actiune.

Intrarile sistemului psihic sunt asigurate de elementele
informationale receptionate de catre analizatori (subsisteme de
receptie ale sistemului psihic) specializati pentru decodificarea
anumitor forme de energii si transformarea lor in impuls ner-
vos, purtator de informatie. Aceste informatii au rolul de a de-
clansa sau modifica activitatea psihica, fiind stimuli ai aceste-
ia. Ele pot fi de origine externa, stimuland sistemul pe cale vi-
zuala, auditiva, olfactiva, sau pot veni din interior sub forma
unor impresii tactil-kinestezice, gustative, a unor senzatii fizio-
logice (foame, sete, durere), cognitive (curiozitate) sau afectiv-
voluntare (dorinte, intentii).

La nivelul sistemului, informatia sufera o prelucrare com-
plexa la diferite niveluri de organizare, unde se stocheaza in
structuri diferite, mai mult sau mai putin stabile. Sistemul psi-
hic este un urias rezervor informational, genetic si dobandit,
din care nimic nu se pierde, tot ce intrd se transforma intrasis-
temic; nimeni nu poate garanta cd un eveniment aparent ne-
semnificativ nu va produce vreodata modificari comportamen-
tale majore, sau ca o traire ori informatie “uitata”, independent
de modalitate (naturald sau artificiald), nu va fi actualizata
vreodatd, in activitatea persoanei sau produsele activitatii sale.

Iesirile sistemului psihic sunt reprezentate de comporta-
mentele concrete ce iau nastere prin traducerea impulsului ner-
vos in acte motorii, de la miscari imperceptibile, la modificari
mimice, gestice, ale pozitiei corporale, sau fiziologice ca ex-
presii afective, in vorbe sau actiuni complexe.

Legatura dintre elementele sistemului se realizeaza prin-
tr-o transmisie de energie (mecanicd, electrica, termicd), sau la
un nivel superior de organizare prin comunicatie semantica.
Legaturile de naturd energetica si informationald dintre ele-
mente permit delimitarea sistemului de mediul sau.
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Sistemul poate fi descris si prin legaturile sale externe cu
mediul; conditia functionarii acestor legaturi constad in realiza-
rea unui grad minim de compatibilitate care sa permita comu-
nicatia energetica sau informationala.

Datoritd legaturilor sale interne, corelative, sistemul psi-
hic este un sistem integral, spre deosebire de sistemele meca-
nice de exemplu, care sunt sisteme aditive, in care elementele
isi pastreaza identitatea in conditiile coparticiparii la functio-
narea ansamblului. Specific sistemelor integrate este indepen-
denta relativd a ansamblului in raport cu elementele compo-
nente, datoritd proprietatii de autoreglare care permite “menti-
nerea unei stari de echilibru in anumite conditii de mediu si re-
facerea acestuia in cazul perturbatiilor, compensarea prin me-
canisme si forte proprii a unor legaturi sau elemente deteriora-
te, tendinta antientropica (opozitia fatd de actiunea legii trans-
formarilor ireversibile)” (M. Golu, A. Dicu, 1972). Datorita
autoreglarii, sistemele integrale devin stabile — continua sa-si
mentind echilibrul in conditiile instabilitdtii elementelor — si
adaptabile — continud sad-si mentina echilibrul in conditiile in-
stabilitdtii mediului.

Specific sistemului psihic uman este integritatea de gra-
dul trei, ceea ce inseamna ca, la legaturile primare existente
intre elementele componente si la cele secundare elaborate in
cursul existentei biologice prin mecanismul conditionarii, se
adaugd ansamblul legaturilor de ordinul al treilea, structurate
pe baza sensurilor conditionate social-istoric si instrumentate
de limbaj (idem, pg. 89), adica a semnificatiilor.

Cunoasterea sistemului psihic presupune descrierea lui si
dupa alte criterii generale. Dupa coeficientul de complexitate
sistemul psihic uman este hipercomplex, dispunand de un nu-
mar ridicat de elemente active, cu scop propriu (perceptie,
gandire, motivatie §.a.), fiecare puternic saturate de legaturi in-
terne si externe.

Functie de pozitia sistemului fatd de factorul timp, psihi-
cul uman este un sistem dinamic, deoarece sufera transformari
de stare in timp, pe o traiectorie specificd (are o evolutie sta-
diald). Datoritd acestei proprietdti sistemul psihic uman este un
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sistem evolutiv. Specific uman este in acest sens, neliniaritatea
legaturii dintre secventele de prezent, trecut si viitor ale cadru-
lui temporal. Comportamentul actual nu este determinat strict
de trecut, deoarece, datorita capacitatii de anticipare, omul ac-
tioneaza in prezent functie de trecut, dar si de viitor.

Raportul dintre sistem s1 mediul ambiant pune in evidenta
caracterul deschis al sistemului psihic uman deoarece reali-
zeaza in permanenta schimburi energetice si informationale cu
mediul, existenta lui fiind integratd si subordonatd acestor
schimburi. Analiza comportamentului uman se poate reduce in
ultima instanta, in fiecare moment, la continutul si semnifica-
tia comunicatiilor sistemului psihic cu ceea ce-1 inconjoara si
cu sine.

Orice sistem se caracterizeaza, de asemenea, printr-o anu-
mitd modalitate de prelucrare a informatiei. Natura dependen-
tel dintre marimile de intrare §i cele de iesire confera sistemu-
lui psihic un caracter probabilist, datorita legaturilor aleatoare
dintre intrari si iesiri, generand comportamente cu un grad mai
mare sau mai mic de nedeterminare. Acest caracter probabilist
determina relativa imprevizibilitate a comportamentului uman.

Nu se poate defini sistemul psihic uman fara a se face re-
ferire la specificul care-l1 deosebeste atat de sistemele artificia-
le cele mai sofisticate, cat si de cele naturale complexe, anume
la dimensiunea spirituala a omului, concretizata in capacitatea
de constientizare a informatiei, de asimilare §i atribuire a unor
semnificatii prin instrumentarea limbajului, de asemenea capa-
citatea de transformare deliberatd a mediului extern si intern
prin creatie si autocreatie, prin autotransformare functie de un
model mental anticipat.

In urma celor prezentate, sistemul psihic uman poate fi
caracterizat ca un sistem deschis, hipercomplex, dinamic si
probabilist, capabil de autoreglare constienta si transformare
creatoare a mediului extern §i intern. Sistemul psihic uman
ne si a echilibrului cu mediul sau, intregul comportament me-
diat de acest sistem fiind inscriptibil activitatii adaptative.
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Se poate concepe astfel un sistem integrat, format din do-
ua subsisteme interdependente — sistemul psihic si sistemul
comportamental — si altul integrator supraordonat, sistemul in-
divid — mediu, ce se poate descrie din perspectiva relatiilor
adaptative dintre “elemente” asa cum se manifesta in activita-
tea specifica rezultatd din interactiunea respectiva. Psihologia
educationald studiaza un asemenea sistem complex, format din
elemente psihice, psiho-sociale si fizice, in modalitatea lor de
manifestare in activitatea scolara.

Elementele sistemului psiho-comportamental pot fi ex-
primate printr-o notiune generald ca fenomene psihice. Pe plan
conceptual elementele Intregului pot fi diferentiate, in vederea
cunoasterii structurii lor specifice, a rolului pe care il detin si a
modalititii lor de interactiune in functionarea ansamblului. In
acceptiunea lui Popescu Neveanu, P (1987) fenomenele psihi-
ce cuprind procese si insusiri psihice.

Procesele psihice reprezintd modalitati ale conduitei spe-
cializate sub raportul continutului informational, al structurilor
operationale si al formei de realizare subiectiva. Procesele sunt
activitati psihice interne, complexe, cu o desfasurare discursi-
va, plurifazica, implicand coordonarea unor variabile indepen-
dente si a altora dependente. Ele sunt definite de urmatoarele
elemente:

¢ continutul informational — de exemplu perceptia sau
reprezentarea opereazd cu un continut figural, gandi-
rea cu unul simbolic, pe cand afectivitatea opereaza cu
semnificatii individuale;

¢ mecanismele fiziologice si operatorii prin care se rea-
lizeaza;

¢ forma subiectiva specificd — exprimata prin “parame-
trii” concreti-individuali ai modelului teoretic.

Efectele desfasurarilor procesuale — produsul psihic — pot
fi luate in considerare secvential, atunci cand chiar procesul
constituie obiectul analizei, sau integrate intr-un produs final,
daca se discuta o activitate complexa; astfel se vorbeste despre
percept (imaginea mentald a obiectului perceput) ca efect al
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perceptiei, gand ca efect al gandirii, emotie sau sentiment ca
efect al afectivitatii, or1, despre oricare dintre aceste produse
drept conditii ori rezultate ale unor activitati complexe, ca in-
vatarea, jocul sau munca.

Insusirile psihice sunt “formatiuni sintetice ce deriva din
procesualitatea psihica, dar sunt ireductibile la un singur pro-
ces psihic; structurari stabile, manifestandu-se relativ constant
in conduitd; invarianti sau particularitati ale unui proces ca an-
samblu de personalitate, caracteristice pentru un anumit indi-
vid, ce se impun similar in cele mai variate imprejurari” (idem,
pg. 19). Conceptualizate in diferite forme (trasaturi, caracteris-
tici), insusirile psihice in interactiunea lor specifica pot defini
personalitatea la un moment dat.

Insusirile psihice se manifesta in anumite conditii de moti-
vatie si atentie, in activitdti psihice concrete ca jocul, invatarea,
munca, activitati dominante in diferite etape de varsta. Conditii-
le subiective definesc starea psihica a persoanei, fiind expresia
integrald a unui “moment” din desfasurarea vietii psihice, con-
densarea sintetica a diferitelor procese si functii psihice in jurul
unei dominante individuale. Insusirile si starea psihici explica
diferentele interpersonale de comportament in aceeasi situatie
externd, iar starea psthica explicd diferentele intrapersonale, va-
rietatea modalitatilor de actiune in situatii asemanatoare de catre
aceeasl persoand, in aceeasi etapd a dezvoltarii sale. Diferentele
de actiune ale aceleiasi persoane in etape diferite de dezvoltare
sunt explicate prin niveluri diferite, specifice varstei, de continut
si operationalitate a proceselor psihice.

Initial efecte ale potentialului ereditar, insusirile psihice,
in evolutia lor ontogenetica, structureazad si sunt structurate la
randul lor de asimildrile subiective, particulare, ale influentelor
mediului. Insusirile psihice sunt descriptibile prin urmatoarele
categorii de particularitati ale manifestarilor comportamentale:

¢ dinamice si energetice (temperamentale),

¢ instrumentale — modalitatile de structurare si nivelu-
rile functionale ale proceselor psihice integrate (apti-
tudini, talent),
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e caracteristicile relational-valorice si de autoreglare
(caracterul).
Modalitatea unica de impletire a acestor insusiri definesc
personalitatea.

Organizarea si dinamica sistemului psihic. Prin terme-
nul de “organizare” se desemneaza raporturile care se stabilesc
intre elementele structurii psihice in timpul functionarii sale.
Specifica sistemului psihic este autoorganizarea continua (di-
namica), evolutiva care se elaboreaza si se dezvolta prin asimi-
larea experientei de viatd. Organizarea sistemului psihic uman
respecta principiile generale de organizare ale sistemelor dina-
mice cu autoreglare, in stransad interactiune cu propriile prin-
cipii specifice (M. Golu, A. Dicu, 1972).

Principiile generale care guverneaza inclusiv organizarea
sistemului psihic uman sunt urmatoarele:

Principiul lui Chatelier — care precizeaza ca “daca asupra
unui sistem aflat in stare de echilibru se exercitd o influenta
din afara, modificand una din conditiile care determina pozitia
de echilibru data, echilibrul se va deplasa intr-o directie care
diminueazd efectul influentei exercitate”. Principiul exprima
tendinta sistemului catre stabilitate structurala.

Principiul celei mai slabe verigi — conform careia “in ca-
zul trecerii de la o organizare data la alta noud, modificarile
determinate de actiunea factorilor reglatori se produc de regula
in verigile sau punctele slabe, vulnerabile ale sistemului”.
Principiul indica necesitatea selectarii structurilor sensibile in
cazul realizarii unor interventii cu scopul reorganizarii siste-
mului psihic (de exemplu a sistemului de cunostinte).

Principiul economiei — se concretizeaza in “tendinta ge-
nerald a dinamicii oricarui sistem de a-si economisi fortele, lo-
cul si timpul”. Sistemul psihic opune rezistentd suprasolicitarii
intelectuale (dificultate exagerata), afective (monotonie exage-
ratd) sau voluntare (durata exagerata a unor sarcini dezagrea-
bile sau dificile) prin evitarea implicarii autentice, ocolirea si-

tuatiei sau evadarea din situatie prin imaginarea alteia, agrea-
bile.
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Principiile autoorganizarii specifice sistemului psihic
uman sunt cele ale caror actiuni sunt mediate de limbaj si pri-
vesc 1n general anticipatiile.

Principiul integrarii §i ierarhizarii — sta la baza unitatii
pluridimensionale §i plurinivelare a sistemului psihic uman.
Integrarea, constand in ordonarea si coordonarea activitdtii in
vederea realizdrii unui scop, se manifesta cel putin pe doua di-
mensiuni: orizontala — intre elementele de acelasi ordin sau ni-
vel (functionarea corelatd a proceselor cognitive perceptie-
gandire, sau a structurilor cognitive-afective-voluntare) — si
verticald — angajeaza elemente apartinand unor niveluri spatio-
temporale diferite (integrarea prezent-trecut-viitor, prin func-
tionarea corelata a perceptiei-memoriei-imaginatiei).

Deductiile teoretice realizate pe baza unor observatii em-
pirice si constatari experimentale (hipnoza, analiza viselor,
analiza greselilor, conversatia psihanaliticd) au pus 1n evidenta
organizarea ierarhica a sistemului psihic uman. S. Freud, ini-
tiatorul teoriei si metodei psihanalitice, a definit trei niveluri
structurale ale psihismului, anume constientul, inconstientul si
subconstientul. Nu se insista aici asupra definitiilor freudiene
(acum usor accesibile celor interesati chiar in limba roméana),
vom reda Tnsd acceptiunile actuale ale acestor structuri in des-
crierea lui Paul Popescu Neveanu (1987).

“Sistemul psihic uman se caracterizeaza prin bipolaritatea
dintre constient si inconstient... Intre constient si inconstient,
subconstientul ocupa o pozitie intermediara, detinand fapte de
memorie, deprinderi, disponibilitati operationale si deservind
activitatea constienta in mod adecvat, aceasta si pentru ca este
organizat in mod analog constiintei. Bipolaritatea priveste ex-
tremele sistemului §i anume zona de varf a integrarilor consti-
ente 1 baza latentd a germinatiei inconstientului sau, altfel
spus, psihismul bazal. Intre acestea este o opozitie care nu re-
zida atat in conflicte, cat in faptul cd si una si cealalta functio-
neaza in virtutea unor legi de organizare diferite.

Constiinta implica intreg sistemul psihic uman si presu-
pune un camp in care se suprapun imagini si semnificatii re-
zultand efecte de iluminare sau depdsire a fenomenului prin
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esential, a Intamplatorului prin necesar. Campul de constiintd
se organizeazad pe verticala, prin treceri succesive de la un ni-
vel de integrare la altul, prin facultativitatea sau multiplicativi-
tatea variatiilor si prin structurdri logice, rationale. Ele deta-
seazd un nucleu de constiintd clard, asemenea figurii intr-un
camp estompat. Insisi integrarile constiente exprimate in inte-
legere sau decodificare semantica si manipulare verbald a sem-
nificatiilor cunosc un dinamism legat de fluctuatiile si concen-
tratiille atentiei si se dezvolta procesual in forma constienti-
zaril.

Constiinta dispune de urmatoarele functii: de reflectare
sau de cunoastere; de orientare spre scop; anticipativ-predicti-
va; proiectiva; reglatorie, in care principiul actiunii se manifes-
ta plenar.

Inconstientul nu este reductibil la pulsiunile instinctive, ci
are o structurd intelectuald analogica celei ce apartine constiin-
tei, intrucat se formeaza si el odata cu sistemul psihic uman.

Inconstientul este Tnsa centrat egotist, cunoaste dominan-
te pulsionale, se subordoneaza mai degraba unei logici afective
decat uneia cognitive, nesocoteste sistemele de referintd spa-
tiala si temporala...”

Aceste niveluri structurale se caracterizeaza prin permea-
bilitate, mai mare intre constient — subconstient, mai mica intre
constient — inconstient, care permite circulatia intrasistematica
a informatiei, eliberarea constientului de sarcina controldrii
pas cu pas a unor actiuni algoritmice (mers, scris, citit, socotit
etc.), de informatii redundante sau inoperante, de asemenea
permite patrunderea unor structuri informationale subiectiv
prelucrate la niveluri profunde, proiectii ale nucleului bazal al
personalitatii (intuitie, creatie). Comunicarea intrasistemica
este permanenta, ceea ce-1 confera un caracter dinamic.

Fenomenul este esential de retinut pentru cei ce realizea-
za interventia instructiv — educativa, cu atat mai mult cu cat in-
tegritatea sistemului psihic duce la receptionarea globala a si-
tuatiilor; selectivitatea procesuala (a perceptiei, memoriei,
gandirii) se refera la nivelurile diferite la care are loc acest
proces. Astfel, obiectul perceput se reflectd la niveluri superi-
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oare ale constientului, iar elementele de fond la diferite nive-
luri ale inconstientului, mai mult sau mai putin controlabile de
constient. Acest lucru face ca in procesul de invatare la fel de
importante sa fie atdt modalitatile de structurare sistematizata
a cunostintelor, cat si forma de prezentare a acestora, semnifi-
catia cognitiva, cat si rezonanta afectiva, subiectiva. De regula,
cumularea trairilor pozitive asimilate cresc potentialul energe-
tic autocreator si creator al persoanei, pe cand cea a trairilor
negative demobilizeaza, dezorganizeaza.

Trairile afective ce insotesc activitatea umana, indiferent
de nivelul la care sunt receptionate, se difuzeaza in sistem si
produc modificari de stare intr-o evolutie lenta sau exploziva,
cu manifestari imediate sau ulterioare, sistematice sau intam-
platoare.

Principiul comutarii implica “necesitatea existentei unor
mecanisme speciale in cadrul ierarhiei psihofiziologice care sa
indeplineasca functia de releu (conector) intre verigile de baza
ale comportamentului, intre calea aferenta (receptia) si calea
eferenta (reactia)”. Asemenea relee orientatoare ale activitatii
psihice sunt atentia, motivatia, decizia. Complexitatea sistemu-
lui psihic uman permite “comutarea” voluntara, orientarea an-
ticipativa a activitatii pstihice, prevenirea riscului de nesatisfa-
cere a unor trebuinte, definirea si realizarea unor scopuri “ex-
terioare”, artificiale (in raport cu natura animald a omului).
Astfel: reactia de orientare cdtre nou — atentia spontand — devi-
ne curiozitate, ulterior interes; nevoia fiziologica de stimuli si
de actiune devine mijloc de realizare a unor scopuri (“externe”
datoritda departarii lor in spatiu si timp); simpla alegere intre
doi stimuli devine decizie rational-voluntard prin integrarea
unui numar mare de conditii (variabile).

Principiul compensatiei exprima “capacitatea sistemului
viu de autoconstituire structurala si functionala in cazul produ-
cerii unor oscilatii marcante de la linia de echilibru”. Princi-
piul se concretizeaza in fenomenele de regenerare (reinvatare),
compensare (elaborarea unor structuri noi) sau restructurare
functionald (preluarea functiei de alte structuri existente in
sistem).
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Principiul actiunii — conditie esentiald a autoorganizarii
in conditiile in care “forma initiala de manifestare a psthismu-
lui o reprezintd actiunea in plan extern a individului cu obiec-
tele si lucrurile “sensibile” din mediul Tnconjurdtor”. Organi-
zarea psihica se realizeaza prin procese de interiorizare succe-
sive s1 concomitente (la diferite niveluri de organizare ale psi-
hismului) ale ansamblului actiunilor concrete asupra obiectelor
reale, care vor deveni astfel operatii mintale (Jean Piaget). In-
teriorizarea se realizeaza prin intermediul imaginilor si al sis-
temului de semne. Structura si nivelul functional al sistemului
psihic este prin urmare dependenta de propriul activism al per-
soanei.

Functia sistemului psiho-comportamental. Functia
unui sistem se refera la rolul pe care ansamblul unitar de ele-
mente il are de indeplinit in directia integrarii sale In unitati
structurale ierarhic superioare. Rolul sistemului psihic este
acela de a asigura echilibrul dintre individualitatea subiectiva
s1 mediul ambiant in fiecare moment al coevolutiei celor doua
subsisteme. Functia de maxima generalitate a sistemului psi-
ho-comportamental consta in asigurarea adaptarii fiintei
umane la mediu.

Adaptarea poate fi privitd din doud perspective diferite,
dar interdependente; ea poate desemna o stare de moment sau
un proces prin care se tinde catre o anumita stare. Astfel, se fo-
loseste termenul de adaptare pentru a desemna starea de potri-
vire, de armonie a unei persoane cu mediul, sau acordul dintre
conduita personald si modelele de conduita caracteristice am-
biantei. In sens procesual, prin adaptare se desemneazi succe-
siunea de operatii (actiuni, activitati) prin care o persoand de-
vine capabild sa traiascd intr-un mediu fizic, social si cultural
dat ajustandu-si comportamentul dupa cerintele acestuia, sau
modificand ambianta in raport cu propriile nevoi.

Functia adaptativa poate fi realizata la diferite niveluri de
eficienta, atat din punctul de vedere al persoanei, cét si al me-
diului. Aceeasi persoand se adapteaza diferit in contexte me-
diale diferite: se integreaza mai usor mediului scolar decat ce-

31



lui familial, este mai eficient intr-un mediu cu activitati prac-
tice decat intr-altul cu activitati teoretice. Nivelurile evolutive
ale adaptarii sunt urmatoarele:

— Adaptarea confortabild, in exprimare constructivd —
atunci cand activitatea psihica se concretizeaza in in-
terventii asupra mediului, conforme cu propriile trebu-
inte si aspiratii, dar si cu valorile sociale esentiale —
sau in exprimare homeostaticd — atunci cand persoana
se identifica cu cerintele si conditiile impuse de me-
diu, conformandu-se la ele.

— Adaptarea tensionata constd in adecvarea comporta-
mentului la cerinte, fara ca persoana sa se identifice cu
criteriile de valoare impuse de mediu. Comportamen-
tul de conformare rezultat are un cost psihologic cres-
cut, presupune efort voluntar nerasplatit de satisfactii
autentice, esentiale pentru persoana. Prelungirea unor
astfel de stari sau multiplicarea in roluri diferite face
ca o astfel de adaptare sa echivaleze cu o dezadaptare
psihicd latentd si devine un potential factor determi-
nant al dezadaptarii manifeste.

— Dezadaptarea comportamentala (“stricarea” starii de
adaptare) constd in manifestari la niveluri de perfor-
mantd sub posibilitatile persoanei, sau nepotrivite con-
ditiilor mediului fizic, exigentelor mediului social, va-
lorilor culturale (E. Albert-Lorincz si M.I. Carcea,
1998).

2. Devenirea personalitatii

Teoriile referitoare la evolutia ontogeneticd a persoanei
umane sunt multiple si diversificate. In cele ce urmeazi se re-
dau acele modele ipotetice ale procesului devenirii personalita-
tii, pe care le consideram complementare si compatibile intre
ele, in descrierea aceleiasi realitdti din perspective diferite.
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Delimitiari conceptuale. Vasile Pavelcu (1970) prezinta
o schema a treptelor de existentd a lumii in care diferentiaza
urmatoarele categorii: materialul — care exista, vegetalul — care
exista si traieste, animalul — care exista, traieste si simte, iar in
varful piramidei aseaza omul, care traieste, simte si gandeste.

Corespunzator particularitatilor fiecarei categorii, pentru
elementele singulare ale acestora se folosesc notiuni diferite;
elementul material este un obiect, elementul biologic, vegetal
si animal este un individ, iar elementul uman este o persoana.

Categoriile mentionate pot fi organizate in sisteme natu-
rale sau sisteme artificiale; de exemplu, un lac sau o stanca
pot fi naturale, zamislite intr-o evolutie indelungata, necontro-
latd de om, sau pot fi artificiale, realizate de om cu un anumit
scop urmarit de acesta; o floare sau un pom pot fi rezultatul
unei evolutii controlate de om, la fel si animalele pot fi salbati-
ce (naturale) sau domestice (‘“‘artificializate” de interventia
controlata a omului). Orice sistem natural in evolutia sau orga-
nizarea caruia a intervenit controlul uman, are diferite grade de
artificializare; astfel, pasarile domestice care cresc in cvasi-
libertate intr-o gospodarie tardneasca sunt mai putin artificiali-
zate decat pasarile care cresc intr-o hala agro-industriala, a ca-
ror evolutie este dirijata de om, de specialist.

Caracteristic sistemelor naturale este faptul ca fiecare ele-
ment este un unicat, fiecare piatra, fiecare munte, fiecare poia-
na are propria sa identitate. Spre deosebire de sistemele natu-
rale, cele artificiale — din categoria sistemelor materiale — au
serii de elemente identice: o anumitd unealtd, masina, instru-
ment, adapost, imbracaminte etc. pot fi reproduse la infinit.
Capacitatea de a reproduce sisteme materiale artificiale este un
atribut specific uman; paradoxal, productia de serie este produ-
sul creativitatii umane. Aceasta capacitate este operanta doar
in lumea anorganica, deoarece in sistemele vii, indiferent de
nivelul de organizare si gradul de complexitate ale acestora,
datorita tendintei inerente spre autoreglare si autoorganizare,
reproducerea identica a fiintelor este imposibila.

Se poate spune ca sistemele din categoria celor naturale si
sistemele vii, atat cele naturale cat si cele artificializate, sunt
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formate din elemente care-si au propria identitate, deci din in-
dividualitati.

Varietatea infinitd a modalitatilor de structurare a caracte-
risticilor umane a impus folosirea unor notiuni diferite de de-
semnare a elementelor singulare ale speciei, functie de sistemul
de referintd in coordonatele caruia este redatd problema omului.
Astfel, din perspectiva determinarii sale biologice, omul este un
individ si prezinta aceleasi caracteristici structurale si functiona-
le, variabile doar in limitele particulare speciei.

Din perspectiva psihologicd si/sau sociologica, omul si
numai el este o persoana ce poate fi incadrata intr-o categorie
statistica: biologica (varsta, sex, stare de sanatate), psihologica
(categorii temperamentale, structuri aptitudinale, categorii va-
lorice) sau sociologica (status si rol profesional, familial etc.).

Notiunea de personalitate are in vedere individualitatea
umand unicd, irepetabila, anticipativ modificatoare a mediu-
lui, deci creatoare, in integralitatea determinarilor sale bio-
psiho-socio-culturale.

Finalitatea activitatii instructiv-educative in epoca con-
temporand consta in formarea si dezvoltarea personalitatii cre-
atoare, deoarece, cu toate ca lumea exista in si prin elementele
sale substantiale, energetice si informationale, lumea noastra
contemporand, in spatiul accesibil omului, este ceea ce este,
are ceea ce are si poate deveni ceea ce va fi, doar prin contri-
butia creatoare a personalitatii, care mediaza actiunea fortelor
fizice si spirituale la toate nivelurile.

Complexitatea fenomenului “personalitate” ridicd foarte
mari dificultati in fata incercarilor de definire a acesteia din
perspectiva unei orientdri stiintifice sau a unei discipline. Sunt
cunoscute nenumarate demersuri, fiecare focalizand o anumita
secventa, o fatetd sau un moment mai mult sau mai putin inte-
grabil si operational in cercetarile teoretice si aplicatiile din
domeniu. In ceea ce priveste disciplinele care se ocupi priori-
tar cu problematica personalitdtii, se pot mentiona psihologia
personalitdtii, care are in vedere diferentele interindividuale (la
varste comparabile) si psihologia dezvoltarii, care urmareste
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prioritar modificarile intraindividuale ale personalititii pe par-
cursul evolutiei ontogenetice.

Din perspectiva activitatii instructiv — educative ambele
directii sunt la fel de importante, deoarece in proiectarea si re-
alizarea activitatii educative trebuie sd se tind seama atat de
particularitdtile de varsta ale clasei (grupului) cu care se lu-
creaza, cat si de particularitatile individuale ale fiecarui elev.
Profesorul trebuie sa cunoascad particularitatile individuale ale
elevilor nu n vederea minimalizarii diferentelor pentru a mo-
dela o “persoand” eficientd, ci in sensul cultivarii acestora pen-
tru a modela o diversitate de personalitati creatoare (novatoa-
re) orientate spre dezirabilitate si progres social.

Orientari teoretice. Personalitatea se formeaza pe par-
cursul dezvoltarii individuale, in relatia dintre persoana si me-
diul complex, pe baza disponibilitdtilor native specifice ale fie-
carei individualitati. Relatia persoand-mediu este vazuta diferit
de orientari teoretice consacrate in psihologie. Se prezintd in
cele ce urmeaza clasificarea pozitiilor teoretice de pe care a
fost abordata problema acestei relatii in literatura de specialita-
te, dupa K. Riegel (1972, cf. Montada, 1982). Conform acestei
interpretari, atat persoana cat si mediul pot fi concepute fie ca
participanti activi, fie ca participanti pasivi in dezvoltarea per-
sonalitatii. Dihotomizarea factorilor permite identificarea a pa-
tru variabile care, combinate douad cate doua, definesc urma-
toarele orientari teoretice:

Teoriilor endogenetice — in acceptiunea cdrora activismul
persoanei si al mediului nu sunt vazute drept conditii necesare
pentru dezvoltare. Modificarile in timp ale personalitétii se re-
duc la fenomenul maturizarii care, in definirea lui Gesell, “este
mecanismul reglator, care mentine balanta si directia evolutiei
in fata conditionarilor externe ale mediului; ea salveaza tipare-
le de bazd ale evolutiei individuale”. Dintr-o asemenea pers-
pectiva, persoana s-ar dezvolta intr-un mod predeterminat de
particularitdtile sale constructive native, indiferent de caracte-
risticile interventiilor educationale (duratd, intensitate, conti-
nut, orientare etc.); mediul ofera doar sarcinile pentru realiza-
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rea corespunzdtoare a competentelor si motivelor, conform
programului nativ.

Teoriile exogenetice — au in vedere activismul mediului si
pasivitatea persoanei. Intregul univers conceptual si actional al
persoanei se dobandeste prin experienta, dupa modelul repro-
ducerii pe plan intern a lumii exterioare. Pe plan mental apar
reproduceri ale realitdtii, cu obiectele, fenomenele si relatiile
sale; chiar s1 “legdturile” mentale sunt reflectari ale contiguita-
tii externe a elementelor. Personalitatea ar fi “efectul” influen-
telor externe, trecerea de la o stare la alta, o evolutie continua
care Inregistreaza, neselectiv, toate modificarile din mediu.
Dintr-o asemenea perspectiva, prin conditionare externda se
poate obtine orice modificare internd. Interventia instructiva ar
avea deci puteri nelimitate; conditii externe identice ar duce la
efecte identice si astfel ar fi posibila realizarea unor personali-
tati “standard”.

Teoria stadiala constructivista — al carei exponent princi-
pal este psihologul elvetian Jean Piaget — vede omul in interac-
tiunea lui activa cu mediul. Omul influenteaza mediul prin ac-
tiunile sale si este la randul lui influentat de acesta, dar nicio-
data mecanic, direct, ci intotdeauna mijlocit de propriile expe-
riente si interpretari despre relatiile mediale. Dezvoltarea devi-
ne intr-o asemenea acceptiune o autoconstruire; omul are ne-
voie de mediul extern, de “provocarile” acestuia, dar mediul
nu determind dezvoltarea personalitatii, doar o influenteaza,
mai mult, mediul extern este construit de om ca model intern.
In fiecare stadiu (etapi) al dezvoltarii sale, omul intelege (re-
prezintda, modeleaza pe plan intern) realitatea Tn masura posibi-
litatilor individuale specifice de cunoastere si actiune; mediul
are un rol pasiv oferind doar posibilitatea exersarii instrumen-
telor psihice de cunoastere si actiune specifice varstei. Pentru
dezvoltare, omul nu are nevoie de motivare externa, instru-
mentele de cunoastere insele tind spre exersare si transforma-
re, astfel declanseaza si orienteaza “din interior” actiunea. Re-
zolvarea sub aspect instrumental a problemelor specifice unui
anumit stadiu (prin acumulari cantitative) duc automat la sta-
diul urmator de dezvoltare (prin salt calitativ). Orice compe-
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tenta castigata isi cere dreptul la manifestare si se manifesta
indiferent de obiectul activitdtii, determinand evolutia intr-un
anumit stadiu si trecerea la unul superior, adica dezvoltarea.
Autoconstruirea este in acelasi timp evolutie si dezvoltare rea-
lizate prin forte proprii.

Implicatiile unei asemenea acceptiuni asupra activitatii
instructiv-educative este benefica, deoarece aduce in atentie
urmatoarele probleme: necesitatea intelegerii modalitatilor de
actiune ale persoanei in raport cu mijloacele de cunoastere
specifice varstei si rolul activismului personal in dezvoltare
(autoformare).

Teoriile interactioniste — atribuie rol activ in procesul de
evolutie a individualitatii, atat persoanei, cat si mediului. Acest
lucru devine posibil deoarece sistemul psihic nu este privit izo-
lat de celelalte sisteme mediale, ci intr-o unitate integrald. Din
perspectiva acestor teorii, intre dezvoltarea persoanei si trans-
formarile mediului nu este o legatura unilaterald; modificarile
unui element produc restructurari de diferite dimensiuni la ni-
velul celorlalte elemente s1 al ansamblului. Caracterizarea sis-
temului psihic in subcapitolul anterior este prezentat din pers-
pectiva acestel interpretari.

Interventia instructiv-educativa realizatd dintr-o aseme-
nea perspectiva nu va mai vedea in persoana asupra careia se
exercitd un “obiect” imperfect ce trebuie modelat prin anumite
demersuri algoritmizate pentru a realiza transformarile urmari-
te, nici un subiect care se autoconstruieste independent de con-
textul 1n care evolueaza, ci un subiect viu, sensibil si creativ,
care cere o tratare diferentiata si specifica.

Dezvoltarea este in acelasi timp creatie (sociald) si auto-
creatie realizatd pe seama relatiilor de complementaritate intre
sistemul psthic si cel social, de asemenea a relatiilor de com-
pensare intrasistemice, la nivelul superior de integrare a siste-
melor, cel socio-cultural, in tendinta acestuia spre echilibru in-
tern si extern. Trecerea de la o stare la alta a sistemului de
personalitate este o permanenta devenire, ea fiind determinata
nu numai de ceea ce este sistemul actual, fizic, psihic sau so-
cial, nu numai de ceea ce a fost experienta complexa a
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persoanei si societatii, ea este determinata §i de ceea ce vrea,
persoana i societatea, sd fie acea personalitate in viitor.

Daca se formuleaza intrebarea “Care este rolul profesoru-
lui in activitatea instructiv-educativa din perspectiva fiecareia
dintre aceste teorii ?”, raspunsurile care se impun pot contribui
semnificativ la alegerea unei pozitii teoretice care sd structure-
ze atitudini profesioniste 1n activitatea educativa.

2.1. Modele factoriale ale personalitatii

In acceptiunea unor cercetitori care au folosit analiza fac-
toriala 1n investigarea personalitdtii (Cattel, Eysenck, Guil-
ford), diferentele interpersonale constau in atribuirea anumitor
trasaturi unei persoane, pe baza interpretarii manifestarilor
comportamentale relativ constante.

Trasaturile nu sunt entitati interne ale sistemului psihic, ci
constructe conventionale utilizate 1n stiinta sau in vocabularul
curent pentru abstractizarea si interpretarea unor comporta-
mente. Astfel, daca la un copil se constata ca isi pregateste te-
mele la fiecare disciplind, ca studiaza constant pe tot parcursul
anului, se spune despre el ca este silitor; daca vorbeste si se
joaca cu copiii in timpul pauzelor, dacad raspunde frecvent soli-
citarilor si initiativelor profesorilor, daca intreaba si comentea-
za evenimentele din clasa, se spune despre el cad este sociabil,
comunicativ. Asemenea trasaturi desemneaza manifestari rela-
tiv constante ale persoanei si in structura lor specifica, defi-
nesc personalitatea; ele permit chiar anticiparea unor modali-
tati de actiune sau a unor performante.

Caracteristic acestor modele este faptul ca privesc evolu-
tia personalitdtii ca modificari cantitative ale trasaturilor in
timp. Structura de baza a trasaturilor de personalitate integrate
se contureaza relativ timpuriu — In prima copilarie — §i ramane
constanta pe tot parcursul evolutiei individuale.

R.B. Cattel considera personalitatea “ca o constructie fac-
toriala, dinamica, exprimata in modalitatea raspunsurilor date
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la situatii”. In baza unui studiu transversal, pe o populatie intre
6 s1 60 de ani, Cattel a elaborat curba modificarilor cantitative
a trasaturilor de personalitate semnificative (16 trasaturi funda-
mentale). La unele trasaturi a gasit diferente semnificative, la
anumite varste si intre sexe (diferente de nivel), forma curbei
de evolutie fiind asemanatoare. Cattel defineste trasaturile in
polaritatea lor, precizand comportamentele pe care le sinteti-
zeaza fiecare. Se redau unele din trasaturile definite de autor:

e forta eului (stabilitate emotionald, realism, control,
calm, fara simptome nevrotice) si opusul acesteia,
emotionalitatea nevrotica (imatur, instabil, emotional,
impulsiv, intolerant la frustrare, prezintd simptome ne-
vrotice);

o inteligenta generala (chibzuit, rational, cultivat, tole-
rant);

e dominanta (siguranta de sine, vointd puternica, agre-
siv, punitiv, egoist) si opusul acesteia, supunere (ne-
sigur, modest, linistit, autopunitiv, dependent);

o vitalitatea — “Harria” — (realist, practic, matur, chib-
zuit, stenic, puternic, autonom) si opusul acesteia, vul-
nerabilitate — “Premsia” — (bland, sentimental, fante-
zist, dependent, nerabdator).

H.J. Eysenck considera cd notiunea de personalitate de-
semneaza “algoritmul de imbinare a indicatorilor energetici,
intelectuali si atitudinali la nivelul unui individ”. Pentru diag-
nosticarea trasaturilor energetice si atitudinale a elaborat un in-
ventar de personalitate care identifica patru categorii structu-
rale de personalitate, comparabile cu tipurile temperamentale
clasice. Eysenck foloseste drept criteriu doua variabile, conti-
nue, fiecare in polaritatea tendintelor:

— intraversiune-extraversiunea — variabila exprima ori-
entarea predominantd a persoanei spre sine sau spre
ceilalti, sociabilitatea, gradul de comunicativitate, ori-
ginea valorilor de referinta;

— stabilitate — instabilitate — variabila exprima dinamica
internd a persoanei, reactivitatea fata de intensitatea
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schimbarilor percepute, tendinta de perseverare chiar
dincolo de evidente sau trecerea de la o activitate la
alta, de la o stare la alta, Tnaintea consumarii valente-
lor unei situatii.

Categoriile identificate de Eysenck sunt urmatoarele:

— extravertit, instabil (colericul) — descriptibil prin ur-
matoarele trasaturi: reactiv, neastamparat, agresiv, ex-
citabil, schimbator, impulsiv, optimist, activ;

— extravertit, stabil (sanguinicul) — sociabil, deschis,
vorbaret, disponibil (pentru altii), vivace, vesel, co-
mod, cu spirit de conducere;

— introvertit, stabil (flegmaticul) — linistit, constant, tole-
rant, controlat, pasnic, reflexiv, prudent, pasiv;

— introvertit, instabil (melancolicul) — linistit, retras, re-
zervat, pesimist, anxios, nemultumit, indispus.

Aceste trasaturi, aldturi de inteligenta — pentru evaluarea
careia a construit o mare varietate de probe — sunt suficiente,
in opinia autorului, pentru cunoasterea personalitatii.

In definitia lui Guilford, “personalitatea unui individ este
structura unica a unor trasaturi de personalitate”. Autorul s-a
ocupat prioritar de capacitatile cognitive, studiile efectuate fi-
nalizandu-se intr-un model tridimensional al intelectului. Cu
ajutorul acestui model sunt descriptibile 120 de aptitudini inte-
lectuale, unele definite altele inca nu, ale cdror structurd speci-
fica determina stilul mental (intelectual) al personalitatii.

Criteriile luate in considerare privesc structura intelectu-
lui pe trei dimensiuni, fiecare in exprimari variabile:

Procesele de cunoastere identificate, interdependente,
evolueaza de la formele directe la cele indirecte, alternativele
retinute fiind: cunoasterea (perceptia), memoria, gandirea di-
vergenta (imaginatia), gandirea convergenta (inteligenta) si
evaluarea, aceasta din urma constand in atribuirea unor insu-
siri pe baza unor aproximari (subiective).

Continuturile pe care procesele amintite le prelucreaza,
independente unele in raport cu altele, se pot concretiza in va-
riante: figurale (iconice), simbolice (semne conventionale care
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inlocuiesc anumite realitdti), semantice (semnificatia unor an-
sambluri de semne in contexte date) si comportamentale (fe-
nomene evolutive, schimbatoare).

Produsele mentale rezultate din “procesarea” anumitor
continuturi pot lua diferite forme, independent de procesele
sau continuturile pe care le implica, dar putand fi puse in rela-
tie de interdependentd intre ele. (Interdependentele in general,
pot fi exploatate in sensul diversificarii activitatii didactice.)
zultate singulare dar integrale), clasele (multimi de obiecte de
acelasi fel), relatii (raporturi intre unitati distincte, intre unitati
si clase, intre clase distincte), sisteme (ansambluri integrate de
unitati cu functii definite in realizarea unui scop), transformari
(modificari intrasistemice) si implicatii (transformari intersis-
temice).

k ok ok

Guilford a definit principalele aptitudini ale creativitatii
pornind de la acest model, anume:

Fluiditatea, dimensiune productiva (cantitativd) a creati-
vitatii, constand in capacitatea persoanei de a realiza un numar
de asociatii mentale distincte intr-o unitate de timp. Sub aspect
procesual este implicata gandirea divergenta (g.d) care poate
opera pe continuturi simbolice (si) sau semantice (se), gene-
rand produse sub forma de unitéti (u), raporturi (r) sau sisteme
(s). Se prezinta formele cunoscute ale fluiditatii si se exempli-
fica tipul de problema (sarcind de rezolvat) prin care aceastd
aptitudine poate fi diagnosticata si/sau exersatd in vederea dez-
voltarii.

¢ Fluiditatea cuvintelor — structura aptitudinii: g.d., si, u.

Problema tip: “Alcatuiti cat mai multe cuvinte cu ajutorul
literelor...” (exemplu.: a; t; m).

Se apreciaza performanta dupd numarul de raspunsuri co-
recte date in timp limitat (trei minute).

¢ Fluiditatea ideilor — structura aptitudinii: g.d; se; u.

Problema tip: “Mentionati cat mai multe obiecte care sa
aiba urmatoarele nsusiri: sa fie ...” (exemplu: rotunde, dure si
mai mici decat o minge de baschet).
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Se apreciaza performanta dupd numarul de raspunsuri co-
recte date in timp limitat (trei minute).

¢ Fluiditatea asociatiilor — structura aptitudinii: g.d, se, r.

Problema tip: “Precizati cat mai multe ... — ... lucruri ase-
manatoare cu...” (se mentioneaza obiectul); “... — cuvinte care
va vin n minte la auzul cuvantului...” (se precizeaza un cu-
vant).

Se apreciaza performanta dupa numarul de raspunsuri co-
recte date n timp limitat (trei minute).

¢ Fluiditatea expresiilor — structura aptitudinii: g.d, se, s.

Problema tip: “Alcatuiti cat mai multe ... — ... propozitii
cu ajutorul cuvintelor”... (se precizeaza 4 cuvinte); “... — ...
ansambluri unitare cu ajutorul urmatoarelor obiecte: ...” (exp.
conductor, baterie, bec, sonerie).

Se apreciaza performanta dupd numarul de raspunsuri co-
recte date n timp limitat (trei minute).

Flexibilitatea reprezinta un aspect calitativ al creativita-
tii, constand in diversitatea categoriala a perspectivelor de
abordare a aceleiasi realititi. Produsele obtinute prin flexibili-
tate vor fi clase (cl) sau transformari (tr). Flexibilitatea apare
in forma spontana sau adaptata.

¢ Flexibilitatea spontand — structura aptitudinii: g.d, se,

cl.
zare a ...exp. unei caramizi.”

Se apreciaza performanta dupa numarul raspunsurilor co-
recte, categorial diferite, date in timp limitat la trei minute.
(Exp. A construi o casd, un gard, un turn, sunt raspunsuri care
apartin aceleiasi categorii; a construi o casa, a bloca o roata, a
desena pe asfalt... sunt raspunsuri categorial diferite).

¢ Flexibilitatea adaptatda — structura aptitudinii: g.d, se,

tr.

Problema tip: Se cere transformarea unui sistem dat (pre-
cizat) in conditii date (precizate). Exemplu: “Uniti noud puncte
echidistante distribuite in forma patrata (3x3) cu ajutorul a pa-
tru drepte, fara a ridica creionul de pe hartie si fara a trece de
doua ori pe aceeasi dreaptd”.
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Se aprecieaza performanta dupa gasirea solutiei corecte.

Originalitatea reprezintd tot o dimensiune calitativd a
creativitdtii s1 desemneaza capacitatea persoanei de a realiza
asociatii indepartate, surprinzatoare. Originalitatea se poate
aprecia pe baza raportarii raspunsurilor unei persoane (un
elev) la una din problemele anterioare sau la raspunsurile date
la aceeasi problema de catre alte persoane apartinand aceleiasi
colectivitati (ceilalti elevi din clasa). Originalitatea este cu atat
mai mare cu cat frecventa raspunsului respectiv este mai mica.
Structura aptitudinii este descriptibila prin g.d; se; tr.

Elaborarea cste o aptitudine intelectuala creativa care
desemneaza capacitatea persoanei de a obiectiva o imagine
mentald noud. Elaborarea reprezintd in esentd calea de la idee
(accesibild doar persoanei care a imaginat-o) la materializarea
el in imagini grafice, sonore, cuvinte etc. (accesibile si altora)
sau obiecte concrete, substantiale (modele, machete, prototi-
puri). Este o aptitudine esentiald implicatd in orice activitate
de conceptie, de conducere, in general de anticipare. Structura
aptitudinii este desemnata de g.d; se; imp. Elaborarea este cu
atat mai performanta cu cat elementele descriptive sunt mai
variate, mai reprezentative si redundanta mai mica.

Probleme tip: “Desenati un ...obiect / fenomen / eveni-
ment / 0 actiune etc.”; “Descrieti o .... imagine / expresie / un
obiect etc.”

Se apreciazd performanta dupa numarul de elemente gra-
fice, respectiv de atribute corecte date in timp limitat (trei —
zece minute).

Sensibilitatea fata de probleme constituie aptitudinea
creativa care desemneaza capacitatea persoanei de a surprinde
disfunctii, incoerente, oportunitati de innoire acolo unde situa-
tia pare fireasca majoritatii. Persoanele cu o buna sensibilitate
fatd de probleme observa usor cele mai mici greseli, pertur-
bari, inadvertente structurale sau contradictii. Structura aptitu-
dinii este descriptibild prin ev; se; imp.

Probleme tip: “Indicati cit mai multe neajunsuri structura-
le ale... se precizeazad un obiect”; “Precizati cat mai multe ris-
curi functionale ale ... se precizeazd un obiect”; “Ce s-ar in-
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tampla daca... se prezinta o situatie ipotetica”; Ce ar fi necesar
pentru... se prezinta o situatie ipotetica”.

Se apreciaza performanta dupad numarul de raspunsuri
plauzibile.

S-au prezentat problemele tipice de evaluare-antrenare a
creativitdtii pentru a veni in sprijinul profesorilor in organiza-
rea jocurilor didactice care pot accentua caracterul agreabil al
activitatii didactice concomitent cu activarea creativitatii in ve-
derea cresterii potentialului creativ la elevi.

k ok ok

Din perspectiva psihologiei dezvoltarii modelul factorial
al personalitdtii este vulnerabil pentru ca nu oferd o solutie
operanta la problema devenirii personalitatii, a modelarii aces-
teia.

O prima problema se refera la identitatea in timp a trasa-
turilor. Este evident ca inteligenta unui prescolar, oricat de ri-
dicata ar fi, nu este comparabila cu inteligenta unui adolescent,
cel putin sub aspect operational.

Identitatea trasaturilor in situatii diferite este de asemenea
discutabila. Cercetari intreprinse in vederea urmaririi influen-
tei gradului de control exercitat din exterior asupra comporta-
mentului individual, au aratat ca, unele trasaturi cum ar fi co-
rectitudinea sau minciuna sunt determinate mai putin de parti-
cularitatile individuale decat de cele situationale. De exemplu,
aceiasi elevi “triseaza” mai mult atunci cand nu se simt supra-
vegheati s1 se dovedesc corecti atunci cand se simt controlati.
Fenomenul merita s fie retinut de profesori in vederea orien-
tarii activitatii de control mai mult asupra situatiei decat asupra
persoanei elevului. In felul acesta, elevul nu va simti o con-
strangere personald ci una situationald, care deriva din obiecti-
vitatea sarcinii i nu din subiectivitatea profesorului. O aseme-
nea organizare da relatiei profesor-elev un caracter democratic
si confera un sentiment crescut de libertate.

Un alt aspect discutabil si la care modelul factorial nu da
raspunsuri satisfacdtoare constd in problema identitatii unor
trasaturi intre generatii si culturi. Sunt cunoscute cercetari care
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au evidentiat diferente de grup intre tineri americani aparti-
nand diferitelor generatii; de asemenea, studii de antropologia
culturii au reliefat diferente structurale si evolutive intre gru-
puri apartinand unor culturi diferite.

O problemd mai mult practica se refera la obiectivitatea
masuratorilor realizate la diferite varste sau la aceleasi varste,
dar cu instrumente diferite. De exemplu, determinarea trasatu-
rilor de personalitate in primii ani de viata se realizeaza pe ba-
za unor “inventare” de comportamente ce cu greu pot fi consi-
derate “masuratori”; s-a constatat de asemenea, ca, frecvent,
trasaturi deductibile la aceste varste nu au o constanta semnifi-
cativa.

Cu rezervele mentionate fatd de teoriile care considera
personalitatea ca fiind o structurd relativ stabila de trasaturi,
trebuie mentionate avantajele pe care aceste cercetdri le-au
adus psihologiei practice, aplicate. Din perspectiva acestor teo-
ril s-a elaborat un instrumentar bogat si operational de diag-
nosticare a personalitdtii, in special la varsta adulta, cand
structurile de personalitate, indiferent dacd sunt privite din
perspectiva trasdturilor sau din cea a procesualitatii, sunt re-
lativ bine stabilizate. Chestionarul de personalitate P.F. 16 —
Cattel, si cel de anxietate, Inventarul de personalitate Eysenck,
Testele de creativitate — Guilford sunt folosite in cele mai dife-
rite domenii de aplicatie a psihologiei: clinic, industrial, mili-
tar, cercetare etc. unde se cere un diagnostic in scop evaluativ
sau de predictie a unor performante.

2.2. Modele procesuale ale personalitatii

Spre deosebire de adeptii modelului factorial care au in
vedere diferentele cantitative dintre trasaturi, adeptii modelului
procesual aduc in prim plan modificarile calitative ale procese-
lor psihice integrate. Atat dezvoltarea cat si personalitatea sunt
intelese procesual; aceleasi procese se structureaza si se expri-
ma diferit de la o varsta la alta si de la o persoana la alta func-
tie de efectul interactiunilor individ-mediu asupra instrumen-

45



telor adaptive (procesele psihice in structura lor integrata) ale
persoanei. In exprimarea sintetici a lui H. Thomae (1968)
personalitatea reprezintd integrarea unei serii de configuratii
(forme unitare, ansamblu compact) in desfasurare, iar G.W.
Allport (1937) considerd personalitatea ca fiind “o organizare
dinamica a sistemelor psiho-fizice individuale, care determina
adaptarea singulard a unei persoane la mediu”.

Se apreciaza concluzia lui E. Olbrich (1982) ca fiind su-
gestiva pentru acest model, personalitatea fiind reprezentata ca
“un intreg care, cuprinde integrativ fiecare program singular,
cu care omul realizeaza un acord intre cerintele sale si exi-
gentele situationale (materiale, spirituale) pe masura posibili-
tatilor sale”.

Avand in vedere durata s1 sensibilitatea varstei la care se
realizeaza activitatea instructiv-educativa scolara, se considera
ca modelul procesual este mai operational pentru proiectarea si
realizarea concretd a acestei activitati. Acesta este motivul
pentru care, in cele ce urmeaza, vor fi prezentate mai pe larg
teoriile procesuale, pentru cunoasterea influentei factorilor bi-
ologici, sociali sau psihologici asupra devenirii personalitatii.

Modelul psihanalitic al personalitatii. S. Freud (1900)
apreciaza ca principalele procese de dezvoltare ale personalita-
ti1 se realizeaza in primii 18 ani de viata, iar temele de baza ale
vietii omenesti, motivele fundamentale ale actiunilor umane
ca: stare de securitate, 1ubirea, realizarea, armonia, se structu-
reaza 1n primii cinci ani. Aceste procese timpurii de dezvoltare
devin, dupa parerea lui Freud, hotaratoare in evolutia persona-
litatii.

Din perspectiva teoriei psihanalitice, la baza dezvoltarii
personalitdtii sta secventa biologica a maturizarii instinctelor,
care dezvolta o energie psihica numita “libido”. Libido este de
naturd sexuald fiind orientata spre obtinerea satisfactiei corpo-
rale. Intreaga activitate psihici pe care o sustine se supune
principiului placerii, este spontand, inconstientd, dar constien-
tizabila in limite relativ largi, pe masura formarii si dezvoltarii
congtiintei de sine.
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La diferite varste, energia psihica tinde catre realizarea
starii de satisfactie in modalitdti particulare: orala, anald sau
genitald, fiecare etapa avand obiecte ale libido-ului specifice,
care devin adevarate scopuri instinctive ale activitatii psihice;
pentru copilul mic de exemplu, sdnul matern este un asemenea
obiect libido, iar pentru adult, partenerul sexual. Satisfactia
corporala, in acceptiunea lui Freud, se realizeaza datoritd eli-
berarii energiei psthice prin stimularea zonelor erogene (zone
tactil — sensibile situate mai ales la deschiderile corporale).
Actiunea concreta prin care se poate ajunge la satisfactie sufe-
rd, Inca din primele saptamani de viata, anumite ingradiri so-
ciale, trebuie sd se supund anumitor restrictii. Aceste restrictii,
de origine sociald, sunt traite ca frustrari, ca piedici sau obsta-
cole care franeaza obtinerea satisfactiei; cu toate ca intregul
proces are o motivatie biologica (program biologic inconsti-
ent), modalitdtile concrete de realizare se supun unor instante
critice, eului, care mediaza intre impulsurile profunde ale si-
nelui si exigentele normative (program social interiorizat) ale
supraeului. Mentinerea tensiunii datoratd nesatisfactiei (ama-
nare, reprimare, refulare) genereaza trairi conflictuale ce modi-
fica starea si influenteaza comportamentul persoanei.

Dezvoltarea ontogenetica are loc in mai multe faze deter-
minate de modalititile de obtinere a satisfactiei pe parcursul
maturizarii organice (biologice).

Faza orala — primul an de viata — toate satisfactiile se ob-
tin prin stimularea buzelor si a cavitatii bucale: alimentatia,
contactele sociale si obiectuale, sau stimularii fara un scop
aparent, ca suptul degetului, chiar suptul “in gol” ce se poate
observa si in somnul copilului. Impiedicarea unor actiuni orale
in aceasta perioada, duce la primele frustratii, deci trairile co-
pilului, in mod firesc, sunt formate atat din satisfactii cat si din
insatisfactii.

Abaterile in dezvoltare, indiferent de faza de dezvoltare,
se pot datora excesivel satisfactii sau excesivei frustratii in fa-
za respectiva, ceea ce poate duce la o fixatie pe acea forma de
satisfactie (imaturitate psihica) pe o duratd nedeterminata.
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Faza anala — 2-3 ani — incepe atunci cand copilul are un
minim control asupra propriului corp, in spetd controlul sfinc-
terian. Se porneste de la premisa conform careia comporta-
mentele de evacuare sunt traite ca satisfactii de actiune si reali-
zari personale; copilul simte ca face ceva sigur si obtine un
“rezultat” fard ajutorul nimanui. In acelasi timp sesizeazi ci
cei din jur reactioneaza diferit la aceste manifestari ale sale:
binevoitor — cand se produce la timpul si modalitatea asteptata,
cu rezerve sau chiar punitiv in toate celelalte cazuri. In termeni
psihologici vorbind, copilul invatd spontan cd, prin comporta-
mentul de evacuare, isi poate exprima acceptiunea fata de or-
dinea sociald, dar si protestul sau opozitia lui fatd de regulile
respective.

Fixarea in faza anala duce la evolutii diferite; pe de o par-
te, copilul supus unor interdictii severe, care trebuie sa-si con-
troleze fiecare impuls, nu va mai face nimic in mod spontan,
pe de altd parte, minimalizarea excesiva a restrictiilor va gene-
ra comportamente de ignorare generald a regulilor si trairea
amplificatd a restrictiilor asumate sau potentiale. Dominante
ale acestei etape se regasesc in tendinte exagerate spre ordine,
curdtenie, acumulare, zgarcenie, ca §i in incdpatanare, in igno-
rarea oricarei autoritdti de control, uneori chiar pe cea proprie,
mergand pana la a actiona impotriva propriilor interese, a pro-
priei persoane.

Faza falica — 4-5 ani — se caracterizeaza prin faptul ca,
pentru prima data, satisfactia se castiga, real si simbolic, pe ca-
le genitald. In aceastd etapa incepe constientizarea diferentelor
dintre sexe.

Trairea cruciald a acestei faze constd, in acceptiunea lui
Freud, in modalitatea de rezolvare de catre fiecare persoana a
complexului Oedip, la baieti, respectiv Electra, la fete.

Faza incepe atunci cand, copilul baiat intuieste o relatie
intre propriile tendinte sexuale si mama. Senzatiile de satisfac-
tie trdite anterior si in prezent in timpul ingrijirilor materne,
impulsurile, fanteziile, dobandesc o semnificatie sexuala: baia-
tul devine 1n imaginatia sa un rival al tatalui; el rivneste la ma-
ma, dar in acelasi timp iubeste tatal, doreste sa devina ca el —
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un barbat puternic. Impulsurile de apropiere “vinovata” de ma-
ma sunt ingradite de teama represaliilor “celui mai tare”; apar
trairt conflictuale nascute din inadvertenta dintre tendintele

In conditii normale, complexul Oedip este depasit, se re-
zolva spontan, datorita efectelor “terapeutice” ale vietii cotidi-
ene; mama nu satisface nevoile sexuale ale copilului baiat, ta-
tal nu pedepseste copilul pentru dorintele lui, astfel ca tendin-
tele sexuale vor fi sublimate, orientate in alte directii; obiectul
libido va fi desexualizat prin transferul interesului pe structuri
concret accesibile ale realitati, pe activitati practice; tendinta
de identificare cu tatal va lua locul rivalitatii.

Fixatia in faza falica genereazd vulnerabilitatea persoa-
nei. Conservarea sentimentului de vinovatie poate dezvolta
complexe de inferioritate, care duc la comportamente adaptati-
ve defensive, mergand pana la atitudini autopunitive, iar cel al
rivalitatii poate duce la complexe de superioritate, generatoare
de comportamente agresive, atitudini egocentrice, tendinte de
minimizare sau de inculpare a celorlalti.

In cazul fetelor explicatiile freudiene sunt mai confuze.
Obiectul dorintelor acestei faze devine tatal, situatia este totusi
simplificata fata de cea a bdietilor prin faptul ca teama apare
diminuatd de faptul ca nu se pune problema fricii de castratie.

Faza de latenta — 6-12 ani — este o etapa de relaxare afec-
tiva, de echilibrare dupa perioada anterioara, tensionata de do-
rintele primare si teama. Libido-ul desexualizat devine energie
psihica disponibild pentru formarea deprinderilor de munca si
reprezentarea propriei sarguinte. In aceastd perioada se reali-
zeazd marile progrese in Insusirea bunurilor intelectuale ale
fondului social, copilul fiind cel mai deschis acceptarii necri-
tice ale acestora.

Faza genitala — 13-18 ani — debuteazd cu modificarile
hormonale generate de maturizarea sexuald. Impulsurile in-
stinctive reapar si cer o modalitate diferita de satisfactie efecti-
va, pe cale genitala; evolutia persoanei in aceastd perioada este
tumultuoasa, bogatd emotional, conflictuald, impulsiva, domi-
natd de preocuparea pentru propria identitate si de autonomie.
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Freud a fost si este acuzat de pansexualism de catre criti-
cii teoriei sale, deoarece foloseste o terminologie specifica do-
meniului sexual; fenomenul este explicabil daca se tine seama
de formatia medicald a autorului, si totusi, in repetate randuri
Freud precizeaza faptul ca intelege sexualitatea in sensul ei cel
mai larg. Psihanaliza este o teorie s1 0 metoda care a revolutio-
nat gandirea si practica psihologica, fiind valabila si astazi in
numeroase particularizari teoretice, mai mult sau mai putin
asemanatoare celei clasice.

De retinut pentru pedagogi este marea sensibilitate a
varstelor afectogene (falic si genital), de asemenea disponibili-
tatea cognitiva a fazei de latenta.

Modelul psiho-social al devenirii personalitatii. E.
Erikson (1950) initiatorul teoriei dezvoltarii personalitdtii din
perspectiva psiho-sociala este de formatie psihanalitica, dar se
abate de la aceasta considerand ca relatiile sociale (interperso-
nale) pe care le implicd dobandirea “obiectului” dorintelor
unei persoane este hotdratoare in evolutia acesteia. Erikson ac-
cepta fortele psiho-sexuale ca factori de influentd a dezvoltarii,
dar numai in corelatie cu factorii sociali care mijlocesc satisfa-
cerea nevoilor specifice fiecarei varste si a dorintelor.

In conceptia eriksoniana, dezvoltarea personalititii are
loc pe tot parcursul vietii, in opt stadii distincte, fiecare fiind
caracterizat de particularitatea relatiei dintre nevoia interna si
ordinea sociala. Cu alte cuvinte, in fiecare stadiu al dezvoltarii
sale, persoana trebuie sa rezolve o crizd psiho-sociald, proces
in care se va dezvolta o tendintd specifica varstei. Potential,
aceste tendinte se prezinti in alternative polare. In acest proces
evolutiv, mediul, prin componenta sociald, are un rol activ in
formarea personalitatii.

In primul stadiu, cel oral — senzorial, se dezvolta insusi-
rea de personalitate pe dimensiunea incredere — neincredere
care se ocupd in mod constant de copil). Consistenta si conti-
nuitatea in satisfacerea nevoilor bazale ale sugarului (hrana,
caldura, igiena corporald, confort), un atasament afectiv stabil,
favorizeaza dezvoltarea unei atitudini de incredere in ceilalti,
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constituie de asemenea samburele increderii in sine. Dimpotri-
va, o ingrijire inconsecventa, formald, sau neafectuoasd, duce
la instalarea neincrederii; copilul devine neincrezator si suspi-
cios cu cei din jur.

Cu cat o caracteristica se dezvolta mai devreme, cu atat
se interiorizeaza mai profund si se integreaza la nivelul struc-
turilor bazale ale sistemului psihic, deci va fi greu modificabi-
1a prin interventii educative ulterioare.

In stadiul muscular-anal (1-3 ani) se dezvolta ca trasitura
de personalitate tendinta spre autonomie sau spre opusul aces-
teia, simtul rusinii, al indoielii in puterile proprii. In aceasti
perioada apar primele elemente de autocontrol muscular, copi-
lul face singur o serie de actiuni ce-1 confera placerea reusitei:
apucd, aruncd, se tardste, merge, determina actiuni ale celor-
lalti, cheama, cere.

Dezvoltarea optima a autonomiei presupune un control al
“experientelor” copilului; un grad mare de libertate dezvolta
aceasta calitate, dar eventualele nereusite trebuie evitate, deoa-
rece esecul ascute simtul rusinii, durerea (in cazul unor actiuni
periculoase) induce aparare, defensa, evitare, dezvolta indoiala
in posibilitatile proprii. Un accentuat simt al rusinii sau indoia-
la in sine apar si in cazul in care copilul este inconjurat de
adulti supraprotectori sau daca “reusitele” lui nu sunt laudate.

Initiativa sau opusul ei vinovatia se dezvoltd in stadiul
urmator (locomotor-genital) pana la varsta de 4-5 ani, cand co-
pilul tinde sa puna stapanire pe fiintele si lucrurile din jurul
lui. Este varsta cunoasterii concretului, in mod activ, intreprin-
zator; acum copilul desface, reface, cladeste, muta obiectele,
adesea cu un anumit scop asemanator adultului, ajuta, imita
adultii 1n activitatile lor; pe plan socio-afectiv, tinde sa aiba
anumite persoane numai pentru el, asa cum are jucaria prefera-
ta sau un obiect tabu.

Erikson considerd ca bogdtia interactiunilor obiectuale si
sociale la aceastd varsta dezvolta initiativa, care se va regasi ca
dominanta strategica a comportamentului adaptativ individual;
dimpotriva, accesibilitatea limitatd in spatiu (inchis, stramt),
sdrdcia de stimuli (putine obiecte accesibile, monotone, com-

51



pacte, mult prea simple sau mult prea mari) ca si 0 ambianta
sociald saraca 1n interactiuni, franeaza dezvoltarea initiativesi.

Socialul raspunde cerintei de diversificare si largire a me-
diului accesibil copilului de aceastd varsta prin organizarea in-
teractiunilor comunicationale complexe, in institutii prescolare.
Gradinita este o ofertd socialda de ambient complementar famili-
ei, inzestratd cu mijloace materiale (spatiu corespunzator, mobi-
lier adecvat, jucarii stimulative) si personal specializat care sa
conduca activitatile specifice varstei in sensul dezvoltarii.

Activismul autonom al copilului de aceasta varsta poate
avea uneori efecte nedorite: distrugerea jucariei preferate, va-
tamarea unui animal de casd, supdrarea unui adult, agresarea
altui copil etc. care vor dezvolta sentimentul vinovatiei, accen-
tuat sau diminuat de modul de reactie a adultului la efectele
faptelor sale.

In conflictul initiativi-vinovitie domeniul sexual primes-
te o anumitd semnificatie: copilul doreste sa-si “cucereasca”
unul dintre parinti numai pentru sine §i in acest sens forteaza
fara sovaire limitele; dar, la un moment dat, afla ca atinge un
tabu, ceea ce duce la instalarea sentimentului de vinovatie, ca-
re se consolideaza daca reactia celor din jur nu este adecvata.

Pentru evitarea trairilor conflictuale, copilul trebuie ajutat
in exploatarea oportunitdtilor actuale si orientat in nazuintele
sale spre obiective progresive, dar accesibile.

Stadiul de latenta (6-12 ani) intareste caracteristicile de
sarguinta sau inferioritate datorita preocuparilor copilului de
a-s1 insusi bunurile culturale ca: scrisul, cititul, socotitul, mo-
dalitati de functionare ale obiectelor, explicatii ale fenomene-
lor realitatii etc.

Reactia mediului social este esentiala pentru dezvoltarea
acestor caracteristici. Minimizarea rezultatelor, interpretarea
negativista a activitatilor copilului, duc la intarirea sentimentu-
lui de inferioritate.

Este perioada celor mai mari acumuldri instrumentale, a
mijloacelor cognitive fundamentale care faciliteaza adaptarea
viitoare, comparabild cu autonomia motorie a fazei anale.
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Stadiul pubertatii si adolescentei — 13-18 ani — se carac-
terizeaza prin rezolvarea conflictului psihosocial dintre identi-
tate si confuzia rolurilor. Inceputul pubertitii, aduce cu sine
necesitatea reevaluarii imaginii de sine. Daca copilaria este ca-
racterizata de nazuinta de a deveni adult prin imitarea acestuia
(puternic, cunoscator, priceput), adolescentul tinde spre gasi-
rea propriei identitdti, mai ales prin evidentierea a ceea ce deo-
sebeste persoana de toti ceilalti, ceea ce-i di unicitatea. In
aceasta perioadd, adolescentul va castiga o identitate sexuald
mai bogata in semnificatii, o identitate sociala largita (prin cu-
noasterea locului si rolului sau in grupuri sociale cu functii di-
ferite: culturale, sociale, politice, profesionale), o pregnanta
identitate profesionald, imagini ale caror integrare va defini
sinteza si esenta identitatii personale.

Deruta, unilateralitatea in urmarirea unor obiective limi-
tate sau izolate, radicalitatea ideologica, evadarea intr-o lume
ireald, dar si preocuparile “multilaterale” in activitdti contra-
dictorii, cu o implicare superficiald sunt simptome ale confu-
ziei de rol: tanarul nu stie de fapt ce-si doreste, ce 1 se potri-
veste, care ar fi rolul in care poate fi performant pentru a obti-
ne satisfactii.

Tineretea — 19-24 ani — este confruntatd cu deprinderea
intimitatii, opusa izolarii. Tanarul care-si cunoaste identitatea
personald este pregatit pentru o relatie stransa si efectiva pe plan
sexual, emotional, sau integral personal. Erikson vede in inti-
mitate o fuzionare intre doud identitati, fara lezarea integritatii
partenerilor. Incapacitatea de a renunta la tendinte personale
neintegrabile cuplului, imposibilitatea gasirii si acceptarii unor
solutii comune la probleme majore, intoleranta, esuarea in-
cercdrii de sintetizare a tendintelor diferite intr-o noua identitate
de cuplu, duce la izolare, la insingurare mascata sau efectiva.

Varsta adulta — 25-40 ani — se caracterizeaza prin gene-
rativitate (productivitate) sau stagnare a activitatii de adapta-
re. In alte formuliri sunt utilizate pentru aceste insusiri sintag-
me ca: “adaptare constructiva” respectiv “adaptare homeostati-
ca”, “tendinte spre autodepdsire” respectiv “suficienta”, “altru-
1Ism”, respectiv “egocentrism”.
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Persoana adultd care si-a gasit propria identitate si intimi-
tate tinde spre autodezvoltare. Erikson descrie generativitatea ca
o dorinta sau tendinta a unei persoane de a da altora, descenden-
tilor sau societatii in general, viatd, iscusintd, cunostinte, valori
materiale. Energii psihice pot fi investite acum 1n persoane, idei
si actiuni pentru a crea valori socialmente recunoscute.

Maturitatea — peste 41 de ani — este caracterizatd prin
consolidarea integritatii eului sau prin instalarea disperarii.

Daca in copilarie dezvoltarea este asiguratd de trairea
prezentului, in tinerete si la varsta adultd de perspectiva viito-
rului, satisfactia maturitatii consta in valoarea pe care persoana
o poate atribui evolutiei proprii in trecut. Daca la varsta la care
apar primele semne ale declinului, biologic, psihic, sau pe plan
social o persoana poate sa recunoasca aparitia altora care fac
mai bine ceva in care ea excela, dacd poate accepta acest lucru
st totusi poate fi multumit de ceea ce a facut considerand ca “a
fost bine asa”, integritatea eului va putea asigura energia psi-
hica necesara depasirii indoielilor sau temerilor, a identificarii
unor noi sensuri ale existentei.

Modelul dezvoltarii personalitatii prin dobandirea
competentelor. Interpretarea dezvoltarii personalitatii propuse
de White R. (1960) presupune examinarea evolutiei din pers-
pectiva competentei personale, adica a devenirii capacitatilor
individuale de a realiza toate tranzactiile pe care le ofera me-
diul, de a le imbogati in vederea cresterii s1 autodezvoltarii.

R. White propune urmarirea, in fiecare faza a dezvoltarii,
a acelor capacitati care asigura trecerea la stadiul urmator; de
exemplu, cunoasterea directd este o conditie a unei prelucrari
din ce in ce mai adecvate, conditie la randul ei a unei utilizari
din ce in ce mai eficiente (competente) a celor cunoscute.
Competenta nu este o capacitate izolata, ci un program, sau un
ansamblu de programe, in devenire, care permite o formare ac-
tivd a propriilor posibilitati de actiune. Persoana competenta
isi poate asigura autoprogramarea, este capabild sa-si fixeze
singur scopuri concrete, personalizate, prin anticiparea evoluti-
el evenimentelor si fenomenelor.
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Dezvoltarea consta in acumularea informatiilor si stimu-
larilor din mediu, pentru a le folosi in elaborarea unui program
comportamental capabil de autodezvoltare; persoana contribu-
ie activ la propria dezvoltare prin cresterea competentei in ur-
ma careia primeste confirmari si noi provocari din mediu.

Havighurst R.J. (1948) elaboreaza modelul dezvoltarii
personalitdtii privitd ca proces de indeplinire a unor sarcini de
dezvoltare, care porneste de la premisa ca individualitatea, pe
parcursul evolutiei sale, dobandeste o serie de deprinderi core-
late cu anumite competente, a caror perfectionare rezulta din
confruntarea persoanei cu anumite “sarcini de dezvoltare” im-
puse de mediul social. Se prezintd in cele ce urmeaza exigente-
le sociale fatd de unele categorii de varsta.

Varsta scolara (6-12 ani): 1. cooperare sociald; 2. consti-
inta de sine — responsabilitate (sarguinta harnicie); 3. dobandi-
rea tehnicilor culturale (scris, citit); 4. jocuri si activitati tema-
tice.

Adolescenta (13-17 ani): 1. maturizare corporala: 2. gan-
dire ipoteticd; 3. comuniuni cu cei de aceeasi varstd; 4. alege-
rea profesiel.

Tineretea (18-22 ani): 1. autonomia fata de parinti; 2. a-
sumarea 1dentitatii rolului sexual, relatii heterosexuale; 3. con-
stiintd morala interiorizata, responsabilitate civica.

Varsta adultd mijlocie (31-50 ani): 1. conducerea gospo-
dariei; 2. cresterea copiilor; 3. Dezvoltarea carierei profesiona-
le.

Dezvoltarea personalitatii, din perspectiva acestui model,
este sustinuta dintr-o tripla sursa de stimulare (motivare):

— biologica — modificarile prin care trece organismul in

timp (cresterea, maturizarea);

— socio-culturala — oferta informationala, actionald, insti-

tutionald si asteptdrile socialului fata de fiecare persoana;

— psihologicad — asteptarile individuale, aspiratiile si repre-

zentarile valorice.

Individualitatea se dezvolta prin prelucrarile integrative si
prelucrarile globale ale provocarilor ce vin din aceste surse
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(motivationale) pe tot parcursul vietii. Fiecare reusitd in rezol-
varea sarcinilor reprezintd un progres pe calea dezvoltarii per-
sonalitatii §i un stimul pozitiv de orientare a interesului cétre
sarcini mai complexe. Se atrage atentia asupra riscului, atét a
submotivarii cat si a supramotivarii; numai o “discrepanta do-
zatda” intre disponibilitdti psihice si sarcini sociale, care asigura
un potential psihic corespunzator (tensiune psihicad optima),
poate asigura o dezvoltare favorabila.

Limitele teoriei constau in faptul ca autorul stipuleaza
procesualitatea dezvoltarii, dar nu explicd dinamica operatio-
nald de desfasurare procesuala, de asemenea, nu defineste con-
tinutul concret al celor trei surse de motivare.

Analizand acest model nu trebuie sa se piarda din vedere
faptul ca profesorul este un important “mediator” al exigente-
lor sociale, al constientizarii de catre fiecare elev a asteptarilor
pe care socialul le are fatd de el.

Modelul dezvoltarii personalitatii prin adaptarea acti-
va. Aceastd teorie porneste de la premisa cd persoana se afla
intr-o interactiune adaptativa permanentda cu mediul sdu. Acest
lucru implica doud zone de interactiuni: intern-intern — intre
programele cognitive, afectiv- motivationale si relationale — si
intern-extern — intre persoana si mediu.

Norma Haan (1977) modeleaza procesele de interactiune
care au loc intr-o actiune simpla in functie de specificul situa-
tiei stimulative, care poate fi normativa (familiala, subiectiv
acceptabild) sau non-normativa, noua, neobisnuitd, chiar ame-
nintdtoare. Situatia provoaca o anumita reactie, in limitele po-
tentialitatilor personale.

Se examineazd mai intai situatiile normative; asemenea
situatii pot fi considerate in copilaria timpurie de exemplu, ce-
le care cer reactii reflexe, mai tarziu, probleme rezolvabile
printr-un algoritm mental sau comportamental. O data cu per-
ceperea situatiel sunt activate programele interne, cognitive,
evaluative si cele sociale, de asemenea se genereaza o traire
afectiva ca expresie a semnificatiei situatiei respective pentru
persoand; afectivitatea va influenta pozitiv desfasurarea pro-
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gramelor mentionate, dacd va fi coordonata cu acestea, susti-
nand motivational procesul sistemic integral. Coordonarea
cognitivului cu afectivul (“Coping-Processes”) asigura integra-
rea lor reusita intr-un proces adaptativ.

In situatii non-normative sunt activate programele cogni-
tive, dar semnificatia subiectivd a acestora va dezvolta trairi
afective negative, motivational perturbatoare (supra/submoti-
vare); procesul subiectiv is1 va pierde caracterul unitar si va
dezvolta actiuni necoordonate, neadecvate situatiei. Reactia de
ansamblu va fi neadaptata situatiei, dar va contine unele ele-
mente pozitiv valorizabile in invatare.

Programele de interactiune intra- si intersistemice se in-
fluenteaza reciproc; procesele reusite sunt intarite, iar cele care
au dus doar la reusite partiale sunt supuse unor noi prelucrari.
Reactia si valoarea ei adaptativa devin noi stimuli si conditii ai
actiunilor ulterioare prin faptul ca modifica situatia adaptativa
si semnificatia acesteia pentru persoand. Astfel, prin stimulari
st prelucrari repetate, situatia neobisnuitd devine din ce in ce
mai familiald si prin aceastd familiarizare subiectul isi perfec-
tioneaza si is1 dezvolta programele interne.

Intreaga evolutie a personalititii poate fi interpretati ca o
continua adaptare, in care programele interne suferd modificari
datorita incorporarii de catre structurile subiective a situatiilor
stimul s1 a modalitatilor de reactie (asimilare), modificari ce se
exteriorizeaza in reactii din ce in ce mai adaptate (acomodare).

Reactia specificd persoanei modifica chiar programul ca-
re a dezvoltat-o, In mai multe secvente procesuale: activarea
structurilor deja existente (exersare); integrarea coordonata a
structurilor (diversificare); integrarea informatiei despre efec-
tele actiunii prin feed-back.

Prezentand aceastd abordare a dezvoltarii personalitatii,
E. Olbrich (cf. Montada, 1982) arata ca “dezvoltarea persona-
litatii este un fenomen activ in care se implica persoana in evo-
lutie. Ea se realizeaza prin situatii stimulative normative”.

Modelul stadial constructivist al personalitatii. Jean
Piaget postuleaza la inceputul secolului necesitatea cercetarii
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si cunoagterii stiintifice a proceselor de cunoastere. Alternativa
metodologicad pe care o propune in acest sens este cea geneti-
ca, deoarece este convins cd intelegerea cunoasterii este posi-
bild numai In acceptiunea evolutiei istorice si ontogenetice a
acesteia. Considerand ca toate constructele cognitive au o anu-
mitd dezvoltare — reprezentarea perceptuald, categoriile de
spatiu, de timp, conceptele de cantitate si numar, legaturile lo-
gice, strategia inductiei si a deductiei, conceptul de cauzalitate
etc. — apreciaza succesiunea nivelurilor calitativ diferite ale
operationalitatii acestora ca fiind definitorii pentru stadiile de
dezvoltare ale personalitatii. Datoritd acestui criteriu, teoria
dezvoltarii psihice elaboratd de Piaget este consideratd drept
intelectualista.

Intelegerea teoriei piagetiene presupune definirea unor
concepte prin intermediul carora este descris procesul evolutiv.

Piaget utilizeaza notiunile inrudite de schema si structu-
ra, care se referd la diferite aspecte ale activitatii. Schema re-
prezinta modelul intern care permite realizarea activitatii, iar
structura reprezinta modalitatea deductibila, forma de realiza-
re a acesteia. Schema este deci o entitate inerentd sistemului
psihic, pe cand structura, in terminologia autorului, este un
construct ipotetic abstract de explicare a operatiilor. Structura
activitdtii dezvaluie schema acesteia, dar ramane o abstractiu-
ne atdta timp cat nu se ia in considerare continutul concret al
actiunii respective, continut ce este determinat de: obiectul ac-
tiunii, subiectul care o realizeaza si situatia contextuala.

Activitatea de cunoastere are intotdeauna un sens adap-
tativ si se realizeaza prin doud procese complementare: aco-
modarea si asimilarea. Piaget considera ca o actiune sau ope-
ratie mintala este caracterizatd de structura ei. De exemplu,
apucarea unui obiect (prehensiunea) constd in cuprinderea
acestuia (schema de actiune) realizabila in diferite moduri: cu
doua degete si palma, cu doua-trei degete, cu bratul, cu picioa-
rele, cu tot corpul; structura actiunii va fi diferita de la o situa-
tie la alta. Potrivirea actiunii la particularitatile obiectului sau
situatiei se realizeaza prin acomodare, adica combinarea si
utilizarea schemelor de actiune existente la nivelul sistemului
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psihic asa cum o cere realitatea complexd. Acomodarea la rea-
litate, insa, nu reuseste intotdeauna; uneori, ea presupune o
schema de actiune modificatd in masurd mai mare sau mai mi-
ca. De exemplu, un sugar care dispune de schema de actiune
pentru apucare va incerca sa “prinda” firul apei ce curge la ro-
binet; bineinteles, nu va reusi, ceea ce il va face sa “caute” alte
modalitati de actiune, pana cand reuseste sa-si construiasca o
schema de actiune adecvata. Interventia activa asupra realitatii
care se soldeaza cu modificarea unor scheme de actiune anteri-
oare sau cu elaborarea altora noi se numeste asimilare.

Orice actiune, cat de simpla, realizeazd ambele functii:
modificarea schemei functie de situatie si modificarea situatiei
pana la accesibilitatea ei prin schemele de actiune existente si
interiorizarea acestei actiuni, interiorizare ce va duce la una
din urmatoarele consecinte: intarirea schemei de actiune exis-
tente; modificarea unor scheme de actiune existente; elabora-
rea unei scheme noi.

Dupa cum s-a aratat anterior, Piaget confera structurii sta-
tut de construct ipotetic. Acest lucru este valabil in masura in
care diferite modalitati de actiune, descriptibile prin elemente
structurale identice, se manifestd constant in aceeasi etapa de
dezvoltare.

Un anumit stadiu de dezvoltare este caracterizat prin
structuri formate din actiuni si operatii mintale specifice. Mo-
delele structurale si schematice utilizate de Piaget permit de-
semnarea identitatii structurale a unor actiuni concrete, diferite
sub aspectul continutului si pot demonstra si explica aparitia
lor pe parcursul dezvoltarii, la varste relativ constante. Specifi-
citatea calitativd a acestor scheme de actiune definesc patru
stadii de dezvoltare in evolutia inteligentei copilului, anume:
senzorio-motor, preoperator, al operatiilor concrete si al opera-
tiilor formale.

Observarea evolutiei acelorasi scheme de actiune a aratat
ca, in mod constant, la diferite varste existd diferente de opera-
tionalitate a schemelor respective; de exemplu constanta for-
meil (recunoasterea formelor asemanatoare independent de
culoarea, marimea, materialul din care sunt facute obiectele)
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dobandeste operationalitate inaintea constantei greutdtii sau a
volumului, cu toate ca schemele mintale de baza prin care se
realizeaza sunt aceleasi. Constatarea aratd ca la acelasi nivel
de dezvoltare (stadiu), schema mintala cunoaste o diversificare
crescanda, pe orizontald, in faze (etape, trepte) aflate intr-o
succesiune ordonata.

Sintetizand, se poate spune cd in cadrul unui stadiu de
dezvoltare se parcurg diferite trepte de evolutie ale caror reali-
zare conditioneaza trecerea in stadiul urmator de dezvoltare,
calitativ superior.

Parcurgerea treptelor de evolutie este necesara dar nu si
suficientd pentru trecerea la stadiul urmator. Necesitatea deri-
va din faptul ca stadiile calitativ superioare cuprind intr-un sis-
tem integrator elemente (procese) sintetizate, esentializate si
aprofundate de treptele anterioare de evolutie. Saturarea, prin
exersare, la un anumit nivel al domeniilor categoriale de actiu-
ne psihica duce la constatarea de catre persoana a limitelor
operationale ale propriilor scheme. Aceasta experientd gene-
reaza un conflict cognitiv, care declanseaza un proces de echi-
librare prin impulsionarea activitdtii psihice spre coordonare
internd si elaborarea unor structuri actionale din ce in ce mai
complexe. Echilibrul se realizeaza in “continua confruntare
dintre asimilare si acomodare, acesta din urma operand re-
structurarile pe care le impun noile informatii asimilate. Ast-
fel, prin echilibru se trece de la o stare la alta in cadrul acelu-
1asi stadiu, sau de la un stadiu la altul pe parcursul dezvoltarii.

Piaget nu a definit satisfacator notiunea de conflict cogni-
tiv, dar din exemplele prezentate, E. Olbrich (cf. Montada,
1982) deduce unele forme de baza ale acestuia: conflict intre
doua scheme de asimilare (informatii contradictorii in situatii
similare); cand o constatare empiricd contravine unei convin-
geri teoretice; dezechilibru datorat unei incercari esuate de asi-
milare; dezechilibru indus prin problematizare si intrebare.

Se retine conflictul cognitiv ca o motivatie a activitatii de
cunoastere, care provoaca activitatea intelectuala si care, prin
interiorizare, duce la imbogatirea §i cresterea complexitatii
schemelor de actiune ce stau la baza dezvoltarii psihice.
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In modelul genetic piagetian dezvoltarea inteligentei se
deruleaza, in principal, in primii 12 ani de viata, in cele patru
stadii amintite a caror caracterizare urmeaza a fi prezentata in
continuare. Pentru aprofundarea cunoasterii lor, recomandam
cartea lui J. Piaget si B. Inhelder, “Psihologia copilului” si J.
Piaget “Nasterea inteligentei la copil”, aparute i in limba ro-
mana.

Stadiul inteligentei senzorio-motorii caracterizeaza varsta
de la 0 la 2 ani. In incercarea de a explica cele mai relevante
actiuni cognitive in si prin devenirea lor, Piaget analizeaza
procesul cognitiv incepand cu varsta sugari. In aceastd perioa-
da incearca sa identifice raddcinile gandirii, vazutd ca actiune
internd cu obiecte si relatii interiorizate. Este primul cercetator
care postuleazad existenta interactiunilor inteligente cu mediul
inaintea aparitiei gandirii ca succesiune de operatii mintale cu
reprezentdri, simboluri figurale sau semantice.

Acest prim stadiu este denumit senzorio-motor §i cuprin-
de sase trepte de evolutie:

1. Exersarea reflexelor neconditionate (innascute) — care
fac parte din zestrea ereditard a fiecarui copil §i care-i permite
sd realizeze actiunile adaptative necesare noului nascut: supt,
deglutitie, prehensiune, multiple miscari spontane ale membre-
lor, de asemenea capacitatea copilului de a simti (vede, aude
etc.), surade sau plange. Acest repertoriu innascut este exersat
ca modalitate de reactie, mai mult sau mai putin adecvata, la
provocarile mediului. Exersarea duce la consolidarea diferen-
tiata a schemelor Tnndscute si nuantarea lor adaptativa crescan-
da la cerintele mediului; astfel, copilul va invata foarte curand
ca suptul la sanul matern, la biberon sau la suzetd sunt lucruri
diferite: refuzd sanul cand este satul dar accepta suzeta (juca-
ria); chiar dacd 11 este foame, refuza biberonul (asociat cu mu-
cilagiul de orez, insipid — mancare de regim pentru sugari si
copii mici) si “cere”, prin diferite modalitdti de comunicare
vocala si/sau gestuald, sanul matern, laptele.

2. Reactiile circulare primare. O actiune care conduce la
un rezultat favorabil va fi reluatd. Apar primele “priceperi”; de
exemplu, copilul apuca din intdmplare biberonul, ii place
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senzatia, gestul sau efectul, ori toate la un loc, o va face de mai
multe ori de acum incolo, in modalitéti din ce in ce mai perfec-
tionate. Scheme de actiuni tipice, ca suptul, apucarea, fixarea
unui obiect cu privirea, urmarirea unui sunet din ce in ce mai
indepartat, vor fi aplicate la un numar crescand de obiecte, co-
pilul va lua in stapanire spatii din ce in ce mai largi din mediu.

3. Reactii circulare secundare. Etapa este caracterizatad
prin diferentierea pe care copilul invatd sa o facad intre mijloc
si scop. Sugarul descopera cd o anumitd modalitate de actiune
conduce constant la acelasi rezultat, ca este un mijloc de a ob-
tine ceva. Copilul de patru luni, de exemplu, nu mai da din
maini numai fiindca aceastd miscare i1 face placere (etapa
exersarii reflexelor), ci doreste sa auda sunatoarea — miscarile
vor fi deci orientate in zona acestuia (intamplator perceputa
anterior).

4. Coordonarea schemelor de actiune si aplicarea lor in
situatii noi. Tipic pentru aceasta etapa este aplicarea schemelor
de actiune diferite, asimilate de copil, pe acelasi obiect. De
exemplu, o jucdrie de cauciuc va fi privita, scuturata, lovita de
marginea patului, linsa, suptd, muscatd etc. Copilul “explorea-
za” obiectul prin toate mijloacele de care dispune, ceea ce du-
ce la diferentierea continud a schemelor de actiune (adaptate la
obiect) si aparitia primelor combinatii coordonate: apuca si
aruncd, apuca si duce la gura, priveste (analizeaza) si apuca
ete.

5. Reactii circulare tertiale. Caracterizeaza etapa “desco-
peririi” unor noi scheme de actiune prin experimentare activa.
Copilul gaseste modalitati originale de a se adapta unor situatii
noi prin combinarea si coordonarea schemelor de actiune, el
realizeaza unele actiuni urmarind un anumit scop: trage fata de
masa pentru a-si apropia un obiect, incearca diferite posibilitati
pentru a arunca o jucdrie cu o singura mand, cu ambele maini,
de la ndltimea bustului, a umerilor etc.

6. Trecerea la reprezentdri. La 15-18 luni copilul poate an-
ticipa in mod evident unele rezultate ale actiunilor sale. Avand
in fata un turn construit din doua cuburi suprapuse, copilul va
combina cu usurintd alte doud pentru a obtine o constructie
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identica. Fenomenul este posibil prin mecanismul interiorizarii
actiunii concrete anteriore, spontane (intamplatoare) sau coordo-
nate, de manevrare a obiectelor respective. Interiorizarea actiu-
nilor concrete marcheaza trecerea spre gandire.

Conditia aparitiei gandirii ca proces intern consta in apa-
ritia functiei simbolice, adica a reprezentarii pe plan mintal a
obiectelor si actiunilor. Secventele dezvoltarii functiei simbo-
lice (de reprezentare) sunt urmatoarele:

— Permanenta obiectului — se refera la prezenta pe plan
mintal a unui obiect s1 dupa disparitia acestuia din
campul perceptiv al persoanei; de exemplu, daca o ju-
carie este acoperita in fata unui sugar de 5 luni, acesta
n-o va cauta deoarece ea dispare, mai exact nu persista
in “mintea” lui dar, la 6-7 luni copilul va dezveli juca-
ria, semn ca reprezentarea mintala a acesteia a activat
actiunea de cdautare.

— Comportamentul imitativ — reproducerea unei actiuni
observate la alta persoana — este posibila numai in ma-
sura 1n care subiectul is1 poate reprezenta in plan min-
tal actiunea respectiva. Acest lucru este demonstrabil
prin imitatiile neconcomitente cu actiunea “originala”,
de asemenea prin imposibilitatea copilului de a imita
actiuni prea complexe pentru capacitatea lui de repre-
zentare.

— Actiuni simbolice — dovada a reprezentarii care se ma-
nifestd 1n jurul varstei de 12 luni, cand se poate obser-
va reproducerea simbolicd a unor actiuni; de exemplu,
deschiderea — inchiderea unei cutii in cadrul unui joc,
dupd un numadr relativ mic de repetari, este insotit $i
pe urma chiar anticipat de deschiderea — inchiderea
ochilor, sau a gurii, a mainii, de flectarea bratelor sau
picioarelor.

Stadiul preoperator — a gandirii intuitive — este specific
perioadei de varstd intre 3-4 si 5-6 ani §i se caracterizeaza prin
urmatoarele particularitati:

a) Generalizarea timpurie a conceptelor — dupd criterii
multiple, Tntamplator combinate, impuse in majoritatea situatii-
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lor de caracteristicile senzorial perceptibile ale realitatii. Aceste
generalizari duc frecvent la asimilarea eronata a unor elemente,
a unui concept, a unei notiuni. Cele mai frecvente generalizari
intuitive sunt urmatoarele:

— interpretari animiste — copilul atribuie viatd unor
obiecte sau fenomene: “muntii au fost adusi de cineva
eventual cand erau mici i aici au crescut”, un nor este
“o rama”, soarele are sentimente (urdste norii), vantul
are vointa, motive, intentii etc.

— artificializarea semnificatiilor naturale — apar in cazul
notiunilor abstracte ca nasterea si devenirea: “cine a
facut-o pe bunica?”, “oamenii puternici au facut mun-
tii” etc.

— interpretari circulare — prin reciprocitate: “vantul mis-
ca norii, norii migca vantul”.

b) Egocentrismul copilului, care se manifesta in urmatoa-
rele:

— transferarea rolului partenerului de comunicare asupra
sa (aprobarea — negarea; confirmarea — infirmarea) se
constatd prin faptul ca la aceastd varsta, copilul nu se
indoieste ca celalalt il intelege, de asemenea, nu-si pu-
ne problema ca cineva ar avea o parere; el isi rosteste
“discursul” independent de reactiile verbale ale celor-
lalti. Pe parcursul acestui stadiu egocentrismul comu-
nicational este depasit treptat, prin preluarea (asimila-
rea) unor roluri sociale, cand copilul devine capabil sa
recunoasca perspectivele celorlalti si sd vorbeasca, sa
actioneze 1n intelegere cu celalalt;

— egocentrismul perceptiv — copilul nu stie initial ca
existd aspecte diferite ale aceleiasi realitati, daca
aceasta este privitd din perspective diferite; el este
convins ca oricare ar fi pozitia unui obiect observat,
acesta arata la fel cum il vede el.

Depasirea egocentrismului, cognitiv si perceptiv, este po-
sibild numai prin experientd, prin schimburi informationale,
prin compararea “fatetelor” aceleiasi realitati.
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Egocentrismul cognitiv se poate manifesta si la varste
mari, chiar si la adulti, in special in zona domeniilor abstracte:
estetic, moral, ideologic; modalitatea de depasire este aceeasi:
schimb de pareri, perceperea solutiei celuilalt ca alternativa
posibild, nu ca opozitie si disponibilitatea reala, sincerad si de
bund credinta, pentru analizarea conflictelor, a trairilor tensio-
nate.

c) Concentrarea pe unul sau putine aspecte ale realitatii.
Copilul de aceasta varsta are un camp de actiune limitat datori-
ta fixarii atentiei pe o singura variabilad fiind incapabil incad de
a integra toti factorii semnificativi de determinare a unei situa-
tii.

La aceasta varsta, de exemplu, copilul nu realizeaza iden-
titatea cantitatii de margele transferata, in fata lui, dintr-un vas
de sticla cu dimensiunea dominanta orizontala, Intr-altul, de
acelasi volum dar cu dimensiunea dominanta inaltimea, feno-
men numit nonconservarea cantitatilor discontinue. Prin expe-
riente asemandtoare se poate dovedi §i nonconservarea numa-
rului, a greutatii, a volumului, a timpului, a varstei (nediferen-
tierea criteriului “varstd” de cel de “marime” duce la judecata
conform careia tata nu poate fi copilul bunicului deoarece este
mai inalt decat acesta din urma).

O particularitate a stadiului preoperator este de asemenea
inconsecventa unui criteriu de selectare pe parcursul unei ac-
tiuni de clasificare: unui copil 1 se pune la dispozitie un numar
mare de jucarii de diferite forme, culori, marimi etc. si se cere
sd le aleagd pe acelea care se potrivesc cu o minge galbena;
copilul va alege o minge rosie fiindca e tot minge, o masina
rosie fiindca e tot rosie, o remorca galbena fiindca... se poate
atasa de masinad... criteriile initiale de “rotund” si “galben”
sunt de mult inlocuite.

d) Centrarea pe situatie (starea momentana) este comple-
mentard centrarii pe un numar limitat de variabile; in transfera-
rea margelelor sau concursul masinutelor copilul nu integreaza
prezentului trecutul foarte apropiat — perioada in care a avut
loc transformarea propriu-zisa, situatiile succesive care au dus
la cea finald — dominantd este starea prezenti. In exprimarea
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lui Piaget, la aceasta varsta, “copilul este sclavul transformari-
lor, nu stapanul lor”.

e) Mobilitatea mintala limitata, se referda la imposibilita-
tea copilului de a corela mai multe variabile chiar daca sunt
explicite, evidente sau “definite” (denumite) de el. Pe o plansa
se cere completarea unui loc liber, in conditiile in care aceasta
ordoneaza trei forme geometrice diferite pe trei linii si trei cu-
lori diferite ale aceleiasi forme pe trei coloane (matrice 3x3);
copilul mic va alege din figurile pe care le are la dispozitie, fie
forma potrivita, fie culoarea potrivita, nefiind capabil sa inte-
greze cele doud variabile, criterii de alegere. Raspunsul corect,
daca apare, este intamplator. Raspunsuri partial corecte dar fi-
resti pentru aceastd varsta, sunt argumentate de copil doar
printr-o insusire.

f) Integrarea defectuoasa a claselor. Unui copil de 5 ani 1
se prezintd o plansd pe care sunt desenate doi adulti (un barbat
st o femeie) si opt copii dintre care cinci fete si trei baieti. Fi-
ind intrebat daca pe plansd sunt mai multi copii sau mai multe
fetite, acesta va raspunde cd sunt mai multe fetite cu toate ca i
sunt cunoscute notiunile de “copil”, “adult”, “femeie”, “bar-
bat”, “fata”, “baiat”; stie de asemenea ca fetele si baietii sunt
copii. Totusi, cand raspunde la intrebare, compara numarul de
fete cu cel de baieti si nu cu cel al copiilor in total.

Cu toate ca stadiile prezentate nu sunt specifice varstei
scolare, ele au fost descrise relativ detaliat, deoarece, prin spe-
cificul metodei genetice, intelegerea unui stadiu de dezvoltare
nu este posibila fara cunoasterea celor anterioare, de asemenea
este utild in diagnosticarea si corectarea eventualelor greseli de
operare mintala la varste mai mari.

Stadiul operatiilor concrete caracterizeaza perioada de
varsta dintre 7-8 si 10-11 ani. Acesta consta in elaborarea unor
instrumente mintale esentiale, permanente, care nu se inlocu-
iesc in stadiul urmator, superior, c¢i se intregesc printr-un sis-
tem operational §i mai complex.
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In acest stadiu se dobandesc treptat capacititile de con-
servare a cantitatilor discontinue (exp. margele), aproximativ
la varsta de 7 ani, a greutdtii la 8-9 ani si a volumului in jur de
12 ani (cf. I. Radu, 1974).

Sistemele de operare specifice acestui stadiu sunt urma-
toarele:

a) Compunerea aditiva a claselor, ceea ce permite rezol-
vari ca: solutionarea problemelor de incluziune — prin repre-
zentarea intr-un sistem unitar a claselor superioare (copii) cu
cele inferioare (fete), raportul dintre ele fiind cunoscut si sta-
panit; selectarea sistematica — cu mentinerea aceluiasi criteriu
pe parcursul unei actiuni de clasificare a unei multimi concrete
(materiale) sau abstracte (cuvinte, notiuni), calitate care poate
fi recunoscuta in mod curent dupa folosirea corecta a articole-
lor, a numeralelor care desemneaza unul sau mai multe ele-
mente dintr-o clasa; definirea logica a notiunilor — adica prin
gen proxim si diferentd specifica, capacitate care va permite
recunoasterea unei clase formate dintr-un singur element si in-
telegerea, stdpanirea complementaritatii claselor (A si non-A
fac parte din B).

b) Serierea relatiilor asimetrice — permite ordonarea ele-
mentelor unei multimi dupa o anumita dimensiune, in general,
valori diferite ale aceluiasi criteriu. Serierea nu apare spontan;
Piaget descrie etape succesive de comparari in perechi, mai
tarziu serii mici (subdiviziuni) de cate trei elemente (de exem-
plu betisoare de diferite marimi), care sunt grupate, corect or-
donate in interiorul fiecarei grupe, dar fara sa se tina seama de
raportul dintre grupe; o etapa ulterioard este cea a Inserierii in
trepte; copilul realizeaza inserierea deocamdatd intr-un singur
sens, gandirea lui rdmane unidirectionala.

c) Multiplicarea claselor — se concretizeaza in inserierile
bi- sau multidimensionale. Indiciul stapanirii unei grupari si
inserieri operationale simple de acest gen este integrarea co-
rectd a doua variabile, cum ar fi realizarea unei matrice corecte
formate din noud elemente de forme diferite (trei forme) si de
culori diferite (trei culori).
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d) Formarea notiunii de numar. Piaget considera ca notiu-
nea de numar este sinteza a doud sisteme de operare logica:
compunerea aditiva a claselor si serierea relatiilor asimetrice.
Conditia stdpanirii numerelor cardinale constd in asimilarea
numararii §i operationalitatea acesteia; inseamna cunoasterea
de catre copil a faptelor cd: a) o multime mai mare include una
mai micd si b) o multime datd urmeaza unei multimi mai mici
sau mai mari. Operationalitatea numarului cardinal este testa-
bila prin incercari care pot arata ca, raspunsul nu mai este in-
fluentat de forma distribuirii elementelor in spatiu (de exem-
plu, trei creioane si trei radiere sunt “tot atatea”, independent
de cum sunt ele distribuite in spatiu: pe orizontald, pe vertica-
1a, distantate sau apropiate, unele distantate si altele apropiate).
Din acest moment numarul poate fi utilizat ca simbol cantitativ
pentru orice multime, indiferent de natura elementelor din care
este formata, de asemenea poate fi utilizat pentru construirea
abstracta (pe plan mintal) a unor multimi noi.

Debutul operatiilor formale este posibil din momentul in
care copilul inseriaza, crescator si descrescator aceeasi multi-
me si cand stie ¢d, o multime datd se afld intre una mai mica si
alta mai mare.

Stadiul operatiilor formale (logice). Spre deosebire de
gandirea concret-operatorie prin care copilul se limiteaza la in-
formatiile date fie sub forma concret-imagisticd, fie abstracta
(cuvinte, numere), gandirea formal-operationald permite depa-
sirea campului informational dat prin perceptie directa, prin
elaborarea de catre persoana a unor informatii noi, pe baza, si
cu ajutorul informatiilor anterior dobandite.

Caracteristic gandirii formale este: capacitatea formularii
unor ipoteze — exprimarea unor relatii posibile intre elemente
inaccesibile perceptiei directe — si capacitatea elaborarii unui
demers adecvat si relevant pentru verificarea ipotezei respec-
tive.

Diferenta calitativa dintre prelucrarile intelectuale carac-
teristice stadiilor mentionate poate fi pusa in evidenta prin ur-
matorul experiment.
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Se prezintd unor subiecti aflati in diferite stadii de dez-
voltare (pre-, concret- si formal-operator), pe un suport, doi
penduli, unul cu firul scurt si greutate mare, altul cu firul lung
si greutate micd. Problema, care se formuleaza diferit functie
de nivelul de dezvoltare al subiectilor, este aceea de a raspun-
de la intrebarea care dintre cele doud variabile — lungimea firu-
lui sau greutatea atarnata — determina frecventa oscilatiilor ce-
lor doi penduli. Se demonstreaza in fata copiilor, prin impri-
marea unei miscari suportului, ca pendulul cu firul scurt si gre-
utatea mare oscileaza mai repede decat cel cu firul lung si cu
greutatea mica.

Raspunsurile tipice sunt urmatoarele:

Stadiul preoperator: “Pentru ca este scurt se misca mai re-
pede.” sau “Pentru ca este greu se misca mai repede.” sau
“Pentru ca este lung se misca mai incet.” sau “Pentru ca este
usor se miscd mai incet”; este evident cd de fapt se enuntd o
singura relatie, dintre pluralitatea de variabile percepute.

Stadiul concret-operator: “Pentru ca are firul scurt si gre-
utatea mare se misca mai repede decat cel cu firul lung si1 greu-
tatea mai mica”, sau formularea reciproca, “Pentru ca are firul
lung si este usor se misca mai incet decat...”’; constatarea este
corectd si se bazeazd pe date observabile, prin integrarea min-
tala a variabilelor percepute.

Stadiul formal-operator depaseste combinatiile observa-
bile si face referiri la toate combinatiile posibile: scurt-greu,
scurt-usor, lung-greu, lung-usor; va formula ipoteze (poate fi
hotaratoare numai greutatea, numai lungimea sau ambele vari-
cu patru penduli, cu cate doi penduli de aceeasi lungime dar cu
greutdti diferite, de aceeasi greutate dar cu lungimi diferite).

Atingerea stadiului operatiilor formale Tnseamna de fapt
maturizarea instrumentala a proceselor intelectuale, deoarece
formularea ipotezelor si prelucrarea probabilistd a informatii-
lor sunt premise necesare gandirii abstracte.
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Poate un singur model de dezvoltare a personalitatii sa
dea informatii suficiente pentru realizarea pertinenta si eficien-
td a activitdtii instructiv educative ? Raspunsul sugerat este
NU. Cunoasterea mai multor modele, care prezintd personali-
tatea din perspective categorial diferite, poate nuanta si Tmbo-
gati interpretdrile profesorilor in actiunile de cunoastere a ele-
vilor si proiectarea detaliilor instructiv-educative.
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CAPITOLUL III

GRUPUL DIDACTIC —- COMPONENTA
PSIHO-SOCIALA A MEDIULUI
EDUCATIONAL SCOLAR

1. Grupul didactic

Totalitatea persoanelor aflate intr-un spatiu fizic sau psi-
hologic dat constituie mediul social pentru fiecare individuali-
tate aflata in acel spatiu. Spatiul fizic avut in vedere este rela-
tiv si se defineste de la caz la caz. In contextul abordarii de fa-
ta, problematica discutatd priveste totalitatea persoanelor care
isi desfasoara activitatea in spatiul aferent unitatii scolare. In-
direct, prin spatiul psihologic, se fac raportari la toate mediile
sociale (familiale, profesionale, de petrecere a timpului liber,
sportive, culturale, civice, politice etc.) frecventate de persoa-
nele implicate in activitatea scolara. In cadrul aceluiasi mediu
social se pot distinge diferite substructuri, diviziuni, grupari de
persoane care urmdresc scopuri complementare; fiecare ase-
menea structurd reprezintd un grup social. Mediul social al
unei scoli include de exemplu: grupul profesorilor, al elevilor,
al personalului auxiliar, grupul de management etc.

In sens stiintific, termenul de “grup” desemneazi o plura-
litate de persoane reunite pentru a realiza impreund un scop co-
mun. Principalii participanti la viata scolara — elevii si profesorii
— antrenati in activitatea pe care o desfasoard in scoald si scopul
pe care-l urmaresc corespund acestei descrieri; prin urmare, pot
fi explicate, provocate sau anticipate evenimente in viata scolara
pe baza cunoasterii teoriei grupurilor sociale. Aceasta teorie per-
mite cunoasterea caracteristicilor fizice si psihologice ale an-
samblului de persoane, precum si a legilor care guverneaza
dinamica relatiilor interpersonale in asemenea grupari.
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In cele ce urmeaz, se face referire la totalitatea elevilor
unei clase si profesorul care coordoneaza activitatea didactica
la 0 anumita disciplina cu sintagma “grup didactic”. Se preci-
zeaza faptul ca, in abordarea de fata, pozitiile de elev si de
profesor sunt privite ca fiind in relatii de complementaritate,
persoanele care ocupa aceste pozitii coopereaza pentru realiza-
rea unui scop comun. Cele doud procese care compun activita-
tea instructiv-educativa, anume predarea — realizata de profe-
sor — si invatarea — realizata de elevi —, urmaresc acelasi scop.
Intr-o asemenea interpretare este gresiti conceptia conform ci-
reia scopul predarii este transmiterea de cunostinte sau organi-
zarea activitatii elevilor; acestea sunt doar mijloace pentru rea-
lizarea a ceea ce trebuie sa urmareasca profesorul si elevii la
un loc. Scopul comun membrilor unui grup didactic constd in
formarea unor structuri psihice noi la nivelul sistemului de
personalitate al elevului, prin asimilarea cunostintelor specifi-
ce unei discipline, formarea deprinderilor si priceperilor de
utilizare ale acestora in activitatea gcolara si in viata de toate
zilele, formarea si dezvoltarea unor atitudini favorabile auto-
realizarii membrilor grupului.

Se precizeaza faptul ca grupul didactic nu se confunda cu
grupul de elevi (clasa — existand ca atare doar in pauze), deoa-
rece primul implicd participarea unui profesor la activitatea de
invatare a elevilor, cu functii distincte (didactice) in grup. Prin
urmare, acelasi grup de elevi formeaza tot atatea grupuri di-
dactice cate discipline studiazd. Analog, profesorul face parte
din tot atatea grupuri didactice la cate grupuri diferite de elevi
preda aceeasi disciplind. Identitatea fiecarui grup este determi-
natd de diversitatea persoanelor — implicit sub aspectul rapor-
tarii intereselor personale la scopul comun — si relatiile dintre
ele.

Criteriile dupa care se caracterizeaza un grup didactic, ca
forma particulard de grup social primar sunt multiple; in gene-
ral, ele pot fi incluse in doud categorii de insusiri, fizice si psi-
hice, acestea din urma fiind dependente de primele.
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2. Caracteristicile fizice ale grupului

Un prim criteriu functie de care se defineste un ansamblu
de persoane ca grup social este numarul membrilor. Termenul
de grup este propriu doar colectivitatii care are minimum patru
persoane, deoarece sub acest numar (cupluri, diade, triade) fe-
nomenele psihosociale generate de interactiunile membrilor au
o specificitate aparte. Functie de acest criteriu se deosebesc
grupurile mici — in general sub 40 de persoane — de grupuri-
le mari, dar cifra avansatd este doar orientativa, fiind depen-
dentd de natura activitdtii prin care grupul isi realizeaza sco-
pul. Astfel, in cazul unor activitati de executie (unitati militare,
orchestre simfonice) grupul mic poate avea pana la 80 de
membri, pe cand 1n cazul unor activitati de conceptie, de crea-
tie, de dezbatere, grupul mic va avea sub 12 membri.

Grupul se defineste de asemenea dupa criteriul modalita-
tii de comunicare intre membrii acestuia. In cazurile in care
comunicarea se realizeaza direct, fiecare putandu-se adresa li-
ber oricarui alt membru al grupului, grupul va avea un caracter
primar; dacd comunicarea intre persoane care urmaresc ace-
lasi scop este indirectda, mijlocita, grupul va avea un caracter
secundar. Reteaua prin care comunicd grupurile secundare
poate avea forme diferite: de stea sau de evantai — cand o per-
soand cu pozitie centrald in grup comunica direct cu toti cei-
lalti, dar acestia din urma comunica intre ei doar prin interme-
diul persoanei centrale, cea mai bine informatd din grup; de
roatd — cand fiecare persoana comunica direct cu alte doua din
cadrul grupului si indirect cu restul, fiecare persoand avand,
aparent, acces similar la informatie, dar in realitate cantitatea
si calitatea informatiei accesibile fiind dependenta de nivelul
de informare al persoanelor aflate in relatii directe; de lant —
cand intr-un grup fiecare membru comunica direct cu alti doi
membri cu exceptia a doud persoane care comunicd doar cu
cate un singur membru al grupului.

Comunicarea directd favorizeaza fidelitatea mesajului si
gradul de informare a fiecdrui membru al grupului. In grupu-
rile primare, fiecare membru are acces la toate acele cunostinte
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ale celorlalti care privesc viata grupului. Apartenenta la un
grup primar se resimte pe plan cognitiv si afectiv cu intensitate
similara, spre deosebire de grupul secundar in contextul caruia
apartenenta se resimte mai degraba pe plan cognitiv.

In principiu, un grup existi atita timp cat isi realizeaza
scopul pentru care a fost creat si acel scop este actual. Functie
de criteriul timp, exista grupuri durabile, create pentru reali-
zarea unor scopuri complexe pe o perioadd indelungata de
timp, §1 grupuri momentane, care S€ reunesc pentru sarcini
punctuale (o comisie, un juriu). In cazul grupurilor durabile,
relatiile interpersonale influenteaza in masurd mai mare mem-
brii care-1 compun, de asemenea standardul grupului in ceea ce
priveste realizarea scopurilor comune.

Grupurile iau nastere in modalitati diferite. In functie de
modul de constituire, se deosebesc grupurile spontane in ca-
drul cdrora persoanele sunt intdimplator reunite intr-o anumita
formatie, de grupurile selectionate dupd anumite criterii, ceea
ce presupune insusiri comune suplimentare intre membrii gru-
pului sau complementaritatea unor insusiri personale. In cadrul
grupurilor selectionate, probabilitatea cooperarii in realizarea
scopului comun este mai mare.

Mai mult sau mai putin semnificative pentru cunoasterea
grupului in raport cu specificul activitatii si al scopului urmarit
sunt si alte criterii cum ar fi varsta membrilor, sexul, nivelul de
pregatire, specializarea, potentialul psihic, nivelul de cultura,
mediul de provenienti etc. In unele situatii este important de
stiut Tnsd masura in care membrii grupului se aseamana intre ei
dupa unul sau mai multe asemenea criterii. In acest sens se
disting grupurile omogene, in care membrii prezintd similitu-
dini dupa criteriul analizat, de cele eterogene, in care membrii
se disting prin insusiri diferite (valori diferite ale aceluiasi cri-
teriu).

Caracteristicile fizice ale grupului didactic formal sunt
accesibile cunoasterii inca din faza de proiectare, la inceputul
anului scolar, Inca inaintea inceperii procesului de Tnvatdmant
propriu-zis, pe baza de documentare. Profesorul are informatii
pertinente si suficiente pentru stabilirea strategiei instructiv-
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educative si elaborarea documentelor (planificarea calendaris-
tica, primele proiecte de tehnologie didacticd). Aceste infor-
matii i1 permit: a) definirea obiectivelor strategice — pe baza
cunostintelor privind mediile scolare de provenienta a elevilor,
performantele anterioare (medii generale si la disciplinele in-
rudite cu cea care urmeaza a fi predatd); b) orientarea in pri-
vinta utilizarii strategiilor didactice dominante: in cazul lectii-
lor teoretice, preponderent exponential-explicative la clasele
cu efectiv mai mare (28-36 elevi), sau conversativ-problemati-
zatoare la clasele cu efectiv mai mic (20-28 elevi); in cazul
lectiilor aplicative, strategii preponderent demonstrative la cla-
sele cu efectiv mare, sau experimentale, la clasele cu efectiv
mai mic; ¢) initierea anumitor activitati extrascolare (cercuri,
organizare de concursuri) in functie de durata previzibila a
conlucrarii ( unu sau mai multi ani) s.a.

3. Caracteristicile psihologice ale grupului didactic

Coexistenta unor persoane destinate a realiza un obiectiv
comun da nastere, in timp, unor fenomene psihice inevitabile
care influenteaza atat evolutia fiecdrui membru al grupului, cat
st a grupului in ansamblu. Se prezinta in cele ce urmeaza ca-
racteristicile psihologice ale grupurilor primare (Mucchielli,
1976) si se sugereaza modul de concretizare a acestora in ca-
zul grupului didactic.

Interactiunea membrilor grupului face ca acestia sa sim-
ta, sa actioneze si sd reactioneze in grup, functie de evolutia
grupului in ansamblu si a conduitei fiecarui membru al aces-
tuia. Fiecare membru al grupului este “influentat” in masura
diferita de ceilalti membri si de grup ca ansamblu, atat la nive-
lul trairilor proprii cat si al comportamentului in grup. Com-
portamentul individual actual este expresia interactiunilor per-
soanei cu grupul si cu membrii sdi; el integreaza experientele
trecute si anticiparile trairilor actuale. In consecinti, in grupul
didactic, datoritda experientei comune, fiecare membru — elev
sau profesor — poate anticipa reactia celorlalti, ca persoane sau
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ca grup, la actiunile sale deliberate, sau poate intelege reactia
celorlalti la actiunile sale spontane. Functie de transparenta
comportamentald a fiecarui membru (in anumite limite, la ran-
dul ei, norma a grupului respectiv) si de capacitatea de patrun-
dere (intelegere) a comportamentelor celorlalti, cunoasterea re-
ciprocd a sensibilitdtilor, capacitdtilor, asteptarilor poate fi de
diferite grade. Cunoasterea reciproca creste sansele comporta-
mentelor stimulative, de asemenea, diminueaza riscul unor
comportamente care sa pericliteze realizarea scopului comun.

Existenta normelor. Prin termenul de norma, in contextul
teoriel grupului se intelege regula de conduita care este recu-
noscutd, acceptata si perceputd ca atare de majoritatea mem-
brilor unui grup. Normele se nasc si se modifica pe parcursul
experientei comune a membrilor. Tendinta continud a grupului
de a se adapta atat la sarcinile ce-i revin in conditiile anumitor
legi sau reguli impuse, cat si la evolutia dinamica generata de
propriile schimbari, da nastere la o serie de norme specifice
acestuia. Asemenea norme diferentiaza doua clase ale acelu-
1asi nivel de studiu din aceeasi scoala (una linistita, alta galagi-
oasd), diferentiaza aceeasi clasa ca grupuri diferite in relatie cu
profesori diferiti (unul autoritar, altul permisiv). Normele de
grup sunt asa-zisele reguli nescrise (obiceiuri) ce tin de stilul
grupului mai degraba decat de strategia rationala, deliberata,
de adaptare a acestuia. Se subliniaza ca nu este vorba de nor-
mele formale, de regulile sociale generale de conduitd, de re-
gulamentul specific unei institutii sau alteia, c¢i de modul de in-
terpretare (mai rigida sau mai flexibild) si de aplicare a literei
si/sau a spiritului legii, de introducere a unor restrictii supli-
mentare sau de eludare a altora.

Existenta unui scop comun, scop care reprezintd liantul
real dintre membrii grupului. Asa cum am precizat anterior,
scopul generic al oricarui grup didactic il reprezinta nsusirea
de cdtre elevi a cunostintelor (teoretice si practice) specifice
unei anumite discipline. Acest scop determina definirea si per-
manenta redefinire a scopului concret al grupului, in particula-
ritatea lui comparativ cu scopul unor grupuri similare. Scopul
grupului didactic se particularizeaza sub aspectul a doua com-
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ponente esentiale: volumul de cunostinte §i operationalitatea
acestora. Variabilele de grup functie de care se defineste sco-
pul sunt reprezentate de relevanta disciplinei in raport cu inte-
resele elevilor (importanta disciplinei in perceptia majoritatii
grupului) si standardul de performanta (nivelul de aspiratie si
autoexigenta) al grupului. Comunitatea intereselor membrilor
unui grup didactic nu inseamna identitatea acestora; in grupul
didactic, fiecare membru isi recunoaste intr-o masura mai ma-
re sau mai mica interesele personale ceea ce determina tendin-
ta de armonizare a performantelor individuale cu cele ale gru-
pului. Scopul comun si imaginea lui la nivelul majoritatii ele-
vilor dintr-o clasd, sau puterea profesorului de a-1 valoriza, in-
fluenteaza standardul de performantd al grupului; acesta este
un factor important care face ca doua grupuri similare sa aiba
performante medii semnificativ diferite. Masura in care fiecare
elev se recunoaste in scopul comun al grupului este elementul
care face ca un elev cu performante medii intr-un grup sa fie
fruntas sau codas in altul. Buna cunoastere a scopului pentru
care grupul a fost creat, insusirea profundd a acestuia este o
conditie a eficientei fiecarui membru si al grupului in ansam-
blu.

Existenta unor sentimente comune in situatii concrete este
expresia unitatii afective a grupului; membrii unui grup primar
simt n acelasi fel in situatii date, in general, diferentele inter-
personale fiind doar de intensitate a simtamintelor. Sentimen-
tele comune favorizeaza coeziunea grupului §i crearea unui
climat afectiv favorabil activitdtii comune.

Natura afectiva a relatiilor dintre membrii grupului.
Integralitatea afectiv —volitiv — cognitiva a sistemului de per-
sonalitate face ca interactiunea membrilor unui grup sa doban-
deasca, inevitabil, o anumitd coloraturd emotionala. Nasterea
unei structuri informale in cadrul grupului, de natura afectiva,
hotardste pozitia efectiva a fiecarei persoane in raport cu cei-
lalti membrii ai grupului; astfel persoane cu aceeasi pozitie
oficiala dobandesc autoritate mai mare, altii devin mai popu-
lari, sau dimpotriva ajung ‘“oaia neagra” a grupului, “vinova-
tul” pentru toate insuccesele. Aceasta structura se naste din
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sentimentele de simpatie-antipatie, atractie-respingere, accep-
tare-refuz, intre persoane aflate pe aceeasi pozitie (elev-elev)
sau intre persoane aflate pe pozitii sociale diferite (profesor-
elev). Structura informala a grupului poate veni in contradictie
cu cea formala (oficiald) numai in cazul tratarii necorespunza-
toare a grupului de catre seful formal al acestuia, in cazul gru-
pului didactic primar, a elevilor de catre profesor.

Existenta unui inconstient colectiv face ca grupul sda nu
constientizeze in permanentd influenta pe care o are asupra
membrilor $i nici acestia pe cea pe care o exercita asupra gru-
pului in ansamblu. Experienta comuna face ca grupul sa-si ela-
boreze (creeze) propriile valori, sd convina, explicit sau tacit,
in timp, asupra concordantei unor lucruri, idei, fapte sau eveni-
mente, cu interesele sale. Asemenea valori, care in perceptia
grupului favorizeaza realizarea scopului — valoare centrala a
grupului —, vor deveni motive ale activitdtii colective. Consta-
tam adesea, dar ne intrebam rar, de ce elevul performant nu in-
tervine la lectie din proprie initiativa: asteapta sa fie solicitat?
problema este prea usoara? doreste sa fie ca ceilalti pentru a nu
fi evitat? vrea sa dea ocazie altcuiva sa se remarce? se simte
jenat de laudele exagerate ale profesorului?... sau de ce aceiasi
elevi intervin de reguld la lectie: sunt ei oare interesati de con-
tinut? sunt “fortati” de regulile cu care vin din familie? ras-
pund asteptarilor clasei de a “salva situatia”?... Profesorul tre-
buie sa ia in seama in mod deosebit acest fenomen pentru a
constientiza si a cduta in mod deliberat evitarea provocarii
unor comportamente contrare valorilor grupului (para, trada-
re), cu efecte de risc asupra grupului sau a unor elevi. El va
construi situatiile didactice, astfel incat sa participe la forma-
rea individualitatii, fard a aduce vreo atingere colectivitatii sau
unui membru al acesteia.

Tendinta spre echilibru intern §i extern. Grupul primar
genereazd fenomene si relatii care asigurd relativa stabilitate
internd a grupului si a pozitiei pe care o are in raport cu alte
grupuri. Fenomenul permite depasirea de catre grup a unor si-
tuatii “problema” (prevenirea excluderii unui membru datorita
rezultatelor la invatatura sau unor acte de indisciplind), supra-
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vietuirea grupului unor amenintari externe (schimbarea profe-
sorului, divizarea/comprimarea clasei s.a.).

Pe baza acestor caracteristici se poate constata ca grupul
nu este o simpla insumare a membrilor sai. Timpul petrecut
impreund, experientele comune si simtamintele care le inso-
tesc, unicitatea fiecarui membru al grupului, influentele reci-
proce pe care le exercita unii asupra celorlalti, particularitatile
intereselor si ale modalitatii de realizare a acestora individuali-
zeaza fiecare formatiune, astfel incat se poate vorbi de identi-
tatea fiecarui grup didactic. 1dentitatea unui grup primar in ra-
port cu altele similare (de exemplu, clase paralele care studia-
za cu acelasi profesor aceeasi disciplina, sau grupuri didactice
diferite constituite pe structura aceleiasi clase — discipline di-
ferite, profesori diferiti) este definitd de: a) gradul de similitu-
dine a unor insusiri de grup (scop, valori, norme), b) diversita-
tea insusirilor de personalitate ale membrilor (interese, atitu-
dini), ireductibile la cele de grup, si ¢) limitele, mai largi sau
mai restranse, in care membrii is1 pot manifesta individualita-
tea in cadrul grupului, libertatea de opinie, de exprimare si de
actiune a fiecarei persoane.

Cunoasterea caracteristicilor psihologice ale grupului di-
dactic permite utilizarea celor mai potrivite tactici de realizare
a obiectivelor activitatii didactice. Utilizarea acestor cunostinte
in acest sens, nu poate fi sprijinitd de algoritmi sau “retete” de
comportament; profesorul trebuie sa fie in permanenta deschis,
receptiv la informatiile de natura psihosociala si sd actioneze
prompt, adecvat si constructiv (creativ: flexibil, original, ela-
borat) la situatia concreta.

4. Grupul didactic formal si grupul didactic real

Structura formald a unui grup exprima, in general, caracte-
rul oficial si obligatoriu al organizarii ierarhice si functionale
intra- si intergrupale. In cazul grupului didactic structura forma-
1a este definita de doua pozitii functionale distincte — profesorul
st elevul — caracteristice tuturor grupurilor didactice. Alte carac-
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teristici structurale, cu grad mai restrans de generalitate, sunt:
numarul membrilor, nivelul de varsta si/sau al cunostintelor an-
terioare ale elevilor, specializarea si nivelul de calificare a pro-
fesorului, durata si ponderea existentei formatiunii in ansamblul
grupurilor didactice (perioada cat se studiazd aceeasi disciplina
in aceeasi formatie, numarul de ore pe saptdmana si formele de
organizare, ponderea activitatilor teoretice si practice).

O persoana integrata unui grup didactic afla, datorita or-
ganizarii formale, locul pe care-1 ocupa in activitatea de an-
samblu a sistemului (scoala, clasd), ia cunostintda de drepturile
si indatoririle pe care le are, de puterea de care dispune si de
responsabilitatea care 1i revine in raport cu ceilalti. In acest
sens, in psihosociologie s-au definit conceptele de “status™ si
“rol” cu care se opereaza in urmatoarele acceptiuni:

Statusul reprezintd pozitia unui individ sau a unui grup
in cadrul unui sistem social, implicand un ansamblu legitim de
asteptari fatd de cei care ocupa alte pozitii in cadrul aceluiasi
sistem (S. Chelcea). Statusul de profesor si statusul de elev
sunt reprezentative pentru grupul didactic. In general, in gru-
pul didactic, profesorul asteapta: respect din partea elevilor —
sentimente si atitudini de recunoastere a valorii sale in relatia
didactica s1 nu numai — manifestat constant in comportamente
politicoase, amabile, binevoitoare si nu doar declarat; increde-
re In competenta sa didactica — de a formula obiectivele inva-
tarii, de a selecta continuturile adecvate, de a initia metodele
de predare si de evaluare, de a organiza activitatea grupului di-
dactic — si de specialitate; implicare autentica in activitatea co-
mund — angajare §i interventie activa, pasionata i perseveren-
ta. Elevul asteapta in aceeasi masura respect din partea profe-
sorului — recunoasterea implicita si explicitd a valorii sale in
relatia didacticd, recunoastere exprimatd in comportamentul
profesorului (elevul poate si trebuie sa fie apreciat pentru ceea
ce este, dar si pentru ceea ce poate deveni); semne evidente ale
competentei globale a profesorului — cunostinte de specialitate
cantitativ reprezentative, diversificate, actuale, dar si tact pe-
dagogic, priceperea de a motiva elevii pentru implicare cres-
canda 1n invatare, de a folosi tehnologia didactica pentru asi-
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gurarea caracterului facil, agreabil al activitdtii; asteapta, de
asemenea, obiectivitate in tratarea diferentiata a elevilor, infe-
legere si toleranta, sinceritate si comunicativitate.

Rolul reprezinta “aspectul dinamic al statusului”, ansam-
blul de comportamente si atitudini pe care ceilalti il asteapta
de la persoana aflatd pe o anumita pozitie sociald. Prescriptiile
statusului de profesor devin rol atunci cand este perceput de
elevi, cele ale statusului de elev, in forma manifesta, sunt ele-
mente de rol. Eficienta de rol a unei persoane intr-un anumit
grup social exprima competenta ei pentru ocuparea statusului
respectiv. Profesorul este perceput de catre elevi in raport cu
modalitatea in care raspunde nevoilor psihologice si asteptari-
lor psihosociale (cele prescrise de statut) ale acestora, el perce-
pe fiecare elev in raport cu modalitatea in care acesta raspunde
asteptarilor sale individualizate si fiecare clasa de elevi in ra-
port cu manifestarile grupului.

Statusurile si rolurile mediului social scolar sunt prescrise
de legi administrative, regulamente, norme de conduita, princi-
pit stiintifice. Gradul de corespondenta dintre normele prescri-
se s1 realizarea efectiva a rolului concret ce revine fiecarei per-
soane influenteaza viata de ansamblu a grupului.

Prin aspiratia la un anumit status ( al elevului de clasa a
VIlI-a la elevul de liceu, al elevului la cel de student, al spe-
cialistului la cel de profesor, al profesorului la cel de director
s.a.), 0 persoana isi asuma evantaiul “semnelor” aferente statu-
sului respectiv: cunostinte, atitudini, principii $1 norme, mod
de viatd, vestimentatie, vocabular, grad de libertate. Statusul
unei persoane intr-un anumit grup este un element de identitate
a acesteia. Perceptia persoanei in afara grupului se realizeaza
prin prisma statusului pe care-l ocupa intr-un grup primar, pe
cand in interiorul grupului este perceput, preponderent, prin
prisma calitatii realizarii rolului §i a atasamentului sau fata
de valorile grupului.

Grupul didactic formal este o categorie abstractda exis-
tand inca din faza de proiectare a activitatii didactice, apriori
functionarii efective a grupului. Din momentul realizarii pro-
iectului, odatd cu inceperea unui ciclu de scolarizare sau a unui
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an scolar, schema de organizare (proiectul) se populeaza cu
personalitdti concrete — fiecare cu propriile insusiri si expe-
riente, provenind din medii diferite in care valorile lor isi au
originea — dand nastere unui grup real.

Grupul didactic real este grupul didactic reunit in vede-
rea realizdrii unei functii specializate in procesul de invata-
mant, fiind caracterizat prin relatii specifice, de naturd afectiva
si cognitivd constituite pe parcursul experientei comune a
membrilor. Grupul real suprapune structurii formale (oficiale)
o structura informala, data de distributia afectivitdtii in grup
(simpatie-antipatie, atractie-respingere) si a reprezentarilor pe
care fiecare participant le are despre grup ca ansamblu, despre
fiecare membru si despre sine.

O persoana poate sa faca parte in acelasi timp din mai
multe grupuri formale: familiale, socio-profesionale, de agre-
ment, politice s.a. La un moment dat al existentei sale insd, o
persoana face parte dintr-un singur grup primar real. In acest
grup ea este purtatoarea pozitiilor pe care le are in alte grupuri
din care face parte in prezentul actual, a climatului acelor gru-
puri, normelor si valorilor lor. Se distinge astfel grupul de
apartenentd a unei persoane de grupul de referinta.

Grupul de apartenenta reprezinta grupul in care persoa-
na are relatii directe, fata in fatd cu ceilalti membri, acum si
aici. Acesta este grupul primar din care face parte afectiv si fi-
zic in acel moment al vietii sale. Grupul de apartenentd este un
grup real asa cum se prezinta in momentul respectiv (numarul
membrilor prezenti, starea de spirit a grupului, atitudinea do-
minanta, dispozitia fiecarui membru, prezenta de spirit, starea
motivationala, starea de sandtate, confortul fizic si psihic) si nu
asa cum ar trebui sa fie, sau cum ar fi de dorit sa fie, conform
schemei de organizare a grupului sau a activitdtii comune ante-
rioare (nivel de studii, materie parcursa, conditii de studiu, re-
compense si pedepse, rezultate anterioare etc.)

Grupul de referinta reprezintd grupul din care subiectul
nu face parte fizic in momentul respectiv, dar din care 1si tria-
za, intr-o manierd mai mult sau mai putin constienta, principii,
valori, opinii $i scopuri personale functie de care se comporta.
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Grupul de referinta al elevului este de obicei familia, dar poate
fi s1 grupul de prieteni, coechipierii dintr-un grup sportiv sau
chiar un alt grup didactic in care persoana este sau a fost mem-
bru in trecutul apropiat; grupul de referinta al profesorului este
grupul socio-profesional din care provine, colectivul de cadre
didactice al scolii, cercul de specialitate de la nivelul inspecto-
ratului s.a.

Intre grupul de apartenenta si cel sau cele de referinti
existad relatii dinamice, subiectul putind asimila normele unui
grup didactic in asa fel incat acesta sa devina grup de referinta
cu pondere din ce in ce mai mare in conduita de adaptare a ele-
vului in alte grupuri decat cel didactic. Fenomenul exprima in
esentd realizarea functiei educative a scolii, aceea de a forma
cunostinte transferabile in situatii noi, nespecifice. Se exprima
rezultatul dezirabil al activitatii educative (de dorit din punct
de vedere social) prin exclamatia admirativa “Asta ai invatat la
scoald!”, sau rezultatul indezirabil prin intrebarea ingrijorata
“Asta a1 Invatat la scoald?”.

Experienta dobandita in cadrul unui grup de catre o per-
soand poate fi transferatd in masura diferitd la alte situatii sau
alte grupuri primare. De exemplu, eficienta cu care se utilizea-
za Intr-un grup profesional cunostintele dobandite in context
scolar depinde de calitatea invatarii, dar si de compatibilitatea
caracteristicilor psihologice ale grupurilor, de continutul con-
cret al normelor si valorilor grupurilor in discutie. Compatibi-
litatea integrald a normelor si valorilor grupurilor asigura o tre-
cere usoara de la un grup de apartenenta la altul, pe cand com-
patibilitatea relativa cere un efort voluntar accentuat de adap-
tare, 1ar incompatibilitatea duce la blocarea eului, imposibilita-
tea actualizarii cunostintelor asimilate, aparitia angoasei, cul-
pabilitatii, a tensiunilor i chiar a conflictelor interne. Buna-
oara, un elev instruit Intr-un stil didactic accentuat autoritar,
care actioneaza dupa algoritmuri severe, obisnuit sa “execute”
sarcini precis indicate si sd fie controlat pas cu pas, ajuns intr-
un grup profesional cu stil democratic sau chiar liber de con-
ducere va fi dezorientat, nesigur, nu va avea initiative, va evita
sd-si asume responsabilitdti. Astfel de comportamente si atitu-
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dini 1i vor crea initial o pozitie nefavorabild in cadrul grupului
pe care nu se stie cum o va depasi; nu se stie daca va gasi inte-
legere in cadrul grupului, dacd va avea suficiente resurse pro-
prii pentru a-si remodela atitudinile, sau va fi un vesnic nemul-
tumit, neinteles, nedreptdtit, de fapt o victimd a propriei “cu-
mintenii”, a propriei supuneri.

Profesorului 11 revine sarcina de a organiza situatiile di-
dactice in asa fel incat activitatea in comun sa genereze norme
st valori cat mai apropiate grupurilor din care vor face parte in
viitor elevii lor. Grupul didactic nu trebuie sa fie un artificiu
tip cazarma, incubator sau sera in care elevi si profesori traiesc
intr-un mediu protejat, in conditii standard garantate, ci o reali-
tate autentica cu realizari, dar si probleme, obstacole, cu satis-
factii si insatisfactii, cu armonii dar si cu tensiuni sau chiar
conflicte nedisimulate, cu imperfectiuni din a caror rezolvare
si corectare se dobandeste experienta de viata.

5. Structura informala a grupului didactic

Structura formala a grupului didactic se reduce, dupa cum
s-a vazut, la doud pozitii distincte, anume profesorul — “seful”
oficial al grupului, cel care conduce, controleaza si raspunde
pentru activitatea comuna si rezultatele acesteia, si elevul —
membru al grupului care se supune initiativelor si indrumarilor
profesorului si raspunde doar pentru propria activitate.

Viata reala a grupului didactic opereaza insda anumite
nuantdri, uneori chiar accentuate, in aceste relatii si pozitii pre-
scrise. Pe parcursul experientei comune a membrilor ia nastere
un sistem de relatii neoficiale, cu puternica coloratura afectiva,
relativ stabild, structura informala a grupului real, care defi-
neste o diversitate mult mai mare §i nuantata de pozitii, cum
ar fi: stimatul, popularul, liderul, marginalizatul, izolatul §.a.
Aceasta structurd nu este “gandita” si impusa din exterior; ea
emana din interior, ca efect al relatiilor afective dintre membrii
grupului, al fiecarui membru cu grupul in ansamblu si al gru-
pului cu exteriorul.
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Fiecare membru al grupului, pe pozitia formala pe care o
detine, realizeaza un anumit rol perceput de ceilalti membrii ca
fiind in consens cu valorile, standardele si normele grupului
sau nu, ca fiind agreabil climatului de grup sau nu, ca fiind in
folosul grupului sau nu. Aceastd perceptie confera fiecarui
membru un anumit statut informal, concretizare a imaginii per-
soanei in cadrul grupului, imagine impusa de comportamentele
st atitudinile exprimate in timp, in cadrul grupului si chiar de
manifestari in afara grupului, dar ale caror ecouri patrund in
interiorul acestuia (performante, “ispravi” in alte contexte
sociale).

Asimilarea valorilor si normelor unor grupuri de aparte-
nenta poate avea diferite grade de la o persoana la alta in ca-
drul aceluiasi grup, sau, in cazul aceleiasi persoane, de la un
grup la altul; astfel, grupul primar real format pe parcursul ex-
periente1 comune la disciplina “Educatie tehnologica”, in
structura ei informala, configureaza o anumita ierarhie a elevi-
lor, plasand pe o pozitie favorabild pe cei cu aptitudini tehnice
si interese mai accentuate pentru activitati practice, pe cand
disciplina “Istorie” foarte probabil va configura o cu totul alta
ierarhie. Pozitia unei persoane in ierarhia informala a grupului
este iIn mare masurd expresia normelor si valorilor grupului
respectiv aldturi de insusirile personale care-1 permit o anumita
performanta in activitatea specifica grupului si care se exprima
in comportamentele personale. De exemplu, performanta deo-
sebit de buna a unui elev la disciplina “Muzica” i1 confera o
anumitd pozitie intr-un grup pentru care valoarea disciplinei
este semnificativa (exp. liceu pedagogic) si altd pozitie unui
elev cu performante similare intr-un grup pentru care discipli-
na nu prezinta aceeasi semnificatie (exp. liceu de informatica).

Prin comportamentul din cadrul grupului, fiecare membru
isi exprima gradul de adeziune la valorile s1 normele grupului.
In grupul real apar diferente de atitudini intre membrii grupu-
lui fatd de norme, valori si standarde, pe dimensiunea confor-
mare-abatere, abaterea putind fi exprimatd ca disidenta sau
opozitie in grupul respectiv.
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Persoanele care se conformeaza la normele, valorile si
standardele reprezentative ale grupului au statutul informal de
membri “stimati”, majoritari in general, in grupurile primare.
Membrii stimati indeplinesc rolul de indrumator, sfatuitor,
sprijinitor, sustindtor sau critic al celorlalti. Ei stiu intotdeauna
ce e bine, ce e rau, ce se poate, ce nu se poate, ce se cade, ce
nu se cade, ce trebuie, ce nu trebuie, cum se poate, cum trebu-
1e, cum se cade etc.

Persoancle care se abat, in mod repetat, de la una sau mai
multe valori ale grupului sunt considerati disidenti. Disidenta
caracterizeaza personalitdtile puternice, increzatoare in fortele
st valorile proprii, sau din contra, pe cele rigide care se com-
porta in virtutea standardelor unor grupuri de referinta partial
compatibile cu grupul de apartenenta, persoane inerte, incapa-
bile de adaptare in timp optim la noul grup. Disidenta poate fi
pozitiva, in favoarea grupului, expresie a flexibilitatii acestuia
in urmarirea realizarii constructive a scopului comun, situatie
in care disidentul capatad statutul informal de membru “popu-
lar”, sau poate avea efecte negative, daca pune in pericol reali-
zarea scopului. Abaterea se analizeaza in raport cu efectele po-
sibile asupra grupului, cu intentia, dar §i cu varsta persoanei,
deoarece se cunoaste faptul ca, exista etape de dezvoltare dife-
rite, unele caracterizate tocmai prin procesul autodefinirii, a
cautarii identitdtii proprii, a punerii in lumind a diferentelor
dintre atitudinile personale si cele generale ale grupului (ado-
lescenta), iar altele prin fixare pe propriile experiente “ce au
dat rezultate bune zeci de ani” (maturitatea). Disidenta de la
norma de grup este noua “incercare” a unui elev de a rezolva
cu doud-trei probleme mai putin decat 1 se propune ca tema
pentru activitate independenta in conditiile in care restul clasei
accepta sarcina, dar si acela de a lucra in plus; disidenta este
“ideea” nouad a profesorului de a pretinde transcrierea integrala
a textului problemelor rezolvate in activitdti independente daca
exigenta este perceputd ca fiind inutila si profund dezagreabila
de catre elevi, dar si aceea de a se multumi cu consemnarea
“mersului” problemei direct pe manual.
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Reactia grupului la abaterea unui membru de la normele
sau valorile acestuia depinde de o serie de factori (Mucchielli),
ca:

— gradul de disidenta in raport cu limitele acceptate in
grup; in cadrul acestor limite, cu cat abaterea este mai
mare, cu atat toleranta este mai mica; dincolo de limi-
tele acceptate, abaterea declanseaza reactia de aparare
a grupului, amendarea disidentului;

— statutul personal al disidentului in grup — fatd de mem-
brii populari toleranta este mai mare decat fata de
membrii stimati, pe cand fatd de marginalizati prima
reactie este cea de amendare;

— existenta sau inexistenta statutului de disident in ca-
drul grupului, riscul pe care-1 prezintd tema (obiectul)
disidentei pentru grup.

Reactiile grupului au la bazd tendinta de solidaritate a
membrilor si de pastrare a integritdtii grupului, tendintd de
esentd afectiva. Prima reactie a grupului este aceea de minimi-
zare a abaterii si de “corectare” a disidentului, de evitare a
“amputirii grupului”. In acest demers existi posibilitatea ca
disidentul si fie cel care castigd adepti, sa convinga o parte din
membrii grupului de validitatea sau oportunitatea opiniei sale,
ceea ce-1 va creste popularitatea. Profesorul trebuie sa fie foar-
te atent la modul in care trateaza abaterile elevilor de la nor-
mele de grup. Este foarte probabil ca tratarea neadecvata a
unui comportament indezirabil sau tratarea adecvatd a unui
comportament dezirabil sa nascd o noua “normad” in grupul
respectiv, prin aderarea unui numdr crescand de elevi. De
exemplu, ignorarea repetatd si nediferentiata a nerezolvarii in-
tegrale a sarcinilor independente — tema de acasa sau cea din
clasa — de catre unii elevi, sau dimpotriva atentia exagerata
acordatd elevului in aceastd postura fie ea chiar critica (feno-
men frecvent in relatii de tip profesor tandr — elev adolescent
de sex opus), tolerarea, uneori chiar favorizarea, tendintelor de
a copia 1n defavoarea celor de a gandi, confirmarea implicitd
repetatd a sentimentului inutilitatii participarii la lectie —pot
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sa citesc s1 din carte” sunt doar unele fenomene care genereaza
nasterea unor norme nefavorabile esentei educatiei, care conduc
la minimizarea standardelor de realizare a scopului propus gru-
pului didactic prin proiect, sau chiar la inlocuirea acestuia prin
rezultate de compromis. Initiatorul unor asemenea norme, de
facilitare pentru moment a activitatii comune, va deveni din ce
in ce mai popular, deschizandu-i-se calea catre alte “inovatii”.

Daca disidentul nu-si impune optiunea, dacd nu doban-
deste popularitate, dar nici corectarea lui nu reuseste, ceea ce
denota rezistenta acestuia la influentele ce vin din partea gru-
pului, concomitent cu respingerea valorilor sale persoana este
etichetatd drept “tradator”; refuzul perseverent al disidentului
atrage dupa sine reactii radicale de aparare ale grupului impo-
triva celui ce nu se conformeaza, marginalizarea acestuia, cu
timpul chiar eliminarea; neacceptarea statutului informal de
“disident steril” sau celui de “tolerat” al grupului de catre per-
soand, duce la autoizolare, cu timpul la desprinderea de grup,
sau, 1n situatii limita la alienare.

Pozitia informalad de “marginalizat” se defineste prin ce-
ea ce tine de distanta morald a persoanei in raport cu opinia $i
standardul grupului. Marginalizatul este tinut la distanta de ca-
tre grup, ignorat, neimplicat, sau este in atentia permanenta a
grupului ca model negativ, vesnicul “vinovat” sau primul po-
tential vinovat pentru relele care se intampla grupului; margi-
nalizat poate fi “ignorantul”, “tocilarul”, “paraciosul”, “mora-
listul” sau oricine altcineva, functie de valorile grupului.

Pozitia informala de “izolat” apartine membrului care es-
te participant pasiv la activitatile grupului, nu se implica, nu se
exprimd, se automarginalizeaza. Cauzele izolarii se cautd in
particularitdtile de personalitate ale persoanei respective (in-
troversiune, neincredere in sine, dispret fata de grup), in forta
integratoare a grupului si in puterea stimulativa a liderului.

Opozantul este un disident mai accentuat. El neaga fatis
unele norme ale grupului, uneori chiar propune valori noi. Ati-
tudinea opozantului este acceptata de grupurile democratice si
corespunde unui statut bine definit; el are rolul de a tensiona
grupul la nivel optim pentru a-i asigura evolutia progresiva
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spre realizarea scopului comun. In asemenea situatii, loialita-
tea opozantului (sinceritate, probitate, atasament durabil) fata
de grup trebuie sa fie neindoielnica.

Principalul status informal al unui grup este cel de lider.
Aceastd pozitie va fi ocupata de acel membru care corespunde
cel mai mult asteptarilor si idealurilor grupului, cel cu care
acestia se identifica, cum ar dori sa fie ei insisi, in comporta-
mentul caruia se recunosc, prin ceea ce cred cd se aseamana.
Statusul reuneste in cel mai inalt grad stima si popularitatea in
grup, ceea ce atrage dupa sine probabilitatea crescutd de recu-
noastere a autoritatii celui care ocupa aceasta pozitie.

Liderul este persoana care joacd rol de conducere in ca-
drul grupului, indeplinind functia de facilitator al realizarii
agreabile a scopului comun, prin: indrumarea membrilor
grupului, stimularea celorlalti in directia valorificarii resurse-
lor de care dispun, multiplicarea efectelor contributiilor indi-
viduale, confirmarea actiunilor si atitudinilor potrivite intere-
selor comune in cadrul grupului, incurajarea si sustinerea ini-
tiativelor membrilor grupului, initiativa unor noi activitati de
dezvoltare a grupului, de intarire a pozitiei sale in raport cu
grupuri similare din acelasi sistem.

Profesorul care stie si reuseste sa faca fiecare membru al
grupului sa afle din ce in ce mai mult, sa invete din ce in ce
mai usor si din ce in ce mai placut, cel care-si asuma raspunde-
rea ce-1 revine pentru rezultatele fiecarui membru si ale grupu-
lui in ansamblu, cel care reuseste sa faca pe fiecare membru sa
se simtd important pentru grup are sanse ca, odata cu statutul
formal de conducator al grupului didactic, sa dobandeasca si
statutul informal de lider al acestuia.

“Abaterile” liderului de la normele grupului, datorita
popularitatii sale in cadrul grupului, sunt percepute ca initiati-
ve constructive, de interes si benefice pentru grup; ele sunt ra-
pid insusite si urmate de citre majoritatea grupului. In situatii
benefice pentru grupul didactic, liderul informal si seful for-
mal se regdsesc in persoana profesorului. Cand, in grupul di-
dactic, pozitia de sef — detinuta de profesor — este dublata de
cea de lider — detinut de un elev —, situatia este generata de
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perceptia pe care elevii o au despre modul in care primul isi
realizeaza rolul si efectele asupra vietii grupului. Aparitia lide-
rului informal din randul elevilor are la origine unul, sau com-
binatii de factori de felul celor ce urmeaza:

— insuficienta concordantd a scopurilor elevilor si profe-
sorului;

— comunicarea defectuoasa — autoritatea inflexibila,
abuziva a profesorului, impusa doar prin puterea pe
care o confera statutul formal, sau dimpotriva, atitudi-
ne exagerat de permisiva, inconsecventa;

— rezultatele neperformante in raport cu standardele de
aspiratie ale grupului in ceea ce priveste nivelul de re-
alizare a scopului;

— caracterul neagreabil, disconfortabil al activitatii co-
mune.

Pentru exercitarea performanta a functiei sale, profesorul
trebuie sd aiba o buna autoritate in cadrul grupului didactic.
Statutul formal legitimeaza puterea profesorului asupra clasei
de elevi, autoritatea presupune insa si recunoasterea reald,
acceptarea efectivd a acestei puteri de catre elevi. In conceptia
lui R. Mucchielli, autoritatea sefului este determinata de zece
factori, variabile independente care pot actiona in acelasi sens
sau in sensuri diferite. Acesti factori au la baza cinci surse:

A. Structura generala a grupului

1.Gradul de structurare formala a grupului (dimensiune,
organizare — atribuirea de spatiu si timp).

2.Adecvarea structurii formale in raport cu obiectivele
grupului (insusirea cunostintelor teoretice, formarea
priceperilor sau deprinderilor).

B. Functia s1 exercitarea ei

3. Statutul sefului in aceastd structura si definirea postu-
lui (titularizare, specializare, grad).

4. Modul obiectiv de indeplinire a functiei (competenta
metodica si de specialitate a profesorului).

C. Situatia concreta

5. Situatia actuala a grupului si natura asteptarilor sale
(nivelul de cunostinte, nivelul de aspiratii).
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6. Raportul situatiei actuale cu scopul si obiectivele gru-
pului (favorabil sau nefavorabil realizarii scopului).

D. Personalitatea sefului

7. Caracterul sefului si stilul de comportament
8. Aptitudinile, competenta lui pentru intelegerea nevoi-
lor altora, felul de tratare a situatiilor noi.

E. Grupul

9. Nivelul de cunoastere a scopului comun
10. Prestigiul notiunii de “sef” (profesor) in mentalitatea
grupului.

Liderul, prin modul de exercitare a autoritatii, genereaza
dezvoltarea unui sistem de relatii interpersonale specific fieca-
rui grup didactic. Impartisirea continui a scopului comun, cés-
tigarea adeziunii elevilor privitor la obiectivele urmarite, ale-
gerea si combinarea noilor cunostinte transmise, dozarea aces-
tora s1 modul lor de prezentare, implicarea activd a membrilor
grupului in generarea si initierea mesajelor, aprecierea perma-
nentd, dupa o strategie adecvata, a comportamentelor dezira-
bile sunt principalele directii pe care actioneaza liderul pentru
a crea efecte socio-afective favorabile grupului si fiecarui
membru al acestuia. Dupa aprecierea lui R. Bales (cf. Mucchi-
elli) aceste efecte se regdsesc sub aspect socio-emotional pozi-
tiv, atunci cand semnificatiile influenteaza integrarea membri-
lor, destinderea in grup si luarea in comun a deciziilor, sau ne-
gativ, atunci cand se constata segregari pe subgrupuri (biseri-
cute) relativ constante, inchise, relatii tensionate intre membrii
grupului sau intre subgrupuri generate de conflicte de interes,
dificultatea armonizarii pozitiilor ocupate in diferite grupuri
didactice sau de alta naturd (exp. vanarea greselilor “tocilaru-
lui” la disciplina la care este vulnerabil; minimizarea perfor-
mantel “codasului” la disciplina pentru care are aptitudini si
interes), dezinteres fatd de cunoasterea scopului urmarit si ne-
implicare in luarea deciziilor, ceea ce expune grupul la riscul
indoctrindrii, respectiv al manipularii.
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6. Factori interni de influenta ai grupului primar

Specific grupului primar este caracterul sinergic, faptul
ca acesta reprezintd o unitate cu identitate proprie, in conditiile
in care fiecare membru al grupului isi pastreaza propria identi-
tate. Principalii factori de influenta a starii, activitatii si perfor-
mantei grupului primar sunt factorii directi, cei care tin de:
¢ structura de personalitate a membrilor — insusirile rela-
tiv constante, cele care se manifesta asemanator in toate
grupurile din care face parte persoana,

¢ atitudinile sau tendintele comportamentale — modalita-
tea de manifestare a structurilor de personalitate in functie
de reprezentarea pe care o are persoana despre valorile si
normele grupului, reprezentare elaborata pe parcursul ex-
perientei personale in grupul respectiv (supuse in perma-
nentd si in masura diferitd influentelor modelatoare ale
grupului) si care pot fi diferite, intre anumite limite, de la
un grup la altul;

¢ fenomenele specifice situatiei de grup — cele ce tin de
natura grupului primar, in modul concret de manifestare la
fiecare grup, in perioade date ale evolutiei sale.

Insusirile constante ale personalititii si atitudinile specifi-
ce unor grupuri sunt factori individuali de influentare a com-
portamentului din cadrul unui grup, iar fenomenele psihoso-
ciale specifice situatiei de grup constituie factori de grup in in-
fluentarea aceluiasi comportament. In evolutia dinamici a gru-
pului, factorii amintiti sunt, in masura diferita, cauza si efect al
relatiilor interpersonale din cadrul grupului si ale celor inter-
grupale (relatiile grupului cu alte grupuri si persoane reprezen-
tative ale lor).

Concomitent, grupul in ansamblu si fiecare membru sunt
indirect influentati de: factorii mediului fizic; caracteristicile
grupurilor sociale cu care vin in contact si de relatiile cu aces-
tea; politica sistemului institutional integrator; situatia econo-
mica la nivel micro- si macrosocial; accesul la informatie; cul-
tura si spiritualitatea societatii din care grupul face parte.
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6.1. Factori individuali care influenteaza
comportamentul de grup

Personalitatea umana privita din perspectiva sociala a
comportamentului reprezintd o chintesenta a rolurilor pe care
persoana le indeplineste in grupurile la care se raporteaza si
din care face parte intr-o anumitd perioadd a existentei sale.
Forta personalitdtii rezida, in mare parte, din capacitatea per-
soanei de a armoniza aceste roluri, de a le pune de acord chiar
st in conditiile in care valorile, normele si standardele promo-
vate sunt contradictorii. Bunaoara, elevul care este mezinul
“rasfatat” al unei familii este totodata “fricosul” grupului de
copii din cartier, “pedantul” clasei de elevi, “vedeta” orelor de
literatura, “anonimul” orelor de matematica si “bufonul” ore-
lor de sport; in fiecare din aceste grupuri el trebuie sa admita
tratamentul potrivit pozitiei sale informale, sd gaseasca posibi-
litdti de compensare intre trairile de satisfactie-insatisfactie pe
care le are in diferite grupuri, astfel incat sa-si pastreze echili-
brul. El va avea modalitati de manifestare diferite in toate
aceste grupuri, va cunoaste pozitii diferite in cadrul aceluiasi
grup pe masura integrarii sale, va suferi transformari sub influ-
enta grupului si va participa la schimbari in cadrul grupului
din care face parte pastrandu-si in acelasi timp nucleul de
identitate.

In ansamblul de roluri, la aceastd varsta, cele scolare au o
semnificatie deosebitd datorita nevoilor si trebuintelor comple-
xe la care raspund: de stima si recunoastere (in grupul de elevi
st in grupurile didactice), de autorealizare prin satisfacerea ne-
voii de cunoastere §i creatie 1n activititi pentru care are aptitu-
dini si interese, in anumite grupuri didactice.

Fiecare membru al grupului didactic, elevi si profesor,
vin 1n aceste grupuri cu 0 anumita structura intima a personali-
tatii, structura bio-psiho-socio-culturald determinata ereditar si
social de experienta fiecaruia, prin care influenteaza grupul in
ansamblu si pe fiecare membru al acestuia in masura diferita.
Profesorul influenteaza grupul de elevi mai ales prin cunostin-
tele pe care le detine intr-un domeniu de specialitate, dar si
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prin felul de predare, atitudinea fatda de elevi, sau aspecte apa-
rent mai putin importante cum ar fi tinuta sau activitatile pre-
ferate in timpul liber; elevii influenteaza profesorul prin aten-
tia pe care o acorda disciplinei, interesul manifestat prin intre-
bari, solicitari de informatii suplimentare, completari, raspuns
prompt la sarcini complementare, tinuta, adresare s.a. Este bi-
ne de stiut cd nu toate componentele structurale ale personali-
tatii sunt modificabile in cadrul grupului didactic; structurile
cu o determinare preponderent ereditara sunt foarte putin sen-
sibile la influentele mediului, inclusiv la cel social.

Structurile de personalitate rezistente la influentele gru-
pului didactic sunt:

Temperamentul face ca sub aspect dinamic si energetic
persoana sa raspunda in acelasi fel la situatii ce genereaza stari
afective similare.

Sistemul necesitatilor bazale, in primul rand cele de or-
din biologic, sunt specifice fiecarui organism si relativ con-
stante pentru fiecare etapa a evolutiei sale. Foamea, setea, re-
zistenta la oboseald sau la privatiuni pot fi influentate de grup
doar in limite restranse. La nivelul trebuintelor superioare (ne-
voia de apartenentd, de recunoastere) influenta grupului asupra
persoanei creste.

Aptitudinale generale la nivelul lor potential sunt putin
influentate de grupuri sociale. Sensibilitatea auditiva, vizuala,
motricitatea, coordonarea plurisenzoriala, inteligenta nu sunt
expuse influentelor de grup. Gradul de activare a potentialului,
masura in care o persoand se foloseste de ceea ce detine este
determinata insa in foarte mare masurda de mediul socio-cultu-
ral, de eficienta sistemului educativ din familie, scoald, alte
grupuri formative, dar, ipotetic, nu sunt expresia influentei
unui singur grup.

Datoritd “rezistentelor” mentionate si rationalitdtii per-
soanei, personalitatea nu-si pierde identitatea in cadrul grupu-
lui, cu atat mai putin in cadrul grupului didactic care actionea-
za 1n finalitatea cultivarii personalitatii, a identitdtii. Personali-
tatea integrata unui grup are constiinta propriei persoane, a ro-
lului pe care-1 are in acel grup. Ea poate reflecta asupra mode-
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lelor de conduitd impuse de grup, asupra valorii acestora, poa-
te actiona in unele situatii deliberat neconform sau chiar contra
normelor grupului in numele unor credinte, adevaruri sau con-
vingeri proprii.

In ciuda constantelor de personalitate, a trisaturilor care
asigura identitatea psihologica a persoanei, se poate observa ca
aceasta se poarta diferit de la un grup la altul, functie de carac-
teristicile grupului respectiv. Constatarea arata ca exista o serie
de structuri ale personalitdtii sensibile la influentele grupului,
cum ar fi:

Manifestarea observabila a fiecarei persoane care este
asemanatoare cu a celorlalti membrii ai grupului si specificd
trecerii de la un climat de grup la altul. In cadrul grupului, in
general, individualitatea fiecarui membru se manifestd mai pu-
tin In continutul reactiei si mai mult in intensitatea acesteia si
durata impresiei pe care un eveniment o lasa asupra lor. Inter-
actiunea membrilor dezvolta reactii care duc la impresia de
uniformizare a persoanelor in grup, atunci cand sunt privite
din exterior. Diferentierea comportamentelor “naturale” (ca-
racteristice persoanei) de cele de grup este relativ greoaie daca
persoana nu este cunoscutd in diferite roluri. Fenomenele care,
izolate, grupate, sau In ansamblu determind aceastd nivelare a
comportamentelor sunt urmatoarele:

— dezinhibarea unor acte sau modalitati de manifestare
ale acestora, care la persoana izolatd sunt inhibate, (au-
to)controlate cum ar fi cele de provocare, de agresare,
de scandal, in general orice reactivitate mai accentuata;

— imitatia, de la cea a unor gesturi simple, pana la tinuta,
imbracaminte, vocabular;

— contagiunea emotionald duce la conduite colective de
tip emotional care face ca intregul grup sa tubeasca sau
sa urasca un anumit lucru la un moment dat, chiar daca
unii membrii, inainte, nu si-ar fi banuit asemenea sen-
timente sau, ulterior, nu pot explica starea respectiva;

— emergenta unor valori proprii grupului, cu puternica
incarcaturd afectiva, contureaza identitatea grupului,
hotaraste credintele, modelele ideale de conduita;
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— conformarea deliberata, straduinta de a reactiona con-
form asteptarilor celorlalti, pentru a nu contraria, pen-
tru a castiga prestigiul grupului.

Nu trebuie sa se confunde reactia observabilad cu structu-
rile mai profunde, de conduita, ale persoanei; uneori ceea ce se
observa este o reactie de moment, o manifestare izolata a per-
soaneil, sau un mod de raspuns practicat doar in grupul respec-
tiv. Alteori, o0 anumita pozitie sau un anumit rol “jucat” intr-un
grup marcheaza personalitatea, aduce modificari in structurile
profunde, se difuzeaza asupra celorlalte roluri ale persoanei
respective (de exemplu un rol de conducere sau dimpotriva de
“oale neagra” a grupului). Este la indemana profesorului inhi-
barea unor manifestari indezirabile (prin ignorare sau intarire
negativa) sau cultivarea celor dezirabile (prin intarire pozitiva)
in scopul aprofundarii si generalizarii.

Structurile aperceptive. Modalitatile de cunoastere direc-
ta pot fi si ele influentate de calitatea de membru al unui grup.
In cadrul grupului persoanele isi insusesc fird voie unele ste-
reotipii ale acestuia, care se pot manifesta sub forma unor opi-
nii schematice, nenuantate dar durabile, stereotipii ce se dez-
volta in cadrul fiecdrui grup primar. Ele actioneaza ca o prisma
deformatoare a perceperii altor grupuri, a unor persoane strai-
ne sau chiar a propriilor membrii. Este vorba despre ideile pre-
concepute sau prejudecatile care fac ca cei de la informatica sa
fie “butonari” pentru cei de la sport, ca cei de la filozofie sa fie
“visatori” pentru cei de la politehnica s.a.

lerarhia valorilor individuale este una din structurile psi-
hice cele mai sensibile la influentele de grup, mai ales la cele
ale grupurilor primare durabile. Membrii 1si insusesc morala
grupului, modelul in functie de care isi regleaza conduita (obi-
ceiuri, valori, stil). Conformarea la aceste standarde este ras-
platitd prin prestigiul grupului, pe cand abaterea este sanctio-
natd prin marginalizare (dispret, ironie, glume).

Rezumand, se poate aprecia comportamentul interperso-
nal al fiecarui membru al grupului ca o rezultantd a unei duble
determindri interioare: a structurilor individuale rezistente la
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influentele grupului, in interactiunea lor cu cele “modificate”
de aceste influente.

Structurile variabile in timp la aceeasi persoana in cadrul
aceluiasi grup, dar chiar si in acelasi timp de la un grup la al-
tul, sunt determinate de modul in care fenomenele specifice
grupului interactioneaza cu dominantele invariabile de perso-
nalitate. Efectul este docilitatea la scoald a copilului agresiv
din familie, integrarea constructiva intr-un grup didactic a ele-
vului pasiv intr-un alt grup didactic, sau restructurarea grupu-
lui prin dobandirea popularitatii, in urma unei actiuni, opinii
sau atitudini ale celui ce anterior a fost doar stimat sau chiar
marginalizat.

O buna cunoastere a personalitatii presupune definirea
acesteia atat dupa insusirile de personalitate (dimensiunea psi-
hica a personalitatii), cat si dupa felul in care aceste Tnsusiri se
manifestd in comportamentul de grup (dimensiunea psihoso-
ciald a personalitdtii). Pentru evaluarea dimensiunii psihoso-
ciale a personalitdtii, M. Zlate (1984) propune 18 tendinte
comportamentale, opuse doud cate doud, care definesc “profi-
lul psithosocial” al personalitdtii. Prezentam in cele ce urmeaza
descrierea tendintelor.

1. Tendinte spre dominare: stipanirea si subordonarea
celorlalti; impunerea propriilor puncte de vedere insotita de ig-
norarea celor ale altor membri din grup; incercarea de a prelua
conducerea grupului; manifestarea unor comportamente dure,
autoritare; multe interactiuni cu ceilalti membri ai grupului.

2. Tendinte spre supunere: de a accepta, asculta, supor-
ta si a se conforma influentei altor membri din grup; de a se la-
sa condus de altii; de a se subaprecia pe sine si de a supraapre-
cia pe altii; de a fi interiorizat, stdpanit si inhibat in reactii.

3. Tendinte spre sociabilitate: stabilirea rapida a contac-
telor interumane; individul este afectuos, generos, comunica-
tiv, usor adaptabil la situatii noi; simpatizat si admirat de cei-
lalti membr1 ai grupului; creeaza interactiuni pozitive si o at-
mosfera placuta.

4. Tendinte spre izolare: de a se indeparta, de a se retra-
ge de la viata grupului, de a fi singuratic, razlet, chiar instrai-
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nat de grup, cu putine relatii cu ceilalti; tacut, linistit, necomu-
nicativ, neprietenos, cu dificultdti de socializare interpersona-
13, inhibat.

5. Tendinte spre conformism: de a interioriza, accepta
si promova cu strictete in comportament normele de grup,
chiar daca acestea nu corespund integral cu propriile convin-
geri; respecta obiceiurile, traditiile grupului.

6. Tendinte spre non-conformism: de a nu fi de acord
cu normele grupului care nu sunt acceptate si nici respectate,
dimpotriva, de a fi neincrezator in structurile si normele gru-
pului, de a milita pentru schimbarea si inlocuirea lor.

7. Tendinte spre activism: de a se implica cu usurinta in
actiunile grupului, de a participa direct, efectiv la realizarea
lor, de a fi dinamic, energic, cu actiuni de impulsionare si de
punere in miscare a celorlalti membri din grup.

8. Tendinte spre pasivitate: lipsit de initiativa si interes;
nu participa la actiune, este mai mult spectator decat actor; re-
nuntd usor la actiune, este inert, apatic, dezinteresat de sarcini-
le si realizarile grupului din care face parte.

9. Tendinte spre facilitarea interactiunilor dintre
membri grupului: usureaza stabilirea relatiilor dintre mem-
brii grupului atat in plan afectiv cat si in plan actional; condu-
ce grupul spre realizarea obiectivelor sale; ajutda grupul sa-si
depaseasca momentele dificile; este iubit, agreat.

10. Tendinte spre tensionarea grupului: creeaza con-
flicte, tensiuni afective, contradictii, dezbinari intre membrii
grupului; genereaza atmosfera de neincredere, suspiciune, m-
piedica si indeparteaza grupul de realizarea obiectivelor sale;
are relatii de respingere afectiva cu ceilalti.

11. Tendinte de altruism: manifestd dezinteres fata de
sine, in schimb actioneaza in favoarea altora; este generos, pri-
etenos, cald cu altii, 1si pune fortele la dispozitia acestora.

12. Tendinte spre egoism: este centrat pe sine, ii prives-
te pe altii numai prin prisma propriilor sale sentimente si inte-
rese; i1 foloseste pe ceilalti doar pentru a-si realiza obiectivele
personale; 1si exagereaza propria persoand, desconsiderand-o
pe a celorlalti.
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13. Tendinte spre creativitate: interesat de noutatea,
originalitatea si utilitatea sociald a actiunilor s1 mai ales a re-
zultatelor actiunilor sale si ale grupului; aduce informatii, opi-
nii, sugestii noi in grup; propune noi obiective, noi cai de reali-
zare, contribuie la evolutia grupului.

14. Tendinte spre non-creativitate: manifesta in grup
comportamente obisnuite, comune, banale, cu caracter repro-
ductiv; este uniform si egal cu sine; nu se distinge prin rezulta-
te deosebite; nu are contributii importante la dinamica si evo-
lutia grupului.

15. Tendinte spre obiectivitate in aprecieri: este princi-
pial, nepartinitor, impartial in aprecierea celorlalti si a grupu-
lui; intervine nefalsificat in relatiile interumane, detasat de im-
presiile sale deformatoare.

16. Tendinta spre subiectivitate in aprecieri: este influ-
entat in aprecierile pe care le face de ideile, sentimentele, con-
vingerile, atitudinile sale personale; tentat spre deformarea re-
alitatii; are pareri absolutizante, emite judecati partinitoare
despre altii si relatiile dintre ei.

17. Tendinte spre cooperare: conlucreaza, isi da concur-
sul alaturi de ceilalti la realizarea sarcinilor grupului; actiunile
sale duc la cresterea gradului de participare a fiecarui membru
al grupului; este element de unificare al eforturilor celorlalti.

18. Tendinte spre individualism: centrat pe realizarea
individuala a propriilor interese sau ale grupului, fara ajutorul
celorlalti; actioneaza singur cu propriile sale forte.

Avand in vedere specificul activitatii comune in grupul
didactic consideram ca pentru cunoasterea mai adecvata a per-
soanei 1n acest context ar fi binevenite precizarea a inca doud
dimensiuni, anume:

19. Tendinte spre perfectionarea cunostintelor: preo-
cupat de verificarea cunostintelor in practica si/sau prin con-
fruntarea lor cu ale celorlalti membrii ai grupului, mai ales cu
profesorul sau alte persoane din grup cu competente recunos-
cute in domeniu, cere informatii mai detailate, solicita surse de
documentare suplimentare.
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20. Tendinte spre suficienta: se multumeste cu ceea ce
afla la prima intelegere, nu este preocupat de detalii, ignora in-
dicatiile bibliografice, cunostintele 1 se par foarte clare si acce-
sibile, nu are intrebari, este de acord cu toate asertiunile, se
sustrage discutiilor de grup atunci cand se converseaza pe te-
me “stiintifice”.

21. Tendinte spre pluridisciplinaritate: este interesat in
masurd considerabila de toate disciplinele studiate la scoala
sau de unele studiate si o mare diversitate de domenii neabor-
date sau insuficient abordate in scoald, stabileste relatii perti-
nente §i constructive intre aceste cunostinte si le comunica ce-
lorlalti in cadrul activitatilor comune.

22. Tendinte spre unidisciplinaritate: este interesat in
masura considerabild doar de o singura disciplind, ignora chiar
riscul prezentat de necunoasterea unor discipline complemen-
tare care conditioneazd performanta in domeniul preferat.

Se subliniaza educabilitatea tendintelor mentionate, posi-
bilitatea profesorului de a forma sau intarii acele tendinte pe
care le considera a fi favorizante ale comportamentului adapta-
tiv actual s1 de perspectiva, concomitent cu inhibarea in vede-
rea eliminarii tendintelor riscante pentru evolutia ulterioard a
elevului, grupului sau unei fractiuni din grupul de elevi.

6.2 Factori de grup care influenteaza comportamentul
individual

Inainte de a descrie principalele fenomene ce se nasc in
cadrul grupurilor primare si care influenteaza evolutia acestora
ca si a fiecarui membru, se precizeaza ca ele sunt inerente gru-
pului; ceea ce este diferit de la un grup la altul este intensitatea
cu care se manifestd, de asemenea efectele si implicatiile asu-
pra grupului insusi, dar si a altor grup uri cu care acesta intra
in relatie.

Presiunea de conformare. Conformarea este o exigenta a
grupului fatd de membrii sdi care tinde sd unifice conduitele,
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opiniile, perceptiile, ideile, informatiile, sa asimileze membrii
intre ei. Grupul primar exercitd asupra celor ce-l compun o
presiune de conformare la normele, valorile si standardele ela-
borate pe parcursul coexistentei lor. Spre deosebire de grupul
de presiune care actioneaza din exterior asupra grupului, pre-
siunea de conformare isi are originea in interiorul acestuia.

Fenomenul izvoraste din trebuinta de securitate, funda-
mentald pentru existenta persoanei, exprimata prin nevoia de
aprobare si nevoia de certitudine.

Aprobarea celorlalti reprezintd pentru o persoana singurul
criteriu de confirmare a propriei valori inca din mica copilarie,
cand aprobarea adultului orienteaza evolutia copilului si crista-
lizarea personalitatii sale. Aprobarea sociala poate fi mai larga
— s1 personalitdtile cu incredere slaba in sine au nevoie de o
astfel de aprobare ca un suport moral solid — sau mai restransa
— 1n cazul personalitdtilor puternice, increzdtoare in sine, care
se multumesc cu suportul unui numar restrans, pana la unul
singur, de persoane alese.

Aprobarea partiald sau tacit integrald sustine disidenta in
grupul primar, pe cand fard perceptia acestei aprobari, in gene-
ral, disidenta se stinge. Persoana care nu gaseste suportul mo-
ral de care are nevoie in cadrul grupului, se izoleaza ajungand
chiar la parasirea acestuia. Certitudinea ca ideile, atitudinile,
comportamentele unei persoane sunt potrivite — in lipsa rezul-
tatelor obiective care le-ar putea demonstra §i sustine — poate
fi data doar de atitudinea aprobativa a celorlalti. Neacceptarea
de catre cei din grup a valorilor propuse de cétre o persoana,
mai ales 1n lipsa probei practice a validitatii lor, duce in timp
la abandonarea lor chiar si de initiator, sau, in cazul unor per-
sonalitati puternice, la negarea grupului sau parasirea acestuia.
Periculoasa pentru persoand si grup este situatia in care presiu-
nea de conformare actioneaza impotriva unor rezultate eviden-
te, obiective. De exemplu, profesorul care demonstreaza prin-
tr-un set de lectii cd asimilarea continud este superioarda sub
multiple aspecte Tnvatarii in salturi, poate Tntampina, in ciuda
evidentei, rezistenta grupului.
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Presiunea de conformare se manifesta sub diferite forme.
Ea este normativa, atunci cand grupul incearcad sa-si impuna
valorile independent de geneza acestora, in ideea determinarii
unei conduite conforme cu asteptarile sale; de exemplu, cand
un profesor nou propune un exercitiu din manual spre rezolva-
re in clasa si 1 se raspunde ca “nu obisnuim sd aducem cartile
la scoala deoarece sunt multe ore si manualele sunt grele”, evi-
dent se asteapta ca noul membru al grupului sa accepte regula.
Presiunea de conformare este informala atunci cand grupul
tinde spre impunerea unei valori insuficient demonstrate, doar
pentru faptul ca: ea pare autenticd majoritatii, unei fractiuni
populare in grup, sau chiar unei minoritati, bine inchegate, da-
ca nu se cunosc criterii obiective de infirmare. De exemplu, re-
zistenta opusa Tnsusirii unor cunostinte teoretice sau de cultura
generald in grupuri didactice constituite pe discipline aplicati-
ve este o modalitate informala de exercitare a presiunii de con-
formare asupra membrilor “filozofi” ai grupului sau a ofertei
“academice” a profesorului.

Presiunea de conformare este un factor de conservare a
grupului. Ea mentine unitatea grupului, dar dincolo de anumite
limite poate periclita performantele acestuia. Intensitatea prea
mare a presiunii de conformare in grup (tolerantd redusd la
abateri) sau structura puternic restrictiva a gradului de libertate
a membrilor datoritd multitudinii directiilor de actiune (prea
multe norme de grup) expun eficienta activitatii de grup riscu-
lui plafonarii, sau chiar a dezadaptarii grupului. Riscul poate fi
minimalizat sau prevenit prin utilizarea cunostintelor privind
acest fenomen sau a intuirii spontane a existentei sale care sa
permita reglarea constienta a presiunii de conformare.

Literatura de specialitate (Mucchielli) precizeaza unele
circumstante care favorizeaza presiunea de conformare, cumu-
larea carora constituie Tnsa situatii cu potential mare de risc.
Aceste circumstante sunt urmatoarele:

— supramotivarea sau coalizarea puternicd a membrilor
grupului, ceea ce reduce diversitatea alternativelor po-
sibile;
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- “egocentrismul” grupului, fixarea pe grup a membrilor
sdi, pe obiectivele de moment, prin faptul ca duce la
ignorarea perspectivelor mai indepartate, pana la igno-
rarea chiar a perioadei pentru care grupul a fost consti-
tuit;

- reuniunile urgente, neprogramate, dar cu obiective pre-
cise;

- insuficienta informatiilor pentru luarea unei decizii.

Intensitatea presiunii de conformare este specifica fieca-
rui grup, dar, intre anumite limite, poate fi diferitd de la o situ-
atie la alta; ea este rezultatul imbinarii specificului activitatii si
a experientei comune a membrilor; presiunea de conformare se
exprima prin gradul de libertate pe care-1 ofera grupul persoa-
nelor ce-l1 compun.

Optimizarea presiunii de conformare consta in armoniza-
rea specificului activitatii cu standardele de autonomie ale gru-
pului si cu nevoia de libertate a fiecarui membru.

Emergenta normelor. Grupul didactic, ca orice grup pri-
mar este un grup dinamic, nu unul rigid, static; el actioneaza
spontan in sensul realizarii obiectivelor comune la standardele
acceptate, in mod deschis sau tacit, de catre grup si reactio-
neaza la efectele propriilor actiuni adaptand permanent strate-
gia realizarii scopului la conditiile In continud modificare.
Tendinta grupului catre echilibrul intern si extern in procesul
adaptarii da nastere la norme noi, norme ce devin reguli de
conduitd pentru majoritatea membrilor. Innoirea sistemului de
norme care orienteazd comportamentul de adaptare al grupului
are la origine fenomenul abaterii de la normele, valorile sau
standardele anterioare ale grupului (disidenta, opozitia in inte-
riorul grupului).

Grupul primar acceptad in anumite limite disidenta, accep-
td si opozitia, fiecare grup In masurd particulard, functie de
gradul s1 modul de tratare a unitatii si solidaritatii membrilor.
In cazul in care abaterea este perceputd, in timp, ca fiind bene-
fica grupului, perceptie realizatd de cdtre un numar crescand
de membri, popularitatea crescandd a disidentului sau a initia-
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tivei sale i1 va aduce prestigiul, acceptarea valorii propuse a
carel cultivare va naste o noud norma in grup. Prestigiul si
popularitatea sunt disociate doar pe intervale limitate de timp,
anume atat cat dureaza ascensiunea popularitatii disidentului.

Tensiunile interne. Tensiunea internd a grupului este o
stare emotionala latentd si colectiva, cu obiect concret, care in-
fluenteaza activitatea si armonia grupului. Tensiunile iau nas-
tere din diferenta de opinii a membrilor grupului si pot avea
valente diferite pentru grup.

Intre anumite limite, tensiunile interne au valente pozitive
deoarece devin o sursa de motivatie care dirijeazd grupul spre
o evolutie constructiva, spre progres; ele constituie un suport
energetic al activitatii comune. La acest nivel optim, tensiunea
internd se exprima in concurenta loiala dintre membrii grupu-
lui, in confruntarea de idei deschisd, transparenta, in urma ca-
reia se ajunge, in general, la confluenta opiniilor majoritatii in
ceea ce priveste acceptarea unei variante de actiune, interpreta-
re sau evaluare propuse, ori la cristalizarea unei solutii noi,
nascutad tocmai din acea confruntare.

Evitarea manifestarii pozitiilor divergente in raport cu o
problema sau o categorie de probleme ale grupului, in ideea
mentinerii unei armonii aparente, duce la accentuarea tensiunii
st chiar la degenerarea acestuia in conflict. Asemenea restran-
geri exagerate a libertdtii de exprimare a membrilor grupului
duc la diminuarea spiritului critic, atrofierea sensibilitatii gru-
pului fata de problemele sale reale, la scaderea nivelului de as-
piratii; este cazul grupurilor conservatoare, birocratice, unite
doar in fata unei amenintari externe, in realitate foarte vulnera-
bile si mai ales dezagreabile sub aspect emotional chiar propri-
ilor membri.

In general, tensiunile interne genereaza disconfort in ca-
drul grupului, au deci valente negative. Se impune in aseme-
nea cazuri armonizarea grupului, sarcind ce-1 revine in general
liderului. Intarzierea detensionirii grupului duce la acumularea
tensiunilor latente, la iminenta unor stari conflictuale cu efecte
negative asupra realizarii scopului si chiar a existentei grupu-
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lui. Tensiunea negativa poate sa apara si brusc la o intensitate
ridicatd atunci cand grupul este pus in situatie criticd, in fata
unei sarcini deosebite, a unor conditii speciale sau ca efect al
propriilor actiuni.
Armonizarea grupului in cazul unei situatii tensionate se
realizeaza in mai multe etape:
1.Detensionarea grupului care consta in convenirea asu-
pra normalitatii §i acceptarii reciproce a pozitiilor di-
vergente.
2.Identificarea cauzelor obiective care au generat tensiu-
nea negativa. Cel mai frecvent, cauzele tensiunilor ne-
gative trebuie cdutate in:

— anxietatea grupald generatd de insecuritate in fata
unor amenintari (exigente) externe;

— disensiuni intre normele, valorile si standardele di-
feritelor grupuri de referintd ale membrilor grupu-
lui didactic (alte grupuri didactice, zone geografi-
ce, etnii, religii, conditii materiale, ocupatia parin-
tilor etc.)

— disensiuni de interes intre grup si lider sau intre
fractiuni ale grupului, cand situatia grupului pare
critica;

— insatisfactia sau frustratia reprimatd a unor membri
al grupului.

3.Inlaturarea cauzelor care au generat tensionarea gru-
pului se realizeaza in general prin cdutarea unor solutii
reciproc avantajoase in convingerea membrilor grupu-
lui, mai ales a membrilor direct implicati. Nu este su-
ficientd convingerea liderului, a mediatorului, ca noua
solutie este cea mai potrivitd; cel implicati trebuie sa
creadd sincer 1n acest lucru.
Se subliniaza insuficienta detensiondrii, care reprezinta
doar o solutie de moment. Disensiunea constatatd poate naste
noi tensiuni sau poate retensiona grupul in timp.

Coeziunea grupului. Gradul de coeziune a unui grup sau
integrarea membrilor intr-o unitate functionald este expresia
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capacitatii stabilirii legdturilor de apartenentd a membrilor.
Factorii determinanti ai coeziunii grupului sunt:

Calitatea adeziunii fiecarui membru poate fi reald sau
formala, intrinsec sau extrinsec motivata. Aceasta calitate este
dependenta de gradul si obiectivitatea cunoasterii reciproce a
membrilor, al increderii reciproce precum si al asimilarii nor-
melor, valorilor si obiectivelor, a scopului comun.

Situatia grupului in sistemul din care face parte se apre-
ciaza prin raportarea performantelor sale la cele ale grupurilor
similare din acelasi sistem sau din altele similare. Mentinerea
grupului pe o pozitie valorica favorabild sau progresul realizat
in raport cu pozitii anterioare, favorizeaza coeziunea grupului.
De mentionat este Tnsa necesitatea tratarii diferentiate a mem-
brilor in interiorul grupului, recunoasterea obiectiva a gradului
de participare al fiecaruia la succes.

Satisfactia membrilor este data de masura in care realiza-
rea scopului comun raspunde intereselor personale ale fiecarui
membru al grupului. Diversitatea membrilor unui grup face
imposibild identitatea scopurilor personale. Apar diferente de
nuante intre scopurile personalizate ale membrilor aceluiasi
grup, ceea ce face ca rezultatele sa fie mai favorabile unora de-
cat altora. De exemplu, in insusirea unei limbi straine o per-
soand este interesatd mai degrabda de bogdtia vocabularului,
alta de regulile cele mai rafinate de gramatica; activitatea gru-
pului va satisface in masura diferita cele doud persoane.

Coeziunea grupului este factorul esential care asigura
confluenta energiilor membrilor cétre realizarea scopului co-
mun; al liderului catre facilitarea activitatilor si stimularea
membrilor, iar ale acestora din urma catre acceptarea sarcinilor
st implicarea autentica in realizarea lor.

Relativ usor confundabild cu presiunea de conformare in
evolutii echilibrate, diferenta dintre cele doua fenomene este
usor de remarcat atunci cand grupul este in situatii critice dato-
ritd aparitiei unor tensiuni interne sau a unor amenintari exter-
ne. In ambele cazuri, prima reactie a grupului este cea de coa-
lizare, de salvare a situatiei sau a integritatii grupului, doar ca,
in primul caz, o fractiune din membrii grupului se coalizeaza
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in jurul unei pozitii sau al unei persoane din interior, rezultatul
fiind cel de divizare a grupului in subgrupuri de opinie sau de
sustinere, pe cand in al doilea caz, rezultatul este cel de coali-
zare integrald, puternica a grupului in fata “atacului” din exte-
rior.

Moralul grupului. Prin sintagma “moralul grupului” se
desemneaza dispozitia sufleteasca temporard a membrilor unui
grup care priveste puterea, dorinta, fermitatea de a suporta dis-
confortul, pericolele, oboseala, dificultdtile. Fiind o functie
afectiva, moralul grupului tinde sa se polarizeze in sens pozitiv
sau negativ in raport cu totalitatea factorilor de influentad ante-
rior amintite, specifice grupului. Moralul grupului este o rezul-
tanta de stare a interactiunii dintre tensiunile interne §i coeziu-
nea grupului, Intre presiunea de conformare si nasterea unor
norme noi, intre presiunea de conformare si tensiunile interne
etc. Bundoara, un grup coerent, unitar, care exercita o presiune
de conformare cu grade de libertate potrivite nevoilor membri-
lor s1 specificului activitdtii, genereaza o tensiune interna opti-
ma, are un moral pozitiv care favorizeaza realizarea obiective-
lor comune prin cresterea puterii de actiune, imbunatatirea ni-
velului de aspiratii, favorizarea relatiilor de cooperare, orienta-
rea grupului spre obiective care sa-i asigure progresul.

Un rol important in realizarea unui moral pozitiv il are li-
derul grupului prin exercitarea autoritdtii in actiuni care urma-
resc obiective afectiv-motivationale ca:

e Asigurarea securitdtii grupului, crearea i garantarea in-
telegerii dintre membrii grupului prin exercitiul demo-
cratic sau responsabil non-directiv al autoritatii. Se-
curitatea poate fi periclitatd de doua stiluri extreme de
exercitare a autoritatii: cea tiranica, feudald, pe de o
parte, care anihileaza spiritul critic si initiativa persona-
1a, impiedicd formarea deprinderii de asumare a respon-
sabilitatii, sau liberalismul iresponsabil pe de alta parte,
care risca compromiterea spiritului de cooperare, de
tolerantd, devenind factor de risc pentru activitatea in
comun sau de compromis in realizarea scopului.
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e Asigurarea increderii grupului in reusita actiunilor co-
mune, prin demonstrarea practica a capacitatilor si
evaluarea continua a performantelor individuale si de
grup 1n raport cu obiectivele urmarite.

e Asigurarea coordonarii in interiorul grupului, a coope-
rarii membrilor prin atribuirea sarcinilor pe masura ca-
pacitatii si specificul fiecarui membru al grupului, prin
formarea unor subgrupuri sau grupe mici de studiu pe
criteriul complementaritatii membrilor si al preferinte-
lor interpersonale.

In ideea oportunititii utilizarii unor strategii educative
preventive, care au drept obiectiv evitarea instalarii unor stari
afective nedorite in cadrul grupului didactic, se mentioneaza
unele actiuni de naturd psihologica care sunt factori de risc
pentru moralul grupului: inocularea neincrederii intre membrii
grupului; inocularea neincrederii fata de autoritatea formala in
grup sau in structurile ierarhic superioare; inocularea neincre-
derii in realizarea obiectivelor; dezbinarea grupului, favoriza-
rea aparitiei unor subgrupuri prin manipularea unor interese
personale ale membrilor; intensificarea actiunii unor grupuri
de presiune exterioare (ierarhice, parentale); tulburarea reuniu-
nilor de grup; infiltrarea unor informatii false, unor temeri
(zvonuri) care sa ducad la intoxicarea grupului.

Recunoasterea unor asemenea actiuni, prevenirea, elimi-
narea sau compensarea eventualelor efecte deja produse con-
stituie demersuri pentru generarea, securizarea si dezvoltarea
unui climat afectiv favorabil activitatii de grup.
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CAPITOLUL IV

INVATAREA — ACTIVITATE
CARACTERISTICA MEDIULUI SCOLAR

Fiecare stiintd foloseste o anumita terminologie pentru re-
levarea fenomenologiei specifice domeniului pe care il studia-
za. Originea notiunilor utilizate este diferita, in sensul ca unele
cuvinte sunt preluate din vocabularul curent, fiind definite
semnificatiile din perspectiva unei stiinte, altele sunt adaptate,
prin redefinire din domeniile stiintifice in care au fost elabora-
te, 1ar altele sunt constructe verbale noi, elaborate stiintific
chiar in domeniul respectiv. Termenul de invatare, ca multe
alte notiuni din domeniul psihologiei, a fost utilizat cu mult
inainte de a fi definit din perspectiva acestei stiinte. Sensul cu-
rent a fost si este cel de “activitate efectuata in scopul insusirii
unui lucru” (Z. Wlodarski, 1980). Psihologia a nuantat semni-
ficatia stiintificd a acestui sens, de asemenea a definit invata-
rea in sens procesual intr-o mare diversitate de interpretari ela-
borate din perspective teoretice diferite.

1. Invatarea in ansamblul activitatilor umane

Activitatea este forma complexd, specific umand, de ma-
nifestare a psihismului. Specificitatea ei constd in faptul ca,
spre deosebire de comportamentul reactiv (instinctiv) — carac-
teristic manifestarii tuturor nivelurilor de complexitate a siste-
melor psihice —, ansamblul actiunilor care compun activitatea
umand au un caracter activ, fiind orientate, selectate, structu-
rate in sensul obtinerii unui rezultat asteptat, care poate fi
constientizat ca fiind scopul urmarit prin activitatea respec-
tiva.
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Organizarea actiunilor ce compun activitatea umana reda
modalitatea subiectiva, personald, de punere in relatii interde-
pendente a unor conditii (interne si externe) date, cu un anumit
rezultat. Conditiile interne sunt descriptibile prin factori ca:
potentialul intelectual, experientele si cunostintele individuale
raportabile la activitate, aptitudinile speciale, dispozitia afecti-
va, echilibrul emotional, dinamismul persoanei, calitatile voin-
tei, prioritatea personala a valorilor. Conditiile externe influen-
teaza activitatea umana prin componente de: microclimat, mij-
loace utilizabile pentru a facilita activitatea, relatiile sociale,
valorile culturale ale societitii (colectivitatii). In urmarirea re-
zultatului, In contextul si pe parcursul activitatii se stabilesc
anumite obiective partiale, prin realizarea carora se avanseaza
catre atingerea scopului. Rezultatul activitatii umane, prin ca-
racterul activ de selectare si structurare a comportamentelor,
are intotdeauna o componentd autoformativa. Prin urmare, ori
de cate ori persoana se implica in urmarirea efectiva a unui
scop, rezultatul acestei implicari este un spor de experienta
personala autoformativa. Ea poate fi valorizata pe plan intern
prin punerea in relatie a masurii realizarii scopului cu compe-
tentele (aptitudinile) si efortul investit pe de o parte si cu con-
ditiile externe concrete ale activitatii, pe de alta parte.

Diversitatea activitdtilor in care se concretizeaza functio-
narea sistemului psihic este impartita, pe plan conceptual, in
trei categorii distincte, anume: jocul, invatarea si munca. Crite-
rille luate in considerare pentru delimitarea acestor activitati
sunt motivatia — factorul intern declansator si reglator al activi-
tatii respective — si scopul principal, mai sugestiv finalitatea pe
care acea activitate o urmareste, functia pe care o realizeaza in
evolutia adaptata a persoanei la cerintele mediului. Unele in-
terpretari teoretice, de exemplu teoria campurilor elaborata de
K. Lewin (1963), include scopul urmarit printr-o anumita acti-
vitate in structura motivationald a activititii respective. In
aceasta interpretare scopul devine principalul mobil al activita-
tii. Alte interpretari considera ca mobilul activitatii il reprezin-
td o nevoie, o trebuintd internd a persoanei, iar scopul urmarit
prin activitate este elementul care poate satisface respectiva
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trebuintd. Teoria reprezentativd pentru aceastd abordare este
cea a ierarhiei trebuintelor elaboratda de A. H. Maslow (1954).
% %k sk

Teoria campurilor motivatoare. K. Lewin porneste in
interpretarea motivatiei de la constatarea ca omul traieste intr-
un mediu ale carui situatii actioneaza diferit asupra persoanei.
Unele situatii, obiecte sau persoane — campuri ale mediului —
sunt indiferente, altele atractive sau dimpotriva, neplacute,
uneori chiar infricosatoare, care indeparteaza persoana. Astfel,
in fiecare moment al existentei omul traieste intr-un spatiu psi-
hologic propriu, reflectare subiectiva a unei realitdti obiective,
in care fortele de atractie sau de respingere ale diferitelor cam-
puri (zone, regiuni) determina reactiile sale. “Spatiul psiholo-
gic” constituie ansamblul factorilor interni ce tin de persoana
(cunostinte, tendinte, dispozitii, dorinte, valori individuale) si
semnificatia subiectiva (importanta, valoarea) a campurilor ex-
terne, ce tin de mediul fizic (casd, scoald, patinoar...), de acti-
vitatile aferente (a deretica, a asculta stand in banca ore in sir,
a patina...), de persoanele implicate (parinti, profesori, prie-
teni, coechipieri...) si de valorile sociale ale mediului cultural
(binele, frumosul, eficienta...).

Factorul extern, functie de cei interni, atrage persoana
daca este perceput ca fiind placut, usor sau interesant — se
spune cd are valenta pozitiva — si o respinge daca pare nepla-
cut, greu sau neinteresant — are valenta negativa — determi-
nand anumite activitati.

Factorii interni se constituie prin interiorizarea experien-
tei de viata si devin preferinte, interese, valori personale. De
exemplu, pentru un elev care a fost laudat in repetate randuri
la ora de matematica, sau in mod constant reuseste sa rezolve
cu succes sarcinile propuse, disciplina respectiva capata o va-
lentd pozitiva; daca 1 se intampla des sa fie lovit la ora de
sport, sa fie intrecut sistematic de ceilalti, sa fie evitat in for-
marea echipelor de joc, ora de educatie fizica va avea valenta
negativa pentru acesta. Ori de cate ori mediul va oferi posibili-
tatea elevului de a alege intre o activitate de rezolvare de pro-
bleme de matematica sau o activitate sportivda de felul celei
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prezentate (factori externi), acesta va alege prima activitate,
care actioneaza atractiv asupra lui si va evita a doua activitate,
care-l respinge. Un anumit factor — persoana, obiect, fenomen,
situatie, activitate — 1si pastreaza valenta atata timp cat expe-
rienta personald nu o redefineste. Fiecare traire actuald poziti-
va, satisfacdtoare (confort, reusitd, lauda sau alte recompense)
intdreste puterea de atractie a activitdtii respective, pe cand un
eventual insucces actual (disconfort, suprasolicitare exagerata,
nereusitd, ignorare din partea celorlalti) riscd diminuarea atrac-
tivitatii sale, pana la redefinirea valentei. Surprinzator, se con-
statd adesea alegerea unor activitati neatractive pentru persoa-
na in defavoarea alteia, atractive. Asemenea atitudini sunt de-
terminate de faptul ca persoana urmareste un scop atractiv, a
carui conditie de realizare este tocmai activitatea neatractiva
aleasd; alegerea este determinata de faptul ca forta de atractie a
scopului respectiv este mai puternica decat forta de respingere
a activitatii asumate.

Spatiul psihologic este descris nu numai prin forte care
actioneaza in sensuri diferite asupra persoanei; adesea apar si-
tuatii conflictuale in care persoana trebuie sa aleaga intre doua
posibilitdti cu aceeasi valoare de atractie (situatie de conflict
apetenta-apetentd) sau de respingere (situatie de conflict aver-
siune-aversiune). In asemenea cazuri alegerea este intAmpla-
toare, dar efectele acesteia modifica valenta factorului respec-
tiv. Astfel:

® alegerea unui factor pozitiv intr-un conflict apetenta-
apetentd, va intari atractivitatea acestuia, daca rezul-
tatele actiunii confirma asteptarile, concomitent cu
scaderea atractivitatii factorului eludat, dar o va di-
minua daca rezultatele nu sunt la nivelul, sau sunt
contrare celor asteptate,

® alegerea unui factor negativ intr-un conflict aversiu-
ne-aversiune, va redefini (schimba) valenta factorului
evitat (neales), daca rezultatele activitatii alese con-
firma agsteptarile (neplacut), sau a factorului ales da-
ca rezultatele activitatii infirma asteptarile, dovedin-
du-se agreabile prin efecte, rezultate sau implicatii.
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Teoria ierarhiei trebuintelor. Aceastd abordare priveste
ansamblul trebuintelor inerente sistemului psihic, ca fiind la
originea activitatii umane. Motivele sunt constructe ipotetice
care denumesc trebuinte ce determind comportamente identice
sau asemanatoare. De exemplu, nevoia de afiliere este denumi-
rea motivului care determina comportamente ca: apropierea de
ceilalti, cautarea companiei altora, a unui anumit grup social,
stabilirea unor relatii sociale, de conlucrare cu unele persoane,
de concurenta cu altele etc.

Reprezentativ pentru aceasta interpretare este teoria ierar-
hiei trebuintelor elaborata de A.H. Maslow, care porneste de la
premisa ca trebuintele omenesti de baza se dezvolta intr-o suc-
cesiune determinata; daca nivelul actual al trebuintelor care
motiveaza activitatea curenta nu este satisfacut, nivelul moti-
vator ierarhic superior nu se poate activa. Satisfacerea intr-o
masura specifica fiecarei persoane, a trebuintelor unui nivel
activeaza, legic, nivelul motivator superior. S-ar putea spune
ca semnul satisfacerii subiective a unei dorinte este o alta do-
rinta, de nivel superior, sau ca un interes vorbeste despre nive-
luri de trebuinte satisfacute aproape in aceeasi masura ca si
despre nevoile actuale.

Succesiunea postulata de autor, corespunzatoare si ordinii
ontogenetice de activare a motivelor, are la baza nevoile bio-
fiziologice, cu semnificatie exclusiva atata timp cat foamea,
setea, durerea, saracia de stimuli, restrictiile de miscare, mono-
tonia, nu sunt sistematic reduse. Semnificatia subiectiva a fie-
carui nivel motivator descreste pe masura activarii §i dezvol-
tarii nivelului superior, cu exceptia nivelului de varf, al auto-
realizarii, care are o traiectorie evolutiva continuu crescatoa-
re. Din trebuintele bazale se dezvolta nevoia de securitate,
care motiveaza activitati de asigurare a satisfacerii trebuintelor
bazale in perspective largi de timp, a echilibrului emotional, a
confortului psihic. Sentimentul de securitate individuald trait
de persoand permite trezirea motivelor sociale ce se nasc din
nevoia de apartenenta si iubire, de acceptare a persoanei de
catre o colectivitate cu care se identifica, in care se recunoaste,
de la care asteapta sprijin. Grupul care satisface trebuinta de
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apartenentd a persoanei nu este unul oarecare, acesta difera de
la o varsta la alta si de la o persoana la alta. Daca la sugar ma-
ma si in mica copilarie familia sunt suficiente pentru satisface-
rea nevoilor de securitate si de iubire, odata cu diversificarea
mediului social, prin grupuri de copii din parc sau de la gradi-
nitd, apare dorinta copilului de a forma sau a se integra unor
asemenea colectivitati. Din sentimentul de securitate sociala se
nasc progresiv componente ale nevoii de recunoastere sociala,
ceea ce conduce la nasterea nevoii de respect din partea celor-
lalti, a diferitelor grupuri sociale. Persoana care se bucura de
recunoasterea valorii sale intr-un grup social reprezentativ
pentru ea, va fi animata in activitatile ulterioare de motive ca-
racteristice nevoii de autorealizare, de manifestare congruen-
ta a identitatii proprii (aptitudinale, atitudinale si valorice) in
activitatile si produsele activitatilor proprii. Spre deosebire de
nivelurile motivatoare ierarhic inferioare ale caror semnificatii
descresc pe masura dezvoltarii motivelor superioare, motivatia
autorealizarii, care determind activitati creative, dupd activare
are o evolutie continuu progresiva, capatand o semnificatie din
ce In ce mai mare in ansamblul constelatiei motivationale ale
persoanei. Astfel se explica faptul ca, o persoand animata de
nevoia de autorealizare este mai rezistenta la oboseala, foame
sau sete, se implica preponderent in activitdti pentru care are
aptitudini, se simte mai putin atrasa de alte grupuri sociale de-
cat cel in care se poate manifesta in concordantd cu gandurile
st dorintele proprii, se simte satisfacut de aprobarea unui grup
mai restrans, fara sa aspire la popularitate, daca nu cumva toc-
mai succesul “de masa” este obiectul autorealizarii sale.

Pentru motivatia umana este esentiald cunoasterea cauze-
lor si raportarea lor la efectele activitdtii. Atribuirea cauzala
realizatd de persoana devine componentd motivationald a acti-
vitatii. O activitate descriptibild prin acelasi continut extern es-
te determinatd de cauze diferite, daca realizata de persoane cu
competente (capacitati si cunogstinte) similare, duc la rezultate
diferite. De exemplu, doi studenti care frecventeaza cu aceeasi
consecventa cursurile de psihologie, daca retin cunostinte can-
titativ si calitativ diferite, inseamna cd motivul activitatii este
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semnificativ diferit; cel interesat de continutul disciplinei va
invata mai mult din participarea la curs decat cel preocupat
doar de imaginea lui in ochii profesorului.

Uneori motivele actiunii umane in raport cu originea lor
pot fi inerente sistemului psihic, izvorand din impulsuri, trebu-
inte, preferinte, interese autentice, credinte sau convingeri etc.,
situatie Tn care este suficienta realizarea activitatii respective
pentru a obtine satisfactie. Motivatia de aceastd natura este nu-
mitd intrinsecd. In general, nevoile bio-fiziologice, de securi-
tate si cele de autorealizare sunt motive intrinseci. Alteori, mo-
tivele ce sustin activitatea umana isi au originea in sistemul so-
cial: avantaje materiale, pozitii sociale, recompense simbolice
(note, premii), supunerea la o autoritate (parentala, didactica)
s.a. situatie in care doar atingerea scopului propus da o oareca-
re satisfactie persoanei, daca costul psihologic al reusitei —
efortul voluntar investit — nu a fost prea mare. Motivatia de
aceasta naturd este numitd extrinseca. Trebuintele de afiliere
si cele de recunoastere sunt, in general, motive extrinseci.

k ok ok

Jocul este predominant in mica copildrie, de asemenea
este activitatea caracteristicd mediului familial in aceastd peri-
oada, a grupurilor spontane de copii constituite la nivelul fami-
liilor inrudite sau vecine, ori a unor medii de petrecere a tim-
pului liber (parcuri, locuri de joacd, amenajari distractive). Jo-
cul se poate desfasura in orice conditii, presupune doar un mi-
nim confort intern, o oarecare diversitate de stimuli si libertate
de miscare; rezultatul specific al jocului consta in satisfactia
dobandita de persoand prin realizarea activitdtii si in timpul
acesteia.

Activitatea de joc este motivatd de nevoia de activitate
senzorio-motorie (a privi, a asculta, a manevra, a se misca, a se
deplasa) si cognitivd (curiozitatea), tendinte de exersare a
functiilor, inerente sistemului psihic. Principala functie a jocu-
lui este aceea de a consolida schemele de actiune interna, de a
le combina in modalitdti diversificate, de a le flexibiliza, pe
suportul unor trairi afective placute, generatoare de satisfactie
chiar in timpul desfasurarii efective a activitatii. Jocul are un
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caracter ludic, placut, prin aceasta activitate persoana nu urma-
reste realizarea unui scop extern definit; experienta starilor
agreabile trdite in timpul activitatii devine un factor motivator
de reluare a acelorasi jocuri.

Motivatia intrinseca si caracterul agreabil al desfasurarii
sunt principalii desemnanti ai jocului. Placerea jocului nu dis-
pare odata cu avansarea in varsta ceea ce face ca acest gen de
activitate sa devina o modalitate eficienta, o metoda de realiza-
re a scopurilor specifice activitatii de invatare si chiar de mun-
ca.

invitarea constituie activitatea predominantd a varstei
scolare pe toata durata frecventarii de catre persoand a unei
forme institutionalizate de invatamant. Acest lucru nu inseam-
na ca invatarea se realizeazd doar in mediul scolar; mai mult
decat atat, in familie si in grupurile de prieteni chiar jocul ca-
patd treptat continut tematic, prin care persoana realizeaza
spontan initierea in atingerea unor obiective. Activitatea de in-
vatare presupune anumite exigente sub aspectul conditiilor in-
terne si externe, in sensul ca ele trebuie sa fie adecvate rezulta-
telor asteptate.

Rezultatul explicit al activitatii de invatare este modifica-
rea realizata la nivelul sistemului psihic; ceea ce se obtine prin
invatare devine conditie internd a unor activitati ulterioare, de
invdtare, de joc sau de munca.

Activitatea de invatare are o motivatie mult mai comple-
xa decat jocul; curiozitatea §i nevoia de actiune care sustin §i
aceastd activitate devin treptat nevoie de cunoastere, factor
motivator esential al invatarii. Nevoia de cunoastere se naste
din confluenta a doua surse de origine diferita, una fiind de
naturad intrinseca, alta de natura extrinseca.

O prima sursa isi are originile in nevoia de activitate si
curiozitate. Evolutia progresiva a curiozitatii care a motivat ac-
tiuni ce au adus satisfactie persoanei, in joc sau activitdtii ante-
rioare de invatare, determind o nevoie intrinsecd de cunoastere
a carei satisfacere este asociata cu activitatea actuald de inva-
tare.
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O alta sursa isi are originea in exigentele sociale care ac-
tioneaza ca presiuni de conformare asupra persoanei in diferite
grupuri sociale din care face parte (performante, statut, stan-
darde). Acceptarea autenticd, integrald (cognitiv — afectiv —
voluntard), prin interiorizare a exigentelor sociale (ceea ce pre-
supune asimilarea de catre persoana, indiferent de varsta, a cu-
nostintelor disponibile la nivelul societatii la momentul respec-
tiv, in asa fel incat cel ce invatd sd-si asigure autonomia speci-
fica varstei), poate deveni tot o nevoie intrinseca de cunoaste-
re; acceptarea formala ori partiald (cognitiv — voluntard sau
imitativd) ramane o nevoie extrinseca de cunoastere. Perfor-
mante comparabile sunt realizabile, intre anumite limite, din
perspectiva ambelor structuri motivatoare. Mai mult decat atat,
aceste structuri coexista la nivelul constelatiei motivationale,
ceea ce difera fiind ponderea lor in ansamblul respectiv; de
asemenea, structurile motivationale extrinseci si cele intrinseci
se pot sustine reciproc.

Functia principala al invatarii consta in modificarea siste-
mului psihic printr-un demers autoformativ, in instrumentarea
persoanei, in asigurarea mijloacelor interne necesare adaptarii
in etape ulterioare ale evolutiei individuale: cunostinte, deprin-
deri, priceperi, valori. Invatarea nu-si pierde oportunitatea oda-
td cu parasirea mediului scolar. Schimbarile permanente care
au loc pe parcursul vietii fiecaruia pe plan individual (expe-
riente, interese, aspiratii), in mediile sociale diferite (familiale,
profesionale, economice, politice, grupurile de prieteni), diver-
sitatea activitdtilor noi, a mijloacelor tehnice, a noilor valori
culturale care apar in timpul vietii unei persoane, impun nece-
sitatea invatarii permanente pentru a crea insusirile de genera-
tivitate, premisele unei adaptari datatoare de satisfactii si efici-
entd pe plan individual.

Munca este o activitate specific umana predominanta la
varsta adultd. Definitd ca activitate constient orientata catre
realizarea unui scop munca este accesibila doar omului, singu-
ra fiintd capabila de anticipare, de prefigurare pe plan mintal a
unei situatii viitoare pe care persoana doreste s-o construiasca
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prin activitate sistematica si perseverentd. Realizarea scopului
propus presupune stabilirea clard si precisd a acestuia, de ase-
menea, stadpanirea mijloacelor si metodelor prin care obiective-
le ce conduc la realizarea lui pot fi atinse. Activitatea de mun-
ca este exigenta sub aspectul conditiilor in care se desfasoara;
ea presupune o instrumentare speciald pe plan intern (cunos-
tinte, aptitudini speciale, atitudini favorabile) si extern (mijloa-
ce specializate pentru domeniul de activitate). Rezultatul ex-
plicit al activitdtii de munca constd in modificarea mediului
extern.

Caracteristic muncii este faptul ca motivatia acestei cate-
gorii de activitate include rezultatul anticipat ca factor motiva-
tor esential, finalitatea ei (scopul activitatii de muncd) cons-
tand practic in realizarea, in obtinerea acelui rezultat.

Activitatea de muncd poate avea o motivatie intrinseca,
atunci cand persoana lucreaza intr-un domeniu pentru care are
vocatie, care-1 place si pentru care are aptitudini, situatie in ca-
re principala sursa de satisfactie o constituie desfasurarea acti-
vitatii in sine. In asemenea situatii probabilitatea performantei
este mare si costul psihologic al rezultatelor bune si foarte bu-
ne este redus. Este situatia ideald cdtre care tinde demersul
educativ de orientare profesionala a elevilor in care se implica
fiecare profesor de specialitate si in mod obligatoriu profesorul
— diriginte.

Munca profesionald poate fi sustinuta si de o motivatie
extrinsecd; se intdlnesc asemenea situatii in cazurile in care
profesia a fost aleasa din considerente externe, de natura socia-
la — cum ar fi prestigiul profesiei in cultura careia ii apartine
persoana, dorinta parintilor, probabilitatea crescutd a securita-
tii ocupationale —, sau de natura financiara — sanse de realizare
a unor castiguri substantiale, semnificativ mai mari decat in
domeniul pentru care persoana simte chemare. Sansele realiza-
ri1 performante a activitatii profesionale sunt mari si in aceste
cazuri dacd persoana are aptitudini potrivite, deoarece dorinta
reusitei si puterea vointei pot compensa in limite largi placerea
redusa pe care o anumita activitate o confera subiectului care o
realizeaza. Costul psihologic al performantei insd va fi relativ
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mare in asemenea cazuri, cu atat mai mare cu cat ponderea
motivelor extrinseci este mai mare si finalizarea agreabila (uti-
lizarea efectelor muncii pentru obtinerea unor satisfactii) mai
indepartata.

Elevul integrat intr-un sistem de invatdmant profesional
trebuie sa fie pregatit inca din scoald sa invete sa-si agreeze
profesia (frumos, curat, util, ecologic, umanitar...), sa-si caute
functia potrivita in diversitatea modalitatilor de valorificare a
cunostintelor din domeniul pentru care se pregateste (preciza-
rea nivelului de pregitire, a sectorului potrivit: productie, co-
mercial, administrativ, programare, dezvoltare s.a.), in esenta
sa-si defineasca scopul personalizat al activitatii de pregatire
profesionala si valentele sale pozitive.

Functia principala a muncii, in special a muncii profesio-
nale, constd in actualizarea potentialului psihic al persoanei, in
satisfacerea nevoilor de autorealizare la varsta adulta, prin
proiectarea identitdtii unice a personalitatii in rezultatele acti-
vitatii socialmente utile pe care o realizeaza. Invocarea pers-
pectivelor muncii profesionale de catre profesorul de speciali-
tate — In activitatea instructiv-educativa scolara si extrascolara
care pregdteste viitorii specialisti — pe dimensiunile inerente
profesiei — frumos, placut, usor-dificil, interesant, provocator,
nou etc. — cat si pe cele externe — bine platit, cautat, respectat,
important etc. — (diferentiat, functie de semnificatia lor pentru
fiecare elev) constituie un puternic factor motivator al inva-
tarii.

Categoriile de activitati caracterizeaza diferite varste si
diferite medii sociale fara a fi exclusive; dobandind anumite
specificitati, ele coexistda in anumite medii si la anumite varste,
in pondere diferita. Jocul, invatarea s1 munca sunt interdepen-
dente, ele se conditioneaza reciproc; se poate aprecia ca:

— Jocul este premisa invatarii, asa cum invatarea este
premisa muncii.

— Aceeasi activitate la varste diferite are semnificatii
categoriale distincte (joc, invatare, munca).

— Munca-joc este mai usoara decat munca-truda.
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— Una si aceeasi activitate poate fi pentru persoane di-
ferite joc, munca sau invatare.

invitarea activid, umani are o serie de caracteristici
particulare in raport cu invatarea in sistemele infraumane.

Caracterul constient al activitatii de invatare se refera la
faptul ca omul poate constientiza actul invatarii, stie ca invata,
stie de ce Invatd, stie cum sd invete, stie pentru ce invatd. Prin
urmare, se poate autoprograma si autocontrola.

Caracterul rational al invatarii este tot o specificitate
umana si permite stabilirea unor legaturi logice intre elemente,
descompunerea unor ansambluri sau compunerea unor ele-
mente in structuri unitare, dupa anumite criterii. Gandirea este
principalul proces care asigurd acest caracter prin operatiile de
analiza — sinteza, comparatie si abstractizare — generalizare.

Activitatea de 1nvatare presupune o implicare voluntard
deosebita a persoanei mai ales atunci cand componenta moti-
vationala intrinseca a actiunii este redusa. Asemenea situatii de
invatare fortifica structurile voluntare ale persoanei care inva-
td, nu trebuie totusi practicate necritic datorita faptului cd sunt
frustrante si toleranta la frustrare difera foarte mult de la o per-
soana la alta. De asemenea, asocierea frecventa a procesului de
invatare cu trdirea unei stdri neagreabile poate compromite
disponibilitatea de a invata pentru mult timp.

Invitarea umani se particularizeaza si prin caracterul ei
autocreativ. Persoana poate dobandi in virtutea acestei caracte-
ristici, in anumite limite, cunostintele si insusirile pe care si le
doreste, anticipat definite. Invitarea modeleaza personalitatea,
perfectioneaza anumite structuri psihice (cunostinte, aptitudini,
atitudini, valori) si permite crearea altora noi. Aceste structuri
psihice se manifestd in comportamente noi ce pot genera mici
modificari ale unei realitati restranse, sau pot schimba lumea.

Activitatea de invatare realizata la varsta scolara in siste-
mul de Tnvatdmant este denumita prin sintagma “invatare sco-
lara”. Invitarea scolard este un “proces analitic, specializat si
compartimentat, orientat in sensul asimilarii sistematice a cul-
turii prin studiul diferitelor obiecte de invatdmant.” Datorita
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caracterului organizat al activitatii, invatarea scolard se parti-
cularizeaza prin urmatoarele trasaturi:

Institutionalizarea — implicd proiectarea strategica, urma-
rirea realizarii unor obiective definite, pe baza unor principii
morale, stiintifice si norme administrative prescrise. Invitarea
scolard are o desfasurare secventiald, ceea ce Tnseamna ca ele-
vul parcurgand etapele de instruire — verificare — reinstruire,
trece treptat de la starea de neinstruit la cea de instruit, si gra-
duald — de la usor la greu — deci, la niveluri din ce in ce mai ri-
dicate de instruire elevul va fi capabil sa rezolve sarcini cu
grade crescande de dificultate.

Monitorizarea — implicd controlul plurinivelar al activita-
tii de invatare, realizat de profesionisti (profesorii sunt evalua-
tori ai rezultatelor invatarii, directorii sau comisiile de profe-
sori evalueaza eficienta lectiei, inspectorii fac evaludri temati-
ce sau frontale ale activitatii unitdtii scolare etc.).

Medierea (mijlocirea) — implica evaluarea activitatii de
invatare in raport cu factorii de influentda a invatarii scolare:
potentialul uman — al elevilor — nivel de dezvoltare psihica,
stare de sanatate, alimentatie, confort, motivatie s.a. —, al pro-
fesorilor — cunostinte de specialitate, competente didactice,
statut profesional, stare de sanatate, confort; potentialul mate-
rial — calitatea mijloacelor de invatamant, de la spatiu — scoala,
clasa, laborator, biblioteca, cladiri auxiliare — la calitatea dota-
ri1 acestora si conditii de microclimat, sprijinul material acor-
dat elevilor s.a; politica educationald orientatd catre cultivarea
unor competente izolate, minimale pentru o adaptare homeo-
statica, sau catre cultivarea individualitatii, a personalitatii ca-
pabile continuu de autodezvoltare si autorealizare, de contribu-
tie la progresul social.

In conditiile in care profesorului ii revine sarcina si impli-
cit responsabilitatea organizarii invatarii elevilor in scoala,
practica empiricd fard cunoasterea teoretica (pstho-pedagogi-
ca) suficientd a procesului de invatare si a efectelor sale poate
compromite rezultatele urmarite. Profesorul trebuie sd stie sa
deosebeascd rezultatele invatarii de rezultate ale altor feno-
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mene (maturizare, oboseald, capacitate functionald etc.) sau
procese (perceptia, memoria mecanicd), sa coordoneze desfa-
surarea activitdtii in asa fel incat sa previna insuficienta cu-
noastere, dar si traumele afective ce pot insoti invatarea atunci
cand componenta motivationald intrinseca (curiozitatea, place-
rea) este insuficient activatd sau cand o componenta extrinseca
(asteptarile parintilor, concurenta din clasa, autoritatea profe-
sorului) este subiectiv perceputa de elev ca fiind prea presanta.
Dincolo de insusirea cunostintelor si dezvoltarea gandirii spe-
cifice disciplinei pe care o preda, profesorul trebuie sa fie pre-
ocupat de rezultatele complexe si de duratd ale invatarii, cum
ar fi perfectionarea continuda a deprinderilor de invatare ale
elevilor (a-1 invata sd invete), formarea unei atitudini deschise
catre permanenta Tnnoire a cunostintelor necesare actualizarii
competentelor personale si elaborarea unui stil personal de in-
vatare, potrivit insusirilor de personalitate ale fiecarui elev.

2. Procesul de invatare

Invitarea este considerati — intr-o exprimare esentializati
— un proces al carui rezultat este cunoasterea teoretica si prac-
tica. Cunostintele dobandite in procesul invatarii devin ele-
mente structurale ale personalitatii, factori de influenta ale
comportamentului ulterior de adaptare. Comportamentul per-
soanei este puternic impregnat de cele invatate pe parcursul
evolutiei sale ontogenetice prin integrarea plurifazica si pluri-
nivelara a rezultatelor invatarii si potentialului ereditar; prin
urmare, in comportamentele tipice mediului scolar, greu pot fi
izolate secvente cu determinare ereditard. De exemplu:

— in comportamentul de urmarire atentd a expunerii pro-
fesorului — se manifestd mai degraba deprinderile si
interesele formate in experienta anterioarda a elevului
decat trasaturile temperamentale ereditar determinate;

— in comportamentul conversativ din timpul lectiei — in-
trebari/raspunsuri formulate de elevi — se manifesta
mai degraba valorile si normele (obiceiurile) grupului
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de elevi insusite de fiecare membru al clasei, decat co-
municativitatea nativa a persoanei;

— in continutul informational al comportamentului ver-
bal sau motor (deprinderi) al elevului — fie ca raspuns
la intrebari sau solicitari, fie ca interventie din proprie
initiativa — se manifestd mai degraba nivelul cunostin-
telor teoretice sau practice anterior dobandite decat ni-
velul inteligentei generale sau al motricitatii, conside-
rate ca potential Tnnascut.

Finalitatea procesului de invatare — cunoasterea — se rea-
lizeaza prin succesiunea mai multor operatii. Operatiile invata-
ri1 au loc la niveluri diferite de organizare a sistemului psihic,
de la constient la cele mai profunde niveluri ale inconstientu-
lui. Nespecificitatea nivelului de organizare a sistemului psihic
la care au loc operatiile explica existenta capacitatii de invata-
re nu numai la om, ci si la nivelul sistemelor psihice infrauma-
ne. Acesta constituie primul criteriu de clasificare a modalitati-
lor de invatare, In Tnvatare inconstienta, latenta sau spontand —
modalitate caracteristica sistemului psihic animal — si invatare
constienta, specific umana, cu precizarea cda, la om, cele doua
forme coexistd intr-o stransd interactiune. Sunt cunoscute nu-
meroase studii de caz si experimente care pun in evidentd in-
vatarea spontana la om; se mentioneaza cazul persoanei care a
constatat ca vorbeste o limba straina la mai multi ani dupa ce a
parasit un mediu social in care acea limba se vorbea, ori expe-
rimentele de invatare in timpul somnului.

Teoriile invatarii privesc frecvent acest proces din pers-
pectiva modificarilor pe care le produce pe plan comportamen-
tal. Aceste teorii considera invatarea un proces de dobandire
de noi comportamente in urma actiunii repetate a unor stimuli
asupra organismului si a fixarii unor reactii. Rezultatele inva-
tari1 sunt observabile ca fiind schimbari aparute la nivelul sis-
temului de cunostinte teoretice sau practice ce pot fi actualiza-
te de catre persoana.

Evaluarea manifestarilor elevilor de catre profesor obliga
la cunoasterea faptului ca, nu orice modificare comportamentala
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este rezultat al invatarii. Pentru ca o modificare de performanta
sa fie interpretatad ca efect al invatarii, ea trebuie sa aiba valoare
operationald, sa faciliteze sau sa perfectioneze adaptarea. Aten-
tia acordata functiei adaptative a Tnvatarii permite identificarea
rolului ei in comportamente complexe, de acomodare la situatii
noi — rezolvarea problemelor —, sau generarea unor situatii noi
prin autoformare sau modificarea mediului — creatia.

Nu pot fi considerate efecte ale invatarii schimbarile
comportamentale determinate de fenomene cum ar fi:

e Capacitatea de adaptare functionald a receptorilor si
efectorilor: posibilitatea reproducerii ultimei propozi-
tii rostite de profesor (efect al memoriei imediate) nu
este rezultat al Tnvatarii asa cum posibilitatea acomo-
dari1 ochilor la trecerea de la lumina la intuneric, nu
este efect al Invatarii.

e Maturizarea sau degenerarea: schimbarea vocii baieti-
lor la varsta pubertatii sau amnezia batranilor, nu sunt
efecte ale invatarii.

e Oboseala: ritmul mai lent de introducere a datelor in
calculator catre sfarsitul orei de laborator, frecventa
mai mare a greselilor la orele de seard, nu sunt efecte
ale Invatarii.

e Efectele consumului de substante speciale (alcool,
drog): “curajul”, “initiativa” elevului care a consumat
alcool nu este efect al Tnvatarii.

e Accidente: specificul de forma aparut in urma scrierii
cu mana in ghips, nu este efect al invatarii.

e Efectele motivatiei: rezolvarea mai multor probleme la
o lectie de evaluare fatd de una de consolidare a cu-
nostintelor; in acelasi interval de timp, nu este efect al
invatarii.

Existd interpretari teoretice pentru care invatarea este
efectul exersarii si are loc doar in conditii de asociere repetata
a stimulilor. Asemenea interpretari ignora rolul motivatiei, al
capacitatii de prelucrare logica a informatiei, uneori chiar a cu-
nostintelor anterioare in procesul de invatare.
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Invitarea este privitd in alte interpretiri drept un proces
de asimilare, prin interiorizare, a unor cunostinte sau a unor
modalitati noi de actiune care duc la consolidarea sau diversi-
ficarea schemelor interne de actiune. In aceste abordari accen-
tul se pune pe modificarea care are loc la nivelul sistemului
psihic de unde se manifesta in comportament. Rezultatul inva-
tarii este acumularea cantitativa care duce la salturi calitative
in ceea ce priveste capacitatea de prelucrare a informatiei pe
plan intelectual, la trecerea de la un stadiu inferior la altul su-
perior de dezvoltare a copilului sau la perfectionarea acestei
capacitati la adult. Conditia invatarii in aceste interpretdri este
activismul persoanei.

Interpretarile prezentate, sustinute de demonstratii experi-
mentale mai bogate decat in majoritatea problematicii psiholo-
giei, permit formularea urmatoarelor principii:

e Invitarea este o capacitate comuni sistemelor psihice
umane si animale.

e Invitarea se realizeazi la nivelul individului si rezulta-
tele acesteia apartin doar lui.

e Invitarea care se exprima intr-un spor de performanta
pe plan comportamental, constituie o schimbare la ni-
vel psihic, profund.

e Invitarea apare numai ca urmare a experientei indivi-
duale.

Orice rezultat dobdndit pe calea invatarii, a experientei,
imbogateste mijloacele de actiune mintala sau perceptiv-mo-
trica ale individului, prin aceasta faciliteaza accesul acestuia
la o realitate din ce in ce mai larga si/sau mai complexa. Afir-
matia se impune a fi dezvoltatd, dar argumentarea presupune
doar aplicarea cunostintelor prezentate pand acum, iar exem-
plificarea este accesibila daca se recunoaste procesul de inva-
tare in varietatea mare a manifestarilor comportamentale. Se
lasa cititorului satisfactia dezvoltarii acestui paragraf.

Invatarea are loc pe tot parcursul vietii, concomitent si
interdependent cu maturizarea biologica. Eventuale disfunctii
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ale Tnvatarii pot perturba grav evolutia comportamentului de
adaptare al individului. Maturizarea biologica neinsotitd de in-
vatare duce doar la crestere (evolutie fizica) nu si la dezvolta-
re. Numai in conditiile in care maturizarea biologica decurge
normal §i individul interiorizeaza propriile experiente se poate
constata sau anticipa dezvoltarea. Daca pe parcursul vietii in-
dividuale apar evenimente care perturba sau intrerup procesul
invatarii, dezvoltarea stagneazd, cu timpul se instaleaza chiar
un regres care se accentueaza din ce in ce mai mult. De exem-
plu, in cazul copiilor mici ocrotiti in institutii (in colectivitati
mari, in conditii de pauperitate, ambiantd senzoriald saraca,
monotond, contacte putine si neafectuoase cu adultii), chiar
daca la varsta internarii au avut o dezvoltare normala, potrivita
varstei lor cronologice, in primele saptamani se constatd o
stagnare a dezvoltarii, In ciuda modificarilor multiple aparute
in comportamentul copilului, dupa care se inregistreaza o in-
tarziere din ce In ce mai mare in dezvoltarea lor psiho-motorie.

Chiar daca concretizarile anterioare s-au referit la om,
procesul invatarii a fost prezentat prin ceea ce are general la
toate nivelurile de organizare a sistemului psihic. Invitarea
umana este un proces mai complex, deoarece capacitatea omu-
lui de a prelucra pe plan mintal informatia abstractd fixatd in
cuvinte i1 pune amprenta asupra tuturor proceselor psihice, in-
clusiv ale celor elementare. De exemplu, la om, obiectul per-
ceput nu rdmane o entitate izolata, descriptibild printr-un nu-
mar limitat de Tnsusiri fizice, esentiale sau neesentiale, el este
denumit $1 prin aceastd operatie integrat unei clase de obiecte
cunoscute prin insusirile esentiale si generale; dincolo de ceea
ce ofera perceptia obiectului (culoare, formd, marime, miros,
consistentd, greutate etc.), denumirea acestuia aratda o serie de
insusiri sau functii prin care se aseamdnd cu o multime de
obiecte 1n esentad de acelasi fel si altele, prin care se deosebeste
de o submultime a acelei categorii.

In abordarea analitici a procesului de invitare se ia in
considerare definitia descriptiva a lui P. Golu (in Popescu,
N.P., 1987) conform céreia invatarea este un “proces evolutiv,
de esenta informativa-formativa, constand in dobdndirea
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(receptionarea, stocarea, valorizarea interna) de catre fiinta
vie, intr-o manierd activa, explorativa a experientei de viata
si, pe aceasta baza, in modificarea selectiva §i sistematica a
conduitei, in ameliorarea si perfectionarea ei controlata si
continua sub influenta actiunilor variabile ale mediului am-
biant.”

Caracterul evolutiv al invatarii arata faptul ca procesul se
desfasoara in timp, producand transformari continue, din ce in
ce mai favorabile adaptarii. Timpul necesar invatarii difera de
la 0 persoana la alta in cazul aceleiasi situatii de invatare, fiind
dependent de particularitatile psihice ale fiecareia, difera de
asemenea la aceeasi persoand de la o situatie la alta, fiind de-
pendent de elementele contextuale.

Esenta informativa-formativa releva procesul de invatare
in contactul permanent al persoanei cu noutdti care-i asigura
un numar crescand de elemente descriptive ale unor realitati.
Dupa asimilare (integrare la structurile anterioare si consolida-
re), informatiile (noutdtile) devin cunostinte, bunuri individua-
le, instrumente de dobandire a noi cunostinte, tot in procesul
invatarii sau in activitdti aplicative, teoretice sau practice, de
utilizare a celor invitate. Invitarea duce, prin urmare, la o mai
bund cunoastere a realitatii (informare), la explicarea sau la
anticiparea unor noi realitati si la perfectionarea posibilitatilor
individuale de a reactiona (rdspunde) la provocarile realitatii,
la formarea capacitatilor individuale, a mijloacelor psihice de
adaptare la diferite situatii.

“Dobandirea experientei de viatd” se realizeaza prin ope-
ratii distincte care, luate in parte, sunt functii ale proceselor
psihice fundamentale. Realizarea eficientd a unei operatii este
o conditie necesara a realizarii operatiei consecutive si influen-
teaza rezultatele procesului in ansamblu.

Operatia de receptionare se bazeaza pe procese senzo-
rio-perceptive. Aceste procese permit interiorizarea informatii-
lor ce vin de la fiinte, obiecte, fenomene exterioare si stari in-
terne percepute nemijlocit, sau ale celor ce parvin subiectului
uman prin mijlocirea cuvantului scris sau rostit. In invitarea
scolara, profesorul nu va pierde din vedere faptul cd prima
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operatie, receptionarea informatiei, se bazeaza pe procesele
senzorio-perceptive (vizual, auditiv, tactil-kinestezic s.a.).

Conditia eficientei sistemelor senzoriale in procesul de
invatare constd in asigurarea compatibilitatii dintre sistemele
psihice receptoare si cele fizice (obiecte, fenomene, cuvinte)
purtitoare de informatie. In clasi, profesorului ii revine sarci-
na controlului compatibilitatii senzoriale; el va avea grija ca
intensitatea stimulului sd permita receptionarea lui de catre fie-
care elev. In acest sens se poate actiona asupra stimulului —
prin modificarea intensitatii, asupra persoanei — prin recoman-
darea unui consult medical in vederea depistarii si eventual a
compensdrii disfunctiei senzoriale (ochelari, aparat auditiv),
sau asupra organizarii grupului de elevi — prin plasarea elevi-
lor cu probleme senzoriale in zone de receptivitate optima pen-
tru ei.

Procesul psihic care integreaza impresiile senzoriale pro-
venite de la acelasi obiect (marime, forma, culoare, miros — la
o plantd; forma, sunet — la un instrument muzical) este percep-
tia, in invatarea scolara luand adesea forma sistematicda a ob-
servatiei. Aceasta permite ca ansambluri de elemente unitare
ale realitatii externe (apartinatoare mediului) sa fie transforma-
te in imagini unitare subiective (apartinatoare subiectului) ale
acelei realitdti. Perceptia propriu-zisa este un proces complex,
desfasurandu-se in mai multe faze: detectia — sesizarea obiec-
tului in campul perceptiv, discriminarea — separarea obiectului
perceptiet de fondul perceptiei si remarcarea Insusirilor speci-
fice, identificarea — cuprinderea intr-o imagine unitara a intre-
gului, eventual recunoasterea (in cazul unor perceptii repetate).

Cunoasterea legilor generale ale sensibilitdtii permite fa-
cilitarea de catre profesor a operatiei de receptionare realizata
de elevi, prin masuri ca:

— asigurarea unor diferente adecvate de intensitate atunci
cand se doreste obtinerea unor impresii diferite la
stimuli similari (exp. daca dorim sa relevam diferenta
de dimensiune intre calculatorul anilor 70 si PC-ul de
azi — la elevi de varsta mica — vom evita s comparam o
plansa a calculatorului cu un PC concret);
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— minimizarea diferentei de intensitate intre stimuli si-
milari atunci cand se doreste generarea unor impresii
asemanatoare;

— folosirea contrastului dacd se doreste evidentierea reci-
proca a doi stimuli;

— exersarea functiei senzoriale pentru cresterea sensibili-
tatii absolute sau diferentiale;

— asigurarea unor interactiuni optime intre analizatori prin
indrumare verbala (“priveste”, “asculta”);

— atribuirea de semnificatii unor stimuli mai greu per-
ceptibili.

Rezultatul perceptiei, imaginea subiectivad, cuprinde ele-
mente esentiale si neesentiale, fiind determinatd de conditiile
de stimulare, cele ce decurg din particularititile realitatii per-
cepute, dar si cele ce decurg din particularitatile subiectului
care realizeazd perceptia. Perceptia este eficienta atunci cand
imaginea mintala a realitatii percepute este completa, clara si
precisd. In nazuinta de a obtine asemenea imagini profesorul
are la indemana demersuri ca:

— asigurarea integralitdtii perceptiei, in unitatea structu-
rald si/sau functionald a ansamblului perceput (ulterior
este suficientd perceptia partiala a ansamblului pentru
a actualiza imaginea intregului);

— impunerea ansamblului perceput prin concentratia ma-
re de informatie in zona in care se doreste claritate si
precizie mare (explorarea va fi in mod firesc mai in-
tensa 1n acea zona);

— orientarea perceptiei catre zone de interes prin indica-
rea unor elemente cunoscute, conturarea speciald a
unor aspecte, folosirea contrastului cromatic, a misca-
ri1, a indicatiei verbale;

— actualizarea cunostintelor anterioare utile in identifica-
rea rapida a celor percepute.

Profesorii vor studia cu mare atentie legile generale ale
sensibilitatii s1 perceptiei mai ales atunci cand se implica in
elaborarea unor mijloace de invatdmant (planse, machete, de-
sene pe tabla, scheme). In aceste activititi cunoasterea sumara
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a legilor nu este suficienta pentru evitarea unor riscuri posibile
(imagini incomplete, confuzii, fixarea pe aspecte neesentiale)
sau pentru cresterea eficientei operatiei de receptie a invatarii.

In afara de perceptie, operatia de receptionare a informa-
tiei este influentatd in mare masura de starea de atentie a siste-
mului psihic, de “orientarea si concentrarea activitatii psihice
cognitive” (N. Cosmovici, 1998) asupra unor aspecte ale reali-
tatii. Focalizarea si mentinerea atentiei in vederea facilitarii si
eficientizarii, in primul rand a operatiei de receptie din proce-
sul invatarii, reprezintd sarcini importante si dificile ale profe-
sorului. Acesta va trebui sa asigure cointeresarea autentica
(venitd din curiozitate, incredere, dorintd, convingere), nu doar
cea superficiala (conformare, disciplind, recompense), a fieca-
rui elev, de asemenea sa foloseasca cu multa arta efectul atrac-
tiv al noutatii, al surprizei, al Insusirilor unor combinatii de sti-
muli (dimensiuni, contraste/armonii de culori/sunete, accentu-
ari, repetari), al miscarii, al schimbarii, pentru a atrage si a
mentine atentia elevilor fara efort voluntar exagerat din partea
acestora.

Rezultatul perceptiei, concretizat in imagini, este retinut
de sistemul psihic cu ajutorul proceselor mnemice a caror
functie definitorie este stocarea informatiei.

Stocarea informatiei, operatie esentiald a procesului de
invatare, constda in fixarea (intiparirea, engramarea) si pastra-
rea imaginii rezultate in urma perceptiei.

Fixarea priveste realizarea unor legaturi intre informatiile
noi si elemente preexistente in sistemul psihic, cum ar fi: cu-
nostinte anterioare, imagini asemanatoare sau dimpotriva con-
trastante, trairi afective similare sau opuse, planuri sau expec-
tante rezultate ale gandirii sau imaginatiei. Legaturile stabilite
pot avea un caracter mecanic, atunci cand sunt efectul exclu-
siv al perceptiei repetate invariabile, sau, la om, pot fi logice,
bazate pe intelegerea interdependentelor dintre elementele noi
si cele deja cunoscute. Fard a subaprecia rolul intiparirii meca-
nice in invatare — In definitiv nu exista nici o legatura logica
intre un sunet si forma literei corespunzatoare, intre un numar
st cifra care-1 simbolizeaza, intre cuvant (cu exceptia celor
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compuse) si realitatea pe care o desemneaza, cunostinte care
se dobandesc prin memorare mecanica, dar fara de care nu se
poate vorbi de invatare scolard — se accentueaza avantajele pe
care infelegerea le prezinta in stocarea informatiei.

Informatia stocata devine mai usor sau mai greu accesibild
persoanei intr-un moment sau altul al existentei sale. Se preci-
zeaza insa ca ea nu dispare niciodata din sistemul psihic. Tot ce
a fost receptionat de sistemul psihic ca fapt de experientd ra-
mane element de continut al psihismului, de unde se poate ma-
nifesta s1 se manifesta in momente diferite, in exprimari diferite
si in intensitati diferite. Uitarea nu este nici pe departe procesul
opus memoriei, ¢i 0 stare a acesteia care spune ca persoana nu
are, la un moment dat, in zona constienta, nici un element care
poate fi pus in vreo relatie de contiguitate (apropiere) sau
asemanare, cognitiva sau afectiva, cu elementul cautat.

Calitatea stocarii informatiei in procesul de invatare este
controlabild de cétre profesor. Ceea ce se urmareste in acest
sens este rapiditatea fixarii, de asemenea fidelitatea si durabi-
litatea cunogtintelor. Cunoasterea si aplicarea legilor memoriei
faciliteaza procesul invatarii prin actiuni ale profesorului ca:

— structurarea cunostintelor intr-o forma accesibild ele-
vului;

— provocarea la elev a efortului de intelegere si sistema-
tizare a materialului memorat;

— implicarea activa si repetata a celui ce invata in fixa-
rea materialului;

— formarea unor deprinderi logice de memorare (scheme
de memorare);

— cunoasterea scopului personalizat pe care-1 urmareste
fiecare elev prin stocarea cunostintelor;

— crearea unei emotionalitati pozitive in timpul sau in
legatura cu scopul memorarii.

Stocarea cunostintelor nu este un proces inert; prin dina-
mica naturald a sistemului psihic, cele invatate sunt intr-o per-
manenta interactiune cu ceea ce existd anterior in sistem, influ-
enteaza de asemenea invatarea ulterioara si intrd in structuri
informationale noi, odatd cu asimilarea de noi experiente.
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Valorizarea interna se refera la integrarea constructiva,
nuantata si flexibila a celor memorate in sistemul anterior de
cunostinte. Valorizarea este cu atdt mai buna cu cat receptio-
narea este mai fidela, mai relevantd pentru esenta invatarii, iar
stocarea mai flexibil securizata.

Accesibilitatea faptelor de memorie este dependentd de
activismul subiectului, de implicarea afectiva si efortul depus
in procesul invatarii (numarul repetitiilor, diversitatea lor, stra-
duinta de reformulare, restructurare, sistematizare s.a.). La
varste scolare mari, la care se realizeaza educatia profesionala,
activismul celui ce invata se concretizeaza in prelucrarea min-
tald a informatiei cu ajutorul gandirii si imaginatiei. Se urma-
reste intelegerea si utilizabilitatea cunostintelor in situatii noi,
cat mai apropiate de cele reale in care stabilirea relevantei din-
tre anumite cunostinte si anumite situatii concrete este relativ
dificila. Rezolvarea unor probleme didactice (dupa modele an-
terior lucrate) sau realizarea unor demonstratii ori experimente
de laborator nu sunt dovezi absolute ale operationalitatii celor
invatate in situatii profesionale reale.

Intelegerea asigura caracterul sistematic al noilor struc-
turi informationale formate, cunoasterea lor mai eficienta. Ea
permite desemnarea unei realitati noi prin ceea ce este asema-
nator cu realitati similare, anterior cunoscute, dar si prin ceea
ce le deosebeste, prevenind in acest fel riscul de confuzii posi-
bile.

Efortul psihic cognitiv investit in intelegere este mai ma-
re decat cel necesar retinerii mecanice, ceea ce este 0 premisa
a unei bune asimilari. Cu cat materialul propus spre invatare
este mai structurat, mai esentializat si mai pe larg explicat, cu
atat efortul cognitiv solicitat este mai redus. Conditie esentiald
a invatarii eficiente la varsta scolarda mica, sistematizarea in
masura accentuata a materialului predat poate deveni factor
de risc al invatarii eficiente la varsta scolara mare si mai ales
in contextul studiilor universitare (intelegerea rapida, fara
efort poate determina subevaluarea gradului de complexitate a
fenomenului, sau limitarea domeniului de relevantd a cunos-
tintelor respective).

132



Efortul voluntar necesar intelegerii este mai redus decat
cel solicitat de repetitii numeroase, deoarece aceasta se auto-
motiveaza pe masura clarificarii noii situatii.

Se insistd asupra oportunitatii urmaririi consecvente de ca-
tre profesori a formarii deprinderilor de invatare pe baza intele-
gerii noilor cunostinte, deoarece, in practica scolard si in cea
profesionald, asimilarea cunostintelor pe baza memorarii meca-
nice este inca foarte raspanditd. Tendinta este generata si intre-
tinutd de aspecte multiple, dintre care se mentioneaza unele:

—1n evolutia ontogenetica a copilului fixarea mecanica
(formarea reflexelor, a deprinderilor) este anterioara
celei logice;

— la varsta scolara mica fixarea mecanica (invatarea lite-
relor, cuvintelor, scrisului, cititului) are pondere mai
mare decat cea logica;

— existd tendinta fetisizarii valorii sistematizarii si expli-
carii amanuntite a continuturilor predate de catre pro-
fesori, fard a se tine seama de particularitatile de vars-
ta si cele individuale ale elevilor (adolescentii si per-
sonalitdtile creative prefera complexitatea); de aseme-
nea exista riscul ca elevul caruia i se pare ca a inteles
usor, repede si totul “inca din clasa” sd nu mai aiba
curiozitatea si interesul de a se ocupa cu cele predate
s1 in mod independent, prin efort propriu;

— cea mai raspandita forma de evaluare este cea care fo-
loseste reproducerea sau rezolvarea problemelor cu
grad redus de noutate drept criteriu de notare al canti-
tatii si calitatii cunostintelor elevilor, ceea ce nu sti-
muleaza prelucrarea logicda, mai mult decat atat, incu-
rajeazd engramarea mecanicad a algoritmului de rezol-
vare;

—neprevenirea elevilor in ceea ce priveste riscului pe
care-l implicd insuficienta stdpanire a cunostintelor
asupra securitatii ocupationale sau a carierei profesio-
nale;

—inlocuirea deprinderii de repetare mecanica (daca
aceasta s-a format) cu cea de prelucrare logica este o
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problemad de vointa, de alegere intre un demers famili-
ar care a dovedit o anumita eficienta, si altul care cere
in permanentd controlul constient (efort cognitiv) si al
carui eficientd imediata nu este semnificativ mai mare.

Informatiile nou receptionate in procesul invatarii se ra-
porteaza la cunostintele anterioare; pe baza analizei si a sinte-
zei sunt identificate si retinute elementele esentiale care permit
integrarea informatiilor in categorii existente deja in sistemul
de cunostinte prin ceea ce au comun cu acestea si stabilirea
semnificatiilor nuantate pe baza insusirilor diferentiatoare.

Se apreciaza valorizarea internd a celor invatate ca fiind
bund atunci cand diversitatea situatiilor in care cele invatate
pot fi utilizate este mai mare. Ea este conditia realizarii functi-
el formative a invatarii, deoarece prin aceasta se consolideaza,
se innoieste si se diversifica atat structural cat si functional,
sistemul instrumentelor psihice (competente informationale si
actionale). Semnele comportamentale ale valorizarii interne a
cunostintelor dobandite sunt:

— recunoagterea obiectelor, fenomenelor in contexte di-
ferite acelora in care au fost percepute (obiecte cunos-
cute pe baza de descriere sunt identificate in imagini,
obiecte concrete aflate in laborator, in atelier, in con-
text practic complex, chiar daca apar intr-o forma
mascatd);

— reproducerea celor invatate in forme diferite dar cu
pastrarea fidela a sensului si semnificatiei (vizualiza-
rea figurald a unor continuturi prezentate oral, repre-
zentarea schematica, rezumarea unui text, modelarea);

— utilizarea cunogtintelor in situatii noi.: specifice dome-
niului disciplinei — reproducerea identicd daca situatia
o cere, analize comparative, sinteze, rezolvare de pro-
bleme, aplicatii practice, crearea de situatii problema —
sau nespecifice acestuia — utilizarea cunostintelor asi-
milate la o alta disciplina, in activitati extrascolare,
practicd suplimentarda din initiativa proprie in dome-
niul viitoarei profesiuni, jocuri scolare, competitii,
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programe sociale, umanitare, ecologice, administrati-
ve, servicii ocazionale sau cu timp redus, mai mult sau
mai putin nrudite cu profesia viitoare s.a.

Posibilitatea de utilizare a cunostintelor in mod adecvat
unor situatii noi diferentiaza in esenta invatarea de memorarea
mecanicd a cunostintelor. Reproducerea celor invatate in for-
ma invariabila si doar in situatii identice acelora in care au fost
invatate poate fi efectul memorarii mecanice, fara valorizarea
internd a celor invatate. Reproducerea unor fapte in situatii di-
ferite acelora in care au fost Invatate este deja semn al Invata-
rii, al valorizarii subiective a celor interiorizate.

3. Formele elementare ale invatarii

In aceasti categorie se includ acele tipuri de invitare care
sunt accesibile atdt omului cat si animalelor. Se trateaza aici
aceste forme asa cum se manifesta ele la om, adicad influentate
de capacititile psihice superioare (gandire, imaginatie, limbaj)
st de complexitatea situatiilor de viata specific umane, in care
rareori, poate doar la varsta sugara mica, un factor izolat actio-
neaza asupra persoanei §i provoacd un act comportamental
simplu.

Suportul informational principal in prezentarea tipurilor
de invatare este reprezentat de lucrdrile “Conditiile invatarii”
de Gagne, R.M. si “Psihologia procesului educational” de Da-
vitz R. si Ball D., aparute si in limba romand; se recomanda
spre consultare pentru aprofundarea problematicii invatarii si a
psihologiei procesului educational in general.

invitarea de semnale (conditionarea clasici) este tipul
de invatare care consta in utilizarea unei modalitdti de reactie
(R) anterior cunoscut la un stimul (S) nou; schematic, Invata-
rea de semnale se reprezintd prin relatia S—R, ceea ce in-
seamna ca un stimul nou, nespecific, anterior indiferent pentru
subiect, provoaca un raspuns care anterior putea fi obtinut doar
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printr-o stimulare naturala, specificd. Interpretarea are la baza
teoria clasica a raspunsului conditionat, studiat din punct de
vedere fiziologic de catre Pavlov la inceputul secolului.

De exemplu, daca o persoana isi indreapta atentia (R)
spontan catre locul de unde vine un stimul puternic, neasteptat
(zgomot, lumind, miros etc. — stimuli naturali ai reactiei de ori-
entare), ea poate Tnvata sa raspunda prin aceeasi reactie de ori-
entare la stimuli mai discreti, cum ar fi un cuvdnt, o anumita
inflexiune a vocii, anumite gesturi, expresii faciale sau chiar
taceri (posibili stimuli nespecifici).

Invitarea de semnale nu presupune un efort voluntar sau
mintal de prelucrare a informatiei. Retinerea relatiei dintre sti-
mulul neconditionat (inndscut) si cel conditionat (nou) se reali-
zeaza ca efect al repetitiei sau al intensitatii trairii afective care
a insotit acea relatie. In cazul triirilor de intensitate moderata
numadrul repetitiilor trebuie sa fie mai mare, pe cand in cazul
unor trairi afective puternice, pe fondul carora se realizeaza le-
gatura dintre cei doi stimuli, este suficienta, uneori, o singura
experienta.

Conditiile interne ale invatarii de semnale, cele ce tin de
persoana care invata, pot fi rezumate la urmatoarele:

— Existenta reflexului natural, al raspunsului motor difuz
(reflex de aparare, de orientare) sau emotional tipic
(frica, bucurie, suparare, placere);

— Compatibilitatea dintre noul semnal si capacitatea
functionald a analizatorului cdruia 1 se adreseazad (nu
orice semnal acustic poate fi invatat de hipoacuzici, de
exemplu);

— Un nivel mai accentuat al anxietatii favorizeaza invitarea
semnalelor; este una din conditiile interne care determina

diferente in ceea ce priveste modalitatea particulara in care
fiecare persoana Invata acelasi semnal.

Conditiile externe ale invatarii de semnale tin de exigen-
te ce privesc contiguitatea si repetarea asocierii stimulului ne-
conditionat cu cel conditionat. Astfel, in cazul utilizarii acestui
tip de invatare in context scolar, cel ce preda (organizatorul si-
tuatiel de invatare — profesorul) va trebui sa asigure:
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— Succesiunea stransa dintre stimulul semnalizator (nou) si
stimulul neconditionat;

— Stimulul semnalizator (nou) precede stimulul neconditionat;

— Asigurarea numarului de repetari de care este nevoie in
fiecare caz.

De exemplu, daca se doreste asigurarea orientarii atentiei
elevilor catre tabla printr-un semnal vocal discret, se produce
acel semnal dupa care, la scurt timp, se loveste tabla cu creta
sau cu degetele destul de puternic ca toti elevii sa-si indrepte
privirile in directia respectiva. Se repetd sistematic acest pro-
cedeu si se sondeaza, din cand in cand, reactia clasei la situatia
de stimulare doar prin semnalul vocal. La incercarea la care
marea majoritate a elevilor din clasa raspund prin indreptarea
privirii la tabla, se poate considera Invatarea realizata.

Invitarea de semnale poate avea evolutii diferite functie
de frecventa asocierii stimulului conditionat cu cel neconditio-
nat dupa fixarea legaturii dintre ele si diversitatea de nuanta a
stimulului conditionat. Reflexul nou dobandit — invatat — evo-
lueaza catre:

¢ Consolidare — devine eficienta daca se asigura relua-
rea periodica a asocierii celor doi stimuli dupa fixarea
legaturii dintre ele.

¢ Stingere — se instaleaza daca se evita in mod sistema-
tic asocierea stimulului neconditionat; raspunsul la sti-
mulul conditionat va fi din ce in ce mai putin intens
sau precis, pand cand nu va mai apare la stimulari suc-
cesive. Ocazional, legaturi anterior formate pot provo-
ca aparitia raspunsului specific la stimulul conditionat.

¢ Generalizare — se realizeaza daca stimulul conditio-
nat se foloseste in forme diferite. Generalizarea consta
in aparitia aceluiasi raspuns la stimuli asemanatori. De
exemplu, dacd s-a conditionat reflexul de orientare de
semnalul vocal “hm”, elevii vor extinde acest raspuns
st la “hm-hm”, la “m1” sau la o usoara tuse. Atata timp
cat oricare din aceste variante precede din cand in
cand lovitura in tabla, ele provoaca aceeasi orientare a
privirii catre tabla.
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¢ Discriminare — are loc dacd numai unele semnale
sunt Insotite de stimulul neconditionat, iar altele, in
mod constant, nu. Bundoara in exemplul dat, “hm”
este urmat din cand in cand de lovitura in tabla, pe
cand celelalte, niciodatd. Dupa un timp, reactia de ori-
entare a privirii cdtre tabld va apare numai la “hm”
discriminandu-se de celelalte semne sonore asemana-
toare.

invitarea stimul-rispuns (conditionarea instrumenta-
13). [nvdtarea stimul-rdspuns permite imbogdtirea modalitdti-
lor motorii precise de reactie la anumiti stimuli. In cazul inva-
tarii stimul-raspuns, situatia stimul este mai complexa, prin
faptul ca are o componentd externa si una internd; schema de
reprezentare a acestui tip de invatare este Ss—R.

De exemplu, atunci cand se invatd un copil sa deseneze
un bastonas, 1 se spune acest lucru, 1 se aratd un model, 1 se
propune sa faca la fel, 1 se lauda progresele, este felicitat pen-
tru ceea ce a facut bine (corect, mult, repede, fara greseli, fru-
mos, curat...), acestea fiind elemente de stimulare externa (S);
imediat sau concomitent copilul deseneaza bastonasul (actiu-
nea reprezintd raspunsul R), ceea ce-1 confera informatii pro-
prioceptive (de la analizatorul tactil-kinestezic) despre senzati-
ile de miscare implicate in actiunea motorie propriu-zisa, aces-
ta fiind element de stimulare interna (s). Gradul de integrare a
celor doi stimuli se regaseste in calitatea raspunsului, fiind di-
ferit de la un moment la altul al evolutiei Invatarii; legatura
dintre cei doi stimuli este determinatd de intensitatea satisfac-
tiei subiectului in procesul invatarii. Satisfactia poate fi gene-
ratd de placerea actiunii in sine, autoperceptia progreselor inre-
gistrate s.a., surse de motivare intrinseca a continuarii activita-
ti1 de invatare, sau de reactia pozitiva a celor din jur la raspun-
surile subiectului: acordarea atentiei, momente de exclusivitate
in relatia de rol, aprecierea reactiei, laudarea persoanei, recom-
pense simbolice (bulina rosie, inimioara, floricica, nota, diplo-
ma...) sau materiale (bursa, premiul, obiecte s.a.), surse de
motivare extrinseci a continuirii activititii de invitare. In
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procesul invatarii stimul-rdspuns, motivarea se integreaza per-
manent situatiei de stimulare.

Acest tip de invatare este desemnat in literatura de spe-
cialitate si prin alte denumiri ca: “Invatare prin incercare i
eroare”, “invatare operanta” sau ‘“Invdtare instrumentald”.
Invitarea stimul-rispuns poate crea o nou reactie prin combi-
narea ‘“pas cu pas” a unor elemente preexistente in bagajul de
cunostinte al subiectului, sau intarirea selectivd a unor mani-
festari spontan aparute in comportamentul acestuia.

Invitare pas cu pas este de exemplu scrierea unei litere
asa cum se realizeaza ea la scoala (daca nu intuiti complexita-
tea actiunii prin actualizarea experientei dumneavoastra, incer-
cati sa va imaginati cum ati putea invdta acum scrierea icono-
graficd chinezeasca, de exemplu), invatarea unei pozitii tipice
la balet (atunci cand profesorul instructor aseaza efectiv cu
mana picioarele subiectului in pozitia standard), invatarea re-
glarii microscopului (atunci cand profesorul conduce mana su-
biectului in potrivirea inclinatiei obiectivului sau a pozitionarii
esantionului astfel incat elevul sa obtina claritatea optima), fo-
losirea efectiva a unor instrumente sau unelte etc.

Intarire selectivi este gestul deliberat al profesorului de a
rasplati reactia de raspuns a elevului dandu-1 satisfactie. Exem-
plu edificator este bundvointa incurajatoare dar foarte discre-
ta cu care profesorul creeaza situatia optima manifestarii ele-
vului in cazul unui copil in general timid, in momentul in care
acesta isi exprima printr-un gest nehotarat disponibilitatea de a
raspunde, uneori doar privind in fata profesorul si cautandu-i
privirea.

Exemplele aratate nu sunt manifestari “pure” ale formelor
elementare de invatare; la nivel uman nici nu putem gasi ase-
menea exemple, deoarece, datoritd integralitatii structurale si
functionale a sistemului psihic, formele de manifestare ale pro-
ceselor psihice senzorio-motorii sunt modificate de influenta
asupra lor a proceselor cognitive superioare, in special ale gan-
dirii.

Multiple secvente ale invatarii stimul-raspuns legate intre
ele pot constitui demersul prin care elevul de clasa intai invata
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sa deseneze din ce In ce mai corect elementele grafice compo-
nente ale literelor (bastonase, cerculete) sau pronuntarea co-
rectd a unor sunete particulare unei limbi straine, cel prin care
elevul mai mare invatd modalitatea de folosire a unor instru-
mente in sarcini standard (surubelnitd, burghiu), patinatorul in-
vatd o modalitate noud de desprindere de gheata etc., daca se
indeplinesc urmatoarele conditii:

¢ Pe plan intern — sa existe un act terminal care produce
satisfactie celui ce Invata, efect care intareste legatura
interiorizata. Actul terminal poate fi unul Tnnascut
(satisfacerea foamei) sau unul dobandit (lauda). A
simti satisfactie Tnseamna a face ceva cu placere sau a
obtine o recompensa (o mancare, un obiect dorit, o la-
uda, slabirea unei dureri). Aceastda conditie exprima
legea efectului care spune ca “atunci cand se formeaza
o conexiune modificabila intre stimul si reactie si
aceasta este urmata de satisfactie, legdtura este intari-
ta” (Thorndike, 1913, cf. R. Gagne). Intarirea unei le-
gaturi stimul-reactie este semnalizatd de sporirea frec-
ventei de aparitie a unui anumit raspuns la un anumit
stimul sau de diminuarea unei tendinte anterioare.

e Pe plan extern — accelerarea invatarii prin reducerea
timpului dintre aparitia raspunsului invatat si aparitia
intdririi.

— Selectarea reactiilor si intdrirea doar a acelora care
reprezintd un progres fatd de cele anterioare, pana
cand se obtine raspunsul dorit (“perfect”). Prin
aceasta selectie comportamentul corect este mode-
lat progresiv.

— Cresterea eficientei invatdrii stimul-reactie prin
usurarea discriminarii stimulilor. De exemplu, pen-
tru Tnvatarea rapida a pronuntiei corecte a sunetului
“1” de catre nevorbitori de limba romana, stimula-
rea se va incepe prin repetarea sunetului, urmat de
pronuntarea unor cuvinte simple, scurte, dupa care,
progresiv, functie de performantele celui ce invata,
se trece la pronuntarea unor cuvinte complexe;
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stimularea initiald prin cuvinte complexe face difi-
cila discriminarea senzatiilor fono-motorii (compo-
nenta internd a situatiei stimul) in cazul raspunsu-
lui corect de cel incorect.

Eliminarea manifestarilor comportamentale nedorite se
poate realiza prin controlul fenomenului de stingere (inhibare)
in doud modalitati: neintarirea (ignorarea) manifestarilor res-
pective, sau intarirea negativa (pedepsirea) acestora.

Utilizarea pedepsei in organizarea activitdtii de invatare
presupune clarificarea unor aspecte de principiu privind obiec-
tul amendat si continutul concret al actiunilor punitive.

In ceea ce priveste prima problemi se pune intrebarea ce
anume se pedepseste. Pentru a gasi raspunsul potrivit trebuie
sa se faca distinctie intre intimitatea structurald si functionald
bio-psiho-socio-culturald relativ stabild a personalitatii si fap-
tele in care acestea se manifesta in situatii concrete. Prin urma-
re, nu se amendeaza:

— insusiri needucabile, innascute sau dobandite, cum ar
fi: constitutia fizica, stari fiziologice de foame, sete,
oboseald s.a., deficiente senzoriale, handicapuri moto-
ri1, tendinte temperamentale, operationalitatea intelec-
tului ;

—valori individuale ce tin de apartenenta sociala sau
culturala specifica a persoanei cum ar fi: situatia mate-
riald, ocupationald, constelatia familiald (dimensiunea
familiei, relatia dintre parinti), standardul cultural al
familiei, etnia, religia, profesiunea parintilor etc.

Obiectul intaririi negative vor fi faptele concrete sau ac-
tiuni restructurabile manifeste, obiectiv descriptibile, eventual
efectul direct pe care il produc.

In ceea ce priveste a doua problemi, intrebarea cum se
poate pedepsi, care sunt mijloacele punitive care pot fi utili-
zate Tn context educativ astfel incat sa se ramane in limitele
circumscrise de ceea ce se doreste a fi construit si ceea ce se
doreste a fi prevenit. Exista in acest sens unele precizari cate-
gorice chiar la nivelul normelor administrative (legi, regula-
mente), anume:
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NU pedeapsa corporala!

(bataie, pozitit incomode, privatiune senzoriald, de
hranad, de satisfacerea necesitatilor fiziologice, risc de
epuizare fizica, de imbolnavire s.a.)

NU vocabular injurios!

(prostie, nesimtire, impotenta, hotie s.a.)
NU privatiune informationala!
(excluderea din clasa in timpul orei.)

NU izolare sociala!

(interzicerea participarii la anumite activitati extra-
scolare speciale.)

Profesorului 1i rdimane la indemana intreaga gama a ges-
turilor, mimicii, intonatiei, a tacerii, a sarcinilor suplimentare
in limite nepericuloase, a comparatiei, a constientizarii riscului
s.a. pe care le poate folosi pentru amendarea manifestarilor ac-
tiunilor nedorite In comportamentul persoanei, insotite intot-
deauna de precizarea faptelor asteptate sau sperate de catre el
din partea elevului.

Réaspunsurile invatate prin conditionare instrumentala
sunt generalizabile asupra unor situatii de stimulare similare
cu cea in care a avut loc intdrirea. Cu cat gradul de asemanare
este mai mare, cu atdt mai usor se transferd raspunsul invatat
asupra noii situatii; legatura invatata dintre imaginea unui su-
net auzit sau a unei litere vazute si imaginea contractiilor mus-
culare prin care se realizeaza scrierea cu mana a acelei litere
nu prezinta dificultdti dacd poate fi realizatd cu mana exersata,
indiferent de instrumentul avut la dispozitie (creion, stilou,
pix, un betisor sau doar degetul...); dificultatile apar insa daca
in locul mainii exersate trebuie sa se foloseascd mana neexer-
satd i sunt cu atat mai mari cu cat asemanarea situatiei noi de
stimulare cu cele cunoscute este mai mica.

Invitarea Ss—R implicd discriminarea; de exemplu,
perceperea corectd a pozitiel si miscdrii limbii la pronuntarea
vocabulei “THE” in limba engleza va permite subiectului sa
deosebeascd raspunsul de ceea ce ar putea fi reactia gresita
“DA” sau “ZA”. Intirirea selectiva a unor stimuli ce apar in
cazul unor situatii complexe permite realizarea unui raspuns
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adecvat. De exemplu, ignorarea cascatului si/sau intarirea unor
comportamente de evitare sau mascare, prin mimica ce expri-
ma intelegere sau chiar o discreta complicitate, duce la invata-
rea prevenirii sau disimularii acestuia, astfel incat sa nu creeze
fenomene de “contaminare” in clasa.

Invitarea Ss—R este relativ durabild in timp; atunci
cand rezultatul invatarii este o deprindere motorie sau prepon-
derent motorie, cum ar fi mersul, scrisul, pronuntia, instrumen-
tele insusite deservesc persoana pe tot parcursul vietii cu con-
ditia mentinerii integritatii psiho-motorii a acesteia. Succesiu-
nea miscarilor in forma care sd asigure echilibrul caracteristic
unor activitdti cum ar fi mersul pe bicicletd, alunecarea pe
gheata cu patinele, Tnotul sunt deprinderi care nu se pierd chiar
daca nu au fost exersate decenii intregi. Ele se conserva datori-
ta faptului ca intre operatii, pe plan intern, s-au fixat legaturi
relativ izolate, cu putine interferente care le-ar putea altera.
Atunci cand o legatura Ss——R apare intr-un context complex,
cu componente rationale si verbale, exista riscul unor aseme-
nea interferiri, mai ales intre elementele situatiei stimul. In
asemenea situatii complexe, cu mare frecventd in invatarea
umanad si mai ales in cea scolard, se pune problema eficientei
invatarii de acest tip.

Eficienta invatarii stimul-reactie se exprima in timpul ne-
cesar elaborarii si consolidarii raspunsului, de asemenea in du-
rata accesibilititii usoare a acestuia. Cercetarea a stabilit urma-
toarea dependentd a acestor factori de modalitatea de progra-
mare a intaririlor:

— Intarirea continud — a fiecarei reactii corecte — gene-
reaza o invatare rapida, dar si disparitia rapida a efec-
telor Intaririlor;

— Intarirea discontinua cu intervale fixe (de timp) — gene-
reaza efecte diferite in raport cu frecventa intaririlor (la
intervale scurte — cand Intarirea este mai frecventa, sau
la intervale mai lungi — cand intarirea este mai rard);
intaririle frecvente favorizeaza timpul necesar invatarii,
dar performantele partiale au o evolutie in zig-zag, iar
cele rare favorizeaza durabilitatea celor invatate;
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— Intarirea la interval variabil (mediu) — intdrirea “sur-
prizd” — presupune un timp mai indelungat pentru in-
vatare decat intdrirea continua sau cea la intervale fixe
mici, dar rezultatele partiale arata o evolutie progresi-
va, stabila si uniforma, catre rezultatul scontat, care la
randul lui este relativ durabil;

— Intarirea dupa un numar fix de reactii — accelereaza in-
vatarea dar genereazd oboseala; si in acest caz, dispa-
ritia efectelor invatarii este invers proportionalda cu
frecventa intaririlor;

— Intarirea dupa un numar variabil de reactii in jurul
unei medii — genereaza reactii multiple, “incercari” di-
ferite cu efecte diferite dar, dupa fixare, prezinta cea
mai lentd curba de disparitie.

Programarea intaririi, in demersul educational individua-
lizat, va tine seama si de o serie de conditii care privesc nevoi-
le interne ale celui ce invata. Astfel, este bine de stiut ca:

— scolarii mici raspund pozitiv la intarirea continua sau
la intervale scurte; aceastd nevoie la adolescenti este
semn de imaturitate emotionala;

— persoanele cu inteligenta scazuta au nevoie de recom-
pense relativ frecvente; aceeasi nevoie la persoane in-
teligente este semn de neincredere in sine;

— persoanele care provin din medii paupere prefera re-
compensele mai frecvente chiar dacd sunt mai putin
valoroase, pe cand cei din medii socio-economice sa-
tisfacatoare asteaptd recompense substantiale chiar da-
ca sunt mai rare.

Profesorul va alege cel mai potrivit program de stimulare
functie de subiect si1 de natura si destinatia probabila a rezulta-
telor. Actiuni simple, putin expuse interferentelor, sau cele cu
probabilitate crescuta de utilizare frecventa, vor fi intarite dupa
un program care sa favorizeze timpul necesar fixarii, pe cand o
reactie complexa, sau cu probabilitatea crescuta de a fi rar uti-
lizata, dar necesara, va fi intarita dupa un program care sa fa-
vorizeze durabilitatea celor invatate.
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Unul dintre marii adepti ai teoriei intaririi, initiatorul in-
vatarii programate, B.F. Skinner, dupa decenii de cercetare a
procesului invatarii, formuleazad urmatoarele conditii generale
si esentiale ale acesteia:

¢ necesitatea sistematizarii invatarii;

¢ folosirea rationald a pedepsei ca procedeu motivatio-
nal;

¢ folosirea crescanda a stimularii pozitive;

¢ intdrirea imediatd a comportamentului pertinent.

Cunoasterea formelor elementare ale invatarii este esen-
tiald pentru profesori din mai multe considerente. In primul
rand, ele reprezintd temelia pe care se bazeazad invatarea speci-
fic umana, invatarea verbala. Fara extinderea receptivitatii, a
sensibilitdtii naturale asupra unor stimuli nespecifici, sau fard
articularea reactiilor primare in miscari noi, nici macar invata-
rea vorbirii nu ar fi posibila.

Esentialitatea formelor elementare de invatare rezida si
din faptul ca ele asigura majoritatea bagajului de cunostinte
acumulate in mod spontan, ca efect al integrarii intr-un anumit
mediu fizic, social sau cultural. Buna cunoastere a conditiilor
interne si externe ale invatarii elementare sunt principalele re-
pere ale determinarii cauzelor care au condus la anumite com-
portamente dezirabile in vederea cultivarii acestora, sau dim-
potriva, indezirabile, in vederea eliminarii lor.

Importanta acestor tipuri de invatare la varste mai mari
este cu atat mai mare cu cat ponderea Tnvatarii deprinderilor in
cadrul unei discipline este mai mare (de exemplu formarea de-
prinderilor in invatamantul profesional). Coordonarea exersarii
deprinderii pand la automatizare presupune folosirea eficienta
a conditionarii si intdririi.

Nu se poate trece cu vederea faptul ca intarirea este o teh-
nicd esentiala in cvasitotalitatea metodelor psihoterapeutice, de
la inducerea somnului hipnotic in terapiile prin sugestie si pa-
na la stimularea asociatiilor libere in psihanaliza.

Desigur, nu se intentioneaza aici pregatirea profesorilor
de stiinte tehnologice pentru practicarea invatarii in stare de
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hipnoza sau in somn, dar se atrage atentia asupra necesitatii
stapanirit principiilor conditiondrii si intdririi, esentiale in
practicarea unei educatii libere, bazata pe capacitdtile empatice
ale educatorului. Aceste tipuri de invatare isi dovedesc oportu-
nitatea instructiva mai ales in formarea deprinderilor, iar pu-
terea educativa in urmarirea obiectivelor afectiv-motivationa-
le ce implica legarea unor fenomene externe de reactii emotio-
nale innascute, in modelarea dimensiunilor afective ale atitu-
dinilor, in asigurarea bazei afective a valorilor transmise, in
vederea realizarii scopurilor educatiei in spiritul idealului
educational. Conditionarea si intarirea participa in mare masu-
ra la investirea resurselor afective personale si cele rezultate
din relatiile interpersonale in activitatea de invatare realizata
de elevi si cea de predare realizata de profesor in cadrul acele-
1asi situatii didactice.

3.1. Aplicatii ale formelor elementare de invitare in
mediul scolar

Formarea atitudinilor receptive in vederea cresterii efici-
entei participdrii elevilor la lectie. Este realizabila prin atinge-
rea succesiva a urmatoarelor obiective:

— Invatarea unor semnale verbale sau gestuale de focali-
zare a atentiei; profesorul nu uitd ca semnalul condi-
tionat precede pe cel neconditionat;

— cresterea duratei atentiel prin intdrirea intervalelor
crescatoare de concentrare a atentie in sarcini agreabi-
le; profesorul nu uitd ca intarirea pozitiva succede ras-
punsul, dar numai pe cel dorit si cat mai repede;

— extinderea puterii provocatoare a semnalului asupra
unor sarcini mai putin agreabile dar usor accesibile;

— extinderea puterii provocatoare a semnalului asupra
unor sarcinii din ce in ce mai dificile.

Formarea deprinderilor constituie o componentd semni-
ficativa a activitatii didactice atat ca scop in sine, cum ar fi de
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exemplu, formarea unor deprinderi necesare practicarii unui
sport sau Tnvatarii unei meserii, cit si ca mijloc de eficientizare
a Tnvatarii scolare prin automatizarea unor activitati ca: scrisul,
cititul, pastrarea rechizitelor scolare, respectarea formelor
standard de incadrare in pagind, pronuntia cuvintelor, intonatia
frazelor intr-o limba strdind etc., sau la varste scolare mai
mari, deprinderi de documentare, de autoorganizare a invatarii
si a timpului liber, de definire a unor scopuri personalizate s.a.

Deprinderea este formata dintr-o succesiune de secvente
stimul-raspuns intre care se stabilesc legaturi stranse prin fap-
tul ca reactia unei secvente devine stimul pentru secventa ur-
matoare.

Deoarece deprinderile constituie un capitol aparte al dis-
ciplinei de pedagogie pentru viitorii profesori de specialitate
tehnica, se precizeaza aici doar succint principalele conditii de
formare a acestora:

¢ Pe plan intern — cunoasterea prealabild a fiecdrei sec-
vente stimul-rdspuns care compune deprinderea res-
pectiva este esentiala. In cazul unor secvente necunos-
cute persoanei se intervine pentru invatarea ei.
¢ Pe plan externe — agezarea secventelor in ordinea dori-
ta este prima conditie a formarii unei deprinderi. Sunt
cunoscute doud tehnici pentru realizarea acestei ordo-
nari: a) sprijinirea ordonarii pe indicatii externe, ajuta-
toare (prezentari verbal descriptive sau modele), por-
nind de la prima verigd; b) folosirea ultimei verigi
drept intarire a penultimei, care la randul e1 va intari
secventa anterioard, si asa mai departe, pand la prima
veriga.
— Asigurarea contiguitatii, adica a succesiunii sec-
ventelor la intervalele de timp potrivite ansamblu-
lui; se precizeaza ca amanarea poate fi secventa a
deprinderii.
— Repetarea inlantuirii pana la automatizare, pentru a
asigura eficienta doritd (inldturarea erorilor) si a
preveni uitarea.
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— Intarirea deprinderii prin obtinerea satisfactiei (reu-
sitei, utilitatii, placerii, recunoasterii sociale s.a.) in
urma realizarii ei.

O forma specific umana a invatarii elementare este inva-
tarea asociatiilor verbale. Ea este interpretabile ca forma parti-
cularda a conditiondrii daca se acceptd ca un raspuns invdatat
poate prelua rolul unei reactii inndscute. Exemple ale invatarii
asociatiilor sunt:

Invdtarea denumirilor consti in atribuirea unui ansamblu
de sunete unei anumite realitati (“Ascultd si spune!” — invata-
rea pronuntdrii unui cuvant intr-o limba straina, “Priveste si
spune!” — invatarea denumirii unui obiect concret) sau atribui-
rea unui ansamblu de litere unei anumite realitati (“Asculta si
scrie!”, “Priveste si scrie!” — invatarea scrierii corecte a unor
cuvinte), sau atribuirea cuvantului potrivit unei imagini vizua-
le si/sau sonore (“Asculta, priveste si scrie/spune!”), operatie
prin care ansamblul de sunete capata semnificatie, anume cea
a realitdtii cdreia 1 s-a atribuit. Ori de céte ori se pronuntd cu-
vantul respectiv, se face referire la aceea realitate. Invitarea
denumirilor presupune capacitatea discriminarii unui segment
unitar al realitatii (desprinderea obiectului de fondul percepti-
ei) si functionalitatea cel putin a unui cod verbal (scris, citit,
gestual). Prin aceasta forma de invatare se insusesc primele
cuvinte Tn mica copilarie, se Invata scrisul, cititul, denumirea
obiectelor cu care persoana vine in contact sau la care are ac-
ces intuitiv (machete, planse, desene, reprezentdri), limbile
straine, mai tarziu denumirile unor clase de obiecte sau feno-
mene necunoscute anterior §.a.

Invdtarea asociatiilor verbale perechi consti in insusirea
analogiei a doud cuvinte fard a fi necesar accesul la realitatea
pe care o desemneaza. Este principala forma in care se insu-
seste vocabularul de baza al unei limbi straine de catre adulti,
denumirea stiintificd a unor obiecte sau fenomene cunoscute
deja sub denumirea cotidiand, ori denumirea populard a unor
realitati stiintific cunoscute anterior.

148



invitarea prin imitatie se realizeazi pe seama conduitei
care permite reproducere de catre o persoana a comportamen-
tului observat la o alta persoana.

Etologii considera imitatia ca fiind o tendintd Tnnascuta;
aceastd pozitie se bazeaza pe observatia faptului ca puii de pa-
sdri crescufl in cuiburi “strdine” imita ciripitul adultilor chiar
daca acestia sunt de alta specie. Pe o pozitie opusa se plaseaza
unii teoreticieni ai invatdrii, de exemplu Hiller si Dollard (cf.
Davitz si Ball, 1978), care aratd ca “imitatia in sine, cel putin
in parte, este un tip de comportament invatat”, opinie sustinuta
de faptul ca, folosind forme adecvate de intarire s-a putut obti-
ne cresterea frecventei unei imitatii. Se apreciaza aici cd imita-
tia este un instrument adaptativ Tnndscut ca potential, dar care
se activeaza doar prin procesul invatarii, deoarece implica in
mod necesar existenta unui model extern. Modelul reprezinta
comportamentul observat de catre subiect la altd persoand si
serveste pentru orientarea reproducerii acelui comportament.
Modele de comportament pentru imitatie poate furniza orice
persoana cu care subiectul vine in contact direct, independent
de varsta, sex, statut sau rol social, cu conditia ca acel compor-
tament sau efectul produs sa fie placut viitorului “imitator”.

Ca formd elementara de invatare, accesibilda nu numai
omului ci si unor specii de animale superioare, imitatia este o
forma de Invatare involuntara, spontana si mecanica. Conditii-
le favorizante ale imitatiei sunt:

e Pe plan intern — sensibilitatea persoanei fatd de com-
portamentul celorlalti, posibilitatea de a discrimina o
manifestare de altele mai mult sau mai putin asemana-
toare;

— capacitatea de a reproduce (a executa) acel com-
portament;
— efectul pozitiv al comportamentului model.

¢ Pe plan extern — frecventa crescuta cu care comporta-
mentul original este perceput sau intensitatea trairii
afective pe care o produce.

Modele comportamentale in context scolar ofera profeso-
ri1 elevilor si desigur, elevii mai mari celor mai mici, elevii cu
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“succes” celor mai putin populari. Tendinta de imitare difera
de la o persoana la alta. Se imita spontan: gesturi, expresii mi-
mice sau verbale, tendinte de agresivitate, autoritare etc. si
opusul lor.

Prin aceste tipuri de invatare legaturile realizate pe plan
mintal au un caracter mecanic: copilul mic care asociaza cu-
vantul “mama” cu persoana care-1 ingrijeste in mod curent si
petrece cel mai mult timp 1n preajma lui nu cunoaste semnifi-
catiille notiunii de mama; elevul care reproduce denumirea
unei plante sau a unui instrument asa cum l-a denumit profeso-
rul sau cum scrie in carte, dar nu recunoaste acea planta sau
acel mstrument intre altele mai mult sau mai putin asemana-
toare, orl nu reuseste sa faca descrierea in ceea ce este carac-
teristic si esential pentru ceea ce a denumit, a Tnvatat mecanic,
prin conditionare sau intarire, aceea denumire; adolescentul
care foloseste aproape ostentativ o expresie nu poate explica
adesea nici sensul nici semnificatia atribuita. Operationalitatea
sau posibilitatea de utilizare eficientd a cunostintelor insusite
prin imitatie este limitata.

4. Invatarea verbala

Prin invatare verbald se desemneaza categoria proceselor
de invatare specific umana — inteligenta, rationala, logica. Spe-
cificitatea presupune o capacitate calitativ superioara de prelu-
crare a informatiei care se manifesta intr-un raspuns R la sem-
nificatia abstracta a unui stimul complex S, semnificatie fixata
in cuvant. Relatia dintre semnificatia logica a stimulului si re-
actia de raspuns deosebeste in esenta invatarea verbald de in-
vatarea elementard prin care raspunsul este provocat de una
sau ansamblul insusirilor fizice ale situatiei stimul. Invitarea
verbald este mijlocitda de limbaj, fara de care nu este posibila.
Ea se realizeaza la mai multe niveluri, interdependente intre
ele, in sensul cd invatarea la un nivel superior se bazeaza pe
cele de niveluri inferioare, acestea la randul lor fiind facilitate
st eficientizate de primele. De asemenea, invatarea verbald in
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ansamblu se bazeaza pe invatarea elementara, singura opera-
tionald la varsta sugara, inaintea aparitieil functiei simbolice,
reprezentand primele forme de asimilare care permit interiori-
zarea actiunilor externe (concrete) si transformarea lor, treptat,
in operatii mintale din ce in ce mai complexe.

Principalele forme de invatare verbald, in ordinea cresca-
toare a complexitdtii lor, sunt: invatarea notiunilor, invatarea
principiilor, rezolvarea problemelor si creatia.

invitarea notiunilor. Modul prin care o persoani poate
invata sa raspunda la multimi de obiecte similare consta in a le
incadra ntr-o clasa de obiecte si a raspunde acelei clase ca in-
treg. Acest tip de invatare se numeste invatarea notiunilor si
permite ca printr-un singur demers sa se dobandeascd cunos-
tinte despre o multime datd de obiecte, deci posibilitati de ras-
puns la o mare diversitate de situatii.

Notiunea este forma logica fundamentala a gandirii care
reflecta insugsirile esentiale, necesare i generale ale unei cla-
se de obiecte.

Alte forme logice ale gandirii, mai complexe, sunt jude-
catile si rationamentele.

Insusirile reflectate de notiune sunt esentiale prin faptul
ca reprezintd principalele caracteristici ale obiectelor pe care le
desemneaza, sunt necesare deoarece prin cludarea unecia din
insusirile esentiale notiunea ar avea altd semnificatie si sunt
generale 1n sensul cd se regasesc la fiecare element al multimii
de obiecte incluse in clasa desemnata de notiune. De exemplu,
daca se spune “caiet”, se face referire la o multime de obiecte
descriptibile ca “fasciculd de foi de hartie legate sau brosate
impreuna, folosita la scris, la desenat etc.”; daca se spune “car-
te”, se face referire la o altd multime de obiecte descriptibile
ca “fascicula de foi de hartie tiparita legate sau brosate impre-
una si tratand un anumit subiect”. Dacd pentru una §i aceeasi
realitate se folosesc notiuni diferite, inseamna ca se face referi-
re la aspecte esentialmente diferite ale acelei realitdti. De
exemplu, dacd vorbind despre o carte se foloseste notiunea de
“manual” se face referire la “carte care cuprinde cunostintele
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elementare ale unei stiinte, ale unei arte sau ale unei indeletni-
ciri practice”; prin folosirea notiunii de “tratat” pentru o carte,
se face referire la “carte care cuprinde problemele fundamen-
tale ale unei stiinte, arte sau indeletniciri practice”.

Notiunea este intotdeauna fixatd in cuvéant. In general,
pentru o clasa de obiecte sau fenomene se foloseste un singur
cuvant, dar in situatia in care se face referire la o subclasd a
acesteia se pot folosi doud sau mai multe cuvinte. De exemplu,
se foloseste termenul “Invatare” pentru desemnarea oricarui
proces care corespunde sensului definit anterior, dar se folo-
sesc asociatii de termeni numite sintagme pentru a desemna
modalitatea specificd de realizare a aceluiasi proces la diferite
niveluri de complexitate a functionarii sistemului psihic (inva-
tare umana, invatare animald), sau realizata in anumite conditii
de mediu (invatare scolard). Sintagma este o unitate semanti-
ca-sintactica stabila, formatd dintr-un grup de doud sau mai
multe cuvinte Intre care exista raporturi de subordonare. Fieca-
re cuvant component al sintagmei are semnificatie de sine sta-
tatoare; folosite impreund insda dobandesc o semnificatie noua,
ireductibild la una din componente. In sens similar cuvantului
“sintagma” se pot folosi cuvintele “locutiune” si “expresie”;
sinonim al cuvantului “notiune” este cel de “concept”.

Notiunile se caracterizeaza dupa doud criterii esentiale:
continutul notiunii, care se refera la totalitatea insusirilor prin
care aceasta se defineste, si sfera notiunii, care se referd la to-
talitatea obiectelor ce detin aceleasi insusiri.

Dacd se analizeaza notiunile “caiet”, “carte” se constata
ca ele sunt definite prin mai multe insusiri fizice, care se pot
observa (faptul cd au mai multe foi de hartie, faptul ca sunt le-
gate, au coperte, foile sunt tiparite, foile pot fi scrise, desena-
te), pe cand notiunile “manual” si “tratat” sunt definite printr-o
insugire abstractd (cunostinte / probleme). Numarul si natura
insusirilor desemnate de o notiune permite caracterizarea aces-
tora ca fiind notiuni concrete, daca se referd la mai multe in-
susiri observabile, sau notiuni abstracte, daca se referd la o
singurd insusire care nu poate fi observatd ca atare, doar
descrisa, explicata teoretic.
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Analiza acelorasi notiuni dupa multimea obiectelor la ca-
re se referd relevd de asemenea diferente intre ele. Notiunile
“caiet”, “carte” se refera la o multime practic infinitd de obiec-
te care corespund insusirilor mentionate (caiete mici, mari,
scolare, studentesti, repertoar, de muzica, de desen, de biolo-
gie, dictando, cu patratele etc.; carti de literatura, stiinta, arte,
tehnicda, manuale, indrumare, monografii, tratate, atlase etc.),
pe cand notiunile de “manual”, “tratat” se referd la o multime
mai mica de obiecte prin chiar faptul ca fiecare reprezinta doar
cate o submultime a multimii desemnate de notiunea “carte”.
Dupa criteriul sferei de cuprindere, notiunile au diferite grade
de generalitate. Se cunosc notiuni infinite, notiuni a céror sfe-
ra este deja largad si ramane deschisa posibilitatea imbogatirii
el (exp. carte), notiuni finite cu sfera determinata si probabili-
tate redusad de aparitie a unor modificari esentiale sub acest as-
pect (exp. continent), notiuni cu sfera vida (exp. martian), sau
notiuni individuale, care desemneaza un singur obiect (exp.
Luna).

Intre continutul si sfera notiunilor existd raporturi legice:
cand o serie de notiuni este dispusa in ordinea crescandd a
continutului, ea se gaseste in ordinea descrescanda a sferelor si
invers, cum ar fi de exemplu in seria “carte — manual — manual
de psihologie”. In asemenea serii, notiunea cu sfera mai larga
(carte) include mai multe notiuni, fiecare cu sfera mai restran-
sd (manuale pentru diferitele discipline), care la randul lor in-
clud alte notiuni cu sfere si mai restranse (manuale de psiholo-
gie diferite dupa: autori, editie, perspectiva teoretica, varsta ca-
reia se adreseaza, particularitati de interes etc.); notiunea cu
sfera mai larga este o notiune gen, iar cea cu sfera mai restran-
sd este notiune specie a genului respectiv.

Insusirea modalititilor de invatare a notiunilor este esen-
tiala pentru profesorii care predau discipline de specialitate.
Exista o serie de notiuni specifice unei profesiuni cu care ele-
vul se intalneste pentru prima oara prin intermediul disciplinei
de specialitate. Calitatea invatdrii notiunii respective in activi-
tatea scolara poate fi hotdratoare pentru stapanirea ei pe o peri-
oada semnificativa de timp. Din acest motiv se detaliaza cele
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doua procedee de invatare a notiunilor care urmeaza sa fie pre-
zentate 1n cele ce urmeaza.

Procedeul concret consta in identificarea insusirilor co-
mune ale obiectelor unei clase pe baza de observatie si selecta-
rea celor esentiale, definitorii pentru clasa respectiva. Prin
acest procedeu se insusesc notiunile concrete, definite prin ca-
racteristici fizice, accesibile observatiei (perceptiei, cunoasterii
directe). Conditiile Tnvatarii notiunilor prin procedeul concret
sunt urmatoarele:

e Interne — capacitatea de a discrimina si denumi Insusi-
rile fizice ale unui obiect;

— recunoasterea aceleiasi insusiri in diferite forme de
manifestare la obiecte apartinand aceleiasi clase.

e Externe — accesul direct la obiecte reprezentative ale
clasei respective;

— indrumarea verbala 1n vederea identificarii insusiri-
lor reprezentative pentru notiunea respectiva;

— indrumarea verbala pentru perceperea obiectelor ca
apartinand aceleiasi clase.

In contextul invatarii scolare, profesorului ii revine sarci-
na organizarii situatiei didactice corespunzatoare conditiilor
externe cerute de acest procedeu de invitare a notiunilor. In
acest sens se vor parcurge urmatoarele etape:

— asigurarea materialului intuitiv reprezentativ — obiecte
concrete apartinand clasei respective, planse, machete,
diapozitive, desene pe tabla s.a. reprezentative;

— asigurarea cunoasterii de catre elevi a Tnsusirilor ce ur-
meaza a fi aduse in atentia lor, prin denumirea si sem-
nificatia acestora (de exemplu, in cazul predarii notiu-
nii “carte”, trebuie sa ne asiguram ca elevul face dis-
tinctie Intre “legat” — in sens de reunit prin suprapune-
re si fixat pe o dimensiune — si “legat” — in sens de re-
unit prin aldturare (pliant) sau reunit cu ajutorul unui
snur sub forma de colet);

— stimularea elevilor pentru observarea unui obiect re-
prezentativ al clasei la care se referd notiunea (ce ar
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putea fi acesta?, vom face cunostintd cu..., observati
cu atentie...);

— prezentarea verbala a insusirilor obiectului de catre
profesor si orientarea verbala a elevilor catre identifi-
carea acestora;

— reluarea observatiei pe un alt obiect al aceleiasi clase,
diferit de primul sub anumite aspecte, intarind insusi-
rile comune prin repetare verbald si confirmarea ras-
punsurilor corecte;

— recunoasterea insusirilor intdrite pe un alt exemplar,
eventual intr-o alta prezentare (plansa, desen);

— precizarea unor Insusiri particulare obiectului, care nu
sunt reprezentative pentru notiunea in curs de invata-
re;

— selectarea insusirilor comune si intarirea lor ca ansam-
blu unitar;

— explicarea necesitatii fiecarei insusiri pentru a nu con-
funda notiunea cu altele asemanatoare;

— verbalizarea repetata de catre elevi a insusirilor comu-
ne, esentiale si necesare ca raspuns la diferiti stimuli
verbali ai profesorului (cum este...? ce se poate spune
despre...? ce am retinut in legatura cu...? ce este...?);

— asigurarea generalizarii pe intreaga clasd a obiectelor
apartinand sferei notiunii (prin exemplele date de pro-
fesor, prin denumirea de catre elevi a unor obiecte cu
aceleasi Tnsusiri esentiale dar inaccesibile perceptiel in
momentul respectiv);

— asigurarea discrimindrii de subclase (carte — manual,
atlas) sau de clasd supraordonata in care notiunea se
integreaza (carte — tiparitura);

— recunoasterea notiunii in contexte noi, eventual in si-
tuatii mai complexe in care identificarea este mai difi-
cild (exp. recunoasterea unui exemplar miniatura drept
carte).

Profesorul va adapta aceasta succesiune de operatii situa-
tiei concrete de invatare, va acorda pondere mai mare sau mai
micd unora, poate chiar va eluda anumite verigi. Factorii de
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care va tine seama in realizarea procedeului concret vor fi:
varsta elevilor, receptivitatea generala a clasei, particularitatile
individuale ale elevilor inclusiv cunostintele anterioare, famili-
aritatea notiunii, importanta ei in etapele urmatoare de invata-
re, probabilitatea revenirii asupra ei in alte contexte de invata-
re (laboratoare, atelier, vizite) sau chiar la un nivel superior de
scolarizare.

Procedeul concret de invatare a notiunilor poate fi folosit
numai in predarea notiunilor concrete.

Procedeul logic de invatare a notiunilor este o modalitate
prin excelenta verbala deoarece nu se sprijina pe mijloace obi-
ectuale. El constd in receptionarea definitiei notiunii §i pe
aceasta baza includerea multimii de obiecte pe care le reflectd
intr-o categorie mai larga la care se poate raporta direct datori-
ta unor Insusiri comune, si, In acelasi timp, diferentierea ei de
alte clase de obiecte ale acelei categorii datorita insusirilor par-
ticulare.

Definitia cuprinde intotdeauna notiunea de definit si un
enunt verbal prin care se aratd insusirile esentiale din continu-
tul ei. Datoritd organizarii ierarhice a notiunilor, nu se enume-
ra totalitatea Tnsusirilor esentiale pentru fiecare notiune defini-
ta; se mentioneaza doar genul proxim, categoria ierarhic supe-
rioara a clasei care se defineste, si diferenta specifica, insusirea
particulara prin care se deosebeste de alte clase de obiecte ale
aceleiasi categorii. Bundoara, atunci cand s-a definit notiunea
“manual” nu s-a spus despre el ca este “fasciculd de foi de har-
tie tiparita legate sau brosate impreund si tratdnd un anumit
subiect”, ci s-a folosit notiunea “carte” (genul proxim) care re-
flecta toate aceste insusiri; s-a precizat de asemenea insusirea
de a “contine cunostinte elementare” (diferenta specifica), ara-
tand prin aceasta ca se deosebeste de toate celelalte categorii
de carti (cele care contin informatii, opinii, problematizari,
creatii artistice etc.).

Conditiile procedeului logic de invatare a notiunilor sunt
urmatoarele:
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e Internd — stapanirea (cunoasterea) buna a notiunilor
prin care noua notiune este definita;

e Externe — enuntul sa fie valabil pentru toate elemen-
tele clasei de obiecte sau fenomene pe care le reflecta
notiunea si numai lor;

— notiunea care se defineste sd nu intre printre notiu-
nile care o definesc;

— definitia sa fie clara, astfel incat sa se recunoasca
cu usurinta obiectele care compun sfera notiunii de
definit.

Profesorul va parcurge urmatoarele etape in vederea asi-
gurdrii invatarii notiunilor prin procedeul logic:

— asigurarea cunoasterii notiunilor prin care noua notiu-
ne se defineste (cunoasterea termenilor care definesc
noua notiune);

— asigurarea starii de atentie necesare unei bune recep-
tionari (prin gesturi- sau cuvinte-semnal, prin instruc-
tiuni verbale explicite);

— enuntarea definitiei;

— Intarirea genului proxim si a diferentei specifice;

— exemplificarea, relevarea insusirilor prin care notiunea
se raporteaza la notiunea gen si ale celei diferentiatoa-
re, precizarea notiunilor specie de aceeasi categorie;

— reproducerea definitiei de cétre elevi;

— stimularea elevilor in cautarea exemplelor.

Si in cazul procesului logic de predare a notiunilor etape-
le se concretizeaza diferit de la o situatie didactica la alta.

Procedeul logic de predare a notiunilor poate fi utilizat
atat pentru invatarea notiunilor care reflectd insusiri concrete
cat si a celor abstracte.

Invitarea logicd a notiunilor este un procedeu mai econo-
micos decat cel concret, deoarece presupune mai putin timp,
probabilitatea generalizarii semnificatiei la toate elementele
clasei este mai mare §i discriminarea mai precisd. Dezavan-
tajul procedeului consta in riscul crescut al retinerii definitiei
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ca asociatie verbald multipld (memorare mecanica), in detri-
mentul semnificatiel.

invitarea principiilor. Un principiu este un enunt verbal
care exprima o relatie relativ constantd intre notiuni. Datorita
modalitatii verbale de concretizare, principiul are intotdeauna
un anumit grad de abstractizare, deci se va referi la o multitu-
dine de situatii concrete posibile. In raport cu termenii in care
se exprima, generalitatea unui principiu poate fi mai mare sau
mai micad. De exemplu, prin enuntul “mingea se rostogoleste”
se face referire la o anumita clasa de obiecte, pe cand prin
enuntul “obiectele rotunde se rostogolesc” se exprima acelasi
raport valabil pentru o clasd mult mai largd de obiecte, care in-
clude integral cea anterioard. “Mingea se rostogoleste” este
caz particular al principiului general “obiectele rotunde se ros-
togolesc”, dar este un principiu general in raport cu enuntul
“Mingea de volei se rostogoleste™.

Principiul se referd la o realitate obiectiva, independenta
de vointa persoanei care o invatd. Prin invatarea enuntului
verbal, principiul devine o reguld internd care permite persoa-
nei recunoasterea raportului la diversitatea de obiecte care
apartin clasei de obiecte la care se face referire prin notiunile
folosite in exprimarea principiului. Copilul care si-a nsusit re-
gula conform careia mingea se rostogoleste, va reactiona func-
tie de acest principiu la orice obiect “minge” independent de
marime, culoare, materialul din care este facut etc.; copilul ca-
re si-a insusit principiul conform cdruia “obiectele rotunde se
rostogolesc”, va sti acest lucru despre toate elementele notiunii
“obiecte rotunde”, nu numai despre mingi (bila, balon, cerc
roata, inel etc.). Un principiu fixat in cuvinte devine prin inva-
tare regula de gandire pentru persoana care a parcurs acest
proces.

Principiile pot avea diferite grade de complexitate. Daca
exemplele prezentate anterior exprima raportul intre doud no-
tiuni (“minge” — “rostogolire”; “obiect rotund” — “rostogoli-
re”’), enuntul “un corp metalic se dilatd pe masura cresterii
temperaturii sale” exprima raporturi multiple (“‘corp metalic” —
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“temperaturd”, “corp metalic” — “dilatare”), fiind mai com-
plex.

Acelasi principiu poate fi exprimat in enunturi de forma
diferita, la acelasi nivel de generalitate sau la niveluri diferite.
Bundoara, la acelasi nivel de generalitate, principiul mai com-
plex precizat anterior poate fi exprimat si in forma “un corp
metalic de dimensiune datd, la o temperatura, va avea dimen-
siune mai mare la o temperaturd mai mare” sau “un corp meta-
lic creste in dimensiuni odata cu cresterea temperaturii sale’;
la un nivel de generalitate mai scazut, caz particular al enuntu-
lui anterior, se poate exprima acelasi raport prin propozitia “si-
na de cale feratd (notiune specie a notiunii cu sferd mai larga
“corp metalic”) creste in dimensiuni odata cu cresterea tempe-
raturii”, sau, s1 mai concret, “sina de cale ferata se lungeste
(notiune specie a notiunii gen “dimensiune’) sub influenta cal-
durii (notiune specie a notiunii gen “temperaturd”); la un nivel
de generalitate mai ridicat, acelasi principiu poate fi exprimat
in formularea “corpurile 1si modificd dimensiunea sub influen-
ta temperaturii”, ceea ce spune ca raportul este valabil pentru
orice corp, nu numai pentru cele metalice, modificarea dimen-
siunii sau a temperaturii poate fi crescatoare sau descrescatoa-
re, nu este o relatie liniard intre cresterea — descresterea tempe-
raturii, respectiv a dimensiunii, corpurilor din materiale di-
ferite.

In interpretarea lui R.M. Gagne (1978), regula este o ca-
pacitate care ii ofera persoanei posibilitatea de a raspunde la
o clasa de situatii stimul cu o clasa de performante, ultima fi-
ind in mod predictibil legata de prima printr-o clasa de relatii.

Invitarea scolara, prin studiul diferitelor discipline, urma-
reste asimilarea principiilor stiintifice ale domeniului de studiu
aferent (norme, legi), in vederea insusirii de catre elevi a regu-
lilor, a modalitatii de gandire specificd acelui domeniu. 4 in-
susi modalitatea de gandire specifica unei discipline inseamna
in esenta a forma la nivelul sistemului psihic regulile specifice
domeniului respectiv si a le utiliza in plan comportamental ori
de cate ori situatia, specifica sau nespecifica, o impune. Stapa-
nirea regulilor permite explicarea unor fenomene, anticiparea
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altora, proiectarea unor finalitati sau a unor demersuri care ge-
nereazad anumite efecte vizate.

Conditiile Tnvatarii principiilor sunt urmatoarele:

e Intern — stdpanirea notiunilor care intrd in enuntul
principiului.

Relevarea unui raport existent intre clase de obiecte pre-
supune cunoasterea prealabild a insusirilor generale, esentiale
si necesare, ale obiectelor ce compun acele clase; fara cunoas-
terea notiunilor de “minge” si “rostogolire” raportul dintre ele
este imposibil de surprins.

e Externe — prezentarea verbala a principiului la un nivel
dat de generalizare pe dimensiunea particular — general
— intdrirea verbald a raportului vizat prin invétare;
— concretizarea raportului in alta situatie de manifes-
tare, la alt nivel de generalitate decat cea initiala.

Insusirea unei reguli la nivelul psihic se poate realiza pe
doua cai distincte. Punerea in relatie a unor notiuni individuale
sau cu grad redus de generalitate releva raporturi particulare,
pe cand punerea in relatie a unor notiuni cu grad mai mare de
generalitate releva raporturi generale. Regula noua se naste fie
prin intdrirea unor cazuri particulare in care se concretizeaza
un principiu general anterior enuntat (procedeul deductiv), fie
prin descoperirea unui principiu general pornind de la principii
care reprezintd cazuri particulare ale acestuia (procedeul in-
ductiv).

In invitarea scolara, profesorul alege unul sau altul dintre
cele doud procedee functie de multitudinea de factori de care
trebuie sd tind seama 1n predarea cunostintelor: sa transmita
cunostintele prescrise de obiectivele definite ale secventei de
activitate instructiv-educative pe care o realizeaza; sa asigure
intelegerea raportului relevat in enuntul principiului in com-
plexitatea lui de catre elevi; sa stimuleze implicarea cognitiva,
afectiva si voluntara optima a elevilor in activitatea de invata-
re, prin caracterul clar, sistematic si agreabil al activitatii, gra-
dul de complexitate asteptat de elevi, diversitatea procedeelor
st a mijloacelor folosite pe parcursul conlucrarii etc.
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Procedeul deductiv de invatare a principiilor este de-
mersul care evolueazd de la cunoasterea principiului general
catre cazurile particulare ale acestuia. De exemplu, prin proce-
deu deductiv se invata raportul dintre dimensiunea §i tempera-
tura corpurilor prin Tnsusirea enuntul “corpurile isi modifica
dimensiunea sub influenta temperaturii”, intarit de doua-trei
exemple (cazuri particulare) ca: “sinele de cale ferata se dilata
vara §i se contractd iarna”, “apa la temperatura de fierbere este
mai voluminoasa decat la temperatura camerei”, sau “un cub
de gheatd are volum mai mare decat apa rezultatd din topirea
lui”.

Procedeul deductiv de invatare a principiilor parcurge ur-
matoarele etape:

— verificarea cunoasterii notiunilor care intrd in relatie;

— enuntarea principiului general;

— exemplificarea prin cazuri particulare de catre profe-
Sori;

— reformularea principiului general intr-un enunt diferit
dar similar ca semnificatie cu cel initial;

— exemplificarea prin cazuri particulare de catre elevi;

— repetarea principiului general in formularea standard.

In acest procedeu, enuntul general al principiului precede
cele particulare; acestea din urma servesc ca elemente intari-
toare ale raportului relevat sau ca facilitatori ai intelegerii, ca
mijloc de fixare sau ca modalitate de stimulare a interesului
elevilor pentru raportul respectiv.

Se retine procedeul deductiv de invatare a principiilor ca
fiind deosebit de eficient in activitatea instructiva, prin faptul
ca transmite cunostinte la un nivel ridicat de generalitate, deci
utilizabile intr-o mare diversitate de cazuri particulare, intr-un
timp relativ scurt. Procedeul isi dovedeste oportunitatea mai
ales 1n Tnsusirea unor demersuri algoritmice (procedee, tehnici,
tehnologii), sau a unor modele functionale standard, in dome-
nii in care cunostintele elevilor sunt suficiente pentru intelege-
rea ugoara a raportului in discutie. Procedeul deductiv este
principala tehnica a predarii prin rezolvarea problemelor.
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Procedeul inductiv de inviatare a principiilor. Este su-
ficient sa se formuleze intrebarea “Cum poate fi invdtat un
principiu altfel decat in modalitatea anterior prezentata?” Se
poate intui analogia Tnvatarii cu cea a descoperirii stiintifice si
se vor actualiza intamplari “clasice”, ca apa revarsata din cada
de baie a lui Arhimede, marul care a cdzut pe capul lui Newton
sau bulgdrele cu continut de uraniu care a voalat fotografia
alaturi de care se afla in sertarul biroului Mariei Currie. Con-
stientizarea acestor intamplari ajuta sa se inteleaga ca invata-
rea unui principiu poate fi realizat in mod asemanator descope-
ririi lui, pornind de la surprinderea unui raport intr-o situatie
particulara, urmat de cautarea aceluiagi raport in situatii si-
milare.

La acelasi raspuns se poate ajunge si pe o alta cale, dato-
ritd reversibilitatii gandirii, daca se formuleaza ipoteza posibi-
litdtii invatarii principiilor prin generalizare pornind de la ca-
zuri particulare, ca reciproca a procedeului deductiv care parti-
cularizeaza principiul general.

Prin procedeul inductiv, invatarea se realizeaza de la
particular la general. Procesul invatarii poate fi considerat a fi
o refacere a caii pe care acel principiu a fost descoperit, sau o
cale posibila de descoperire a principiului respectiv.

Etapele prin care se realizeaza procedeul inductiv de in-
vatare sunt urmatoarele:

— verificarea cunoasterii notiunilor care intrd in relatie;

— analiza unor cazuri particulare in care principiul se re-
gaseste, demersuri realizate de elevi sub indrumarea
profesorului;

— formularea explicita a principiului asa cum se releva
in fiecare situatie particulara;

— generalizarea progresiva a principiului pe masura asi-
milarii cazurilor particulare;

— enuntarea principiului general in formularea standard.

In acest procedeu, enunturile unor cazuri particulare ale
principiului preced enuntul general. Aceastd succesiune este
singurul raport standardizat al procedeului inductiv, ponderea

162



st succesiunea celorlalte etape fiind variabile de la o situatie
didactica la alta, elaborarea anticipata a demersului in ansam-
blu fiind actul de creatie al profesorului.

Procedeul inductiv de invétare a principiilor se distinge
prin valoarea formativa (educativa) deosebitd; aceasta rezida
din faptul ca, in acelasi timp cu transmiterea cunostintelor des-
pre raportul relevat de principiu, demersul antreneaza o serie
de cunostinte metodologice privind calea de parcurs pentru
descoperirea de noi cunostinte, formeaza priceperi euristice
(de cautare a oportunitatilor de innoire, definirea problemelor,
formularea ipotezelor — alternative de solutii posibile, alegerea
st elaborarea modalitatilor de verificare ale acestora) utilizabi-
le in situatii noi, semnificativ diferite de cele in care au fost in-
vatate. Alte avantaje ale procedeului inductiv decurg din faptul
ca acesta presupune in mai mare masura participarea elevilor
la actul de invatare, ca intelegerea este mai usoara deoarece
demersul evolueaza de la simplu (particular) la complex (ge-
neral) si ca are o desfasurare dinamica, ceea ce-i da sanse mari
de a deveni foarte atractiva.

Procedeul inductiv este principala tehnica a predarii prin
descoperire.

invitarea prin rezolvarea problemelor. Cvasitotalita-
tea cunostintelor descoperite de omenire pana la un moment
istoric dat sunt fixate in notiuni definite si principii. Invitarea
notiunilor si principiilor prin procedeele mentionate asigura
asimilarea (luarea in stdpanire) eficientd a cunostintelor, pre-
gateste Tnsd insuficient persoana pentru aplicarea cunostintelor
in situatii noi, pentru definirea de noi notiuni si pentru desco-
perirea de noi principii. Structurile psihice complexe care asi-
gura insugsirea eficienta a unor cunostinte metodologice (de
formulare §i verificare a unor ipoteze noi privind posibilitatile
de aplicare ale teoriei in practica — particularizare — sau cele
de conceptualizare ale experientelor practice — generalizare)
se formeaza pe baza invatarii realizate prin rezolvare de pro-
bleme si creatie. Aceste forme complexe de invatare mijlo-
cesc:
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— Tnsusirea unor principii noi prin fiecare problema re-
zolvata;

— Invatarea unor algoritmi de deducere a unor principii
noi prin rezolvarea mai multor probleme de acelasi
tip;

— elaborarea strategiilor euristice personalizate de cauta-
re — gasire a situatiilor purtatoare de probleme noi si
de rezolvare a acestora.

Prin termenul de strategie se desemneaza totalitatea obi-
ectivelor partiale anticipativ definite si a cailor de realizare a
lor, pentru atingerea eficienta a unui scop, la randul lui bine
definit.

Domeniul de utilizare practicd a regulilor invatate este in
general o situatie noua, neintalnita ca atare in experienta ante-
rioara a persoanei. Situatiile noi percepute de catre o persoana
ca fiind lacunare sub aspect informational sunt denumite situ-
atii problema.

Intrebarea prin care se identifica informatia care se cauti
pentru completarea cunostintelor despre situatia noud se nu-
meste problema. Activitatea de cautare a informatiei care va
echilibra situatia din punct de vedere informational este denu-
mitd rezolvare de probleme, iar informatia cdutata, care echi-
libreaza situatia noud sub aspect informational, poartd denumi-
rea de solutie.

Problemele se deosebesc intre ele in raport cu numarul so-
lutiilor pe care le au; astfel, unele probleme au o singura solutie
corectd, sunt numite probleme bine definite si se rezolva dupa
un anumit algoritm, altele permit mai multe solutii corecte, pro-
blemele slab definite, in termeni de probabilitate, rezolvarea lor
presupune un demers euristic, creativ. Rezolvarea de probleme,
sau rezolvarea productiva de probleme, desemneaza procesul
de cautare si gasire a solutiei in cazul problemelor bine defini-
te, cand se cunosc toate regulile ce urmeaza a fi folosite; cauta-
rea §i gasirea solutiilor posibile in cazul unor probleme slab de-
finite, cand se impune formularea unor supozitii prealabile de
catre cel care rezolva pentru a ajunge la solutii posibile in func-
tie de conditiile admise, poarta denumirea de rezolvare creativa
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de probleme sau creatie 1 solutia este intotdeauna o regula
noua pentru elev, uneori chiar pentru profesor.

Problema este definita ca fiind un obstacol, o dificultate
in calea cunoasterii, pe cand solutia reprezinta modalitatea de
depagire a obstacolului respectiv prin activitatea de rezolvare
a problemei. Aceasta activitate incepe de la momentul din care
definirea problemei este clara, intrebarea fiind precis formu-
lata. Caracterul definit al problemei este unul din criteriile care
deosebeste aceasta activitate de cea de creatie, prin faptul ca
aceasta din urma presupune inclusiv demersul de definire a
problemei “ascunse” intr-o situatie noua.

O problema prezintd pentru fiecare persoana diferite gra-
de de saturatie sub aspect informational, functie de cunostinte-
le proprii in domeniul cdruia apartin elementele (notiunile,
principiile) puse in relatie prin formularea problemei. Proble-
ma va fi perceputd diferit de catre fiecare persoana sub aspec-
tul gradului de dificultate pe care o prezinta, de asemenea gasi-
rea solutiei va presupune efort mintal diferit. Pentru persoana
care are si-si actualizeaza combinatiile de reguli relevante pen-
tru cunoasterea situatiei, aceasta nu va prezenta dificultate ma-
re, pe cand pentru persoana care nu cunoaste sau nu poate ac-
tualiza regulile relevante, situatia va fi cu atat mai dificila cu
cat cunostintele referitoare la ea sunt mai putine.

In context didactic se creeaza, in scopul invitarii, situatii
problema didactice, mai mult sau mai putin diferite de cele re-
ale si care nu prezintd nici o noutate cel putin pentru unul din
participantii la examinarea ei, profesorul. Este usor de consta-
tat cd ceea ce este situatie cunoscutd pentru unii (de exemplu
pentru profesor) poate fi situatie problemad sub un aspect sau
altul pentru altii (de exemplu, pentru elevii cu diferite grade de
cunostinte).

Cunoscatorul situatiei (profesorul) controleaza gradul de
dificultate a unei probleme pentru elevii ai caror cunostinte in
domeniu, capacitati de prelucrare a informatiei, preferinte, in-
terese si atitudini, le cunoaste. Acesta va propune probleme cu
grade de dificultate accesibile, dar stimulative pentru fiecare
elev, suficient de complexe pentru ca rezolvarea lor sa dea
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satisfactia reusitei; de asemenea, va interveni la nevoie pe par-
cursul rezolvarii fie asupra problemei, prin descrierea aceste-
ia in termeni din ce in ce mai accesibili celui care urmeaza a o
rezolva (actiune facilitatoare a Invatarii), fie asupra elevului,
prin provocarea unor cautdri mai eficiente in sistemul anterior
de cunostinte (stimularea invitirii). /n ambele cazuri, profeso-
rul se va folosi de indrumarea verbala pentru congstientizarea
procesului de cautare prin argumentarea fiecarei operatii,
pentru a asigura treptat informatiile suplimentare necesare §i
pentru a orienta cautarea informatiei-solutie de catre elev.

Se precizeaza aici cazurile particulare in care implicarea
unui elev intr-o activitate de rezolvare de probleme nu aduce
spor de cunoastere.

1. Cazul in care situatia descrisd de problema nu prezinta
noutate pentru elev, deci rezolvarea ei nu solicita efort din par-
tea acestuia. Apar asemenea cazuri in activitdti didactice fron-
tale, cand toata clasa rezolva aceeasi problema, la elevii foarte
buni, daca problema este de dificultate medie.

2. Cazul in care elevul nu are cunostintele minime pentru
a intelege problema, pentru a surprinde obiectul intrebarii pro-
priu-zise. Apar asemenea cazuri in aceleasi activitati ca cele
mentionate anterior, dar la categoria de elevi foarte slabi in do-
meniul disciplinel respective.

Rezolvarea problemelor, prin efortul mintal depus pentru
depagirea obstacolelor care intervin in cunoastere, reprezintd
o importanta sursa de invatare. Rezolvarea problemei este mai
mult decat o aplicatie a principiilor cunoscute in situatii noi, ea
este in acelasi timp o tehnica de insusire activ-participativa a
unor strategii de invatare; rezultatul acestei modalitati de in-
vatare este o reguld noud, care priveste o noud combinatie de
reguli prin care pot fi abordate anumite categorii de probleme.

Rezolvarea de probleme presupune invatarea ca efect al
depasirii obstacolului in cunoastere; dacad activitatea nu are ca
efect un spor de performanta inseamna cad nu a existat o pro-
blema pentru aceea persoand, fie datorita gradului minim al
dificultatii sarcinii de rezolvare, fie absentei cunostintelor ne-
cesare intelegerii problemei.
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Rezolvarea problemelor este un proces predominant in-
tern, dar ea poate fi dirjjatd prin indrumare verbala din exteri-
or, asa cum se intdmpla in activitatea didactica. Pentru ca inva-
tarea prin rezolvarea problemelor sa aiba loc, activitatea se or-
ganizeaza astfel incét sa se indeplineascd urmatoarele conditii:

e Intern — cunoasterea regulilor necesare pentru rezolva-
rea problemei.

e Externe — existenta unei probleme definite, propuse
spre rezolvare;

— stimularea actualizarii regulilor;

— canalizarea gandirii in anumite directii, prin cu-
noasterea scopului urmarit si prin delimitarea in-
vestigatiilor.

Organizarea activitatii de rezolvare a problemelor prin
care se asigura de cdtre profesor conditiile externe ale invatarii
de aceastda forma, parcurge urmatoarele etape (Dewey, cf.
Gagne, 1975):

e Profesorul prezinta problema si se asigura cd aceasta a
fost receptionatd de catre fiecare elev.

e Profesorul solicitd definirea de catre elev a problemei,
semn al intelegerii acesteia. Intelegerea presupune ac-
tualizarea regulilor necesare rezolvarii problemei. Du-
rata acestei etape este variabild in functie de dificulta-
tea problemei pentru fiecare elev. Activitatea mintala
a elevului in aceasta etapa poate fi dirijata de profesor
prin instruire verbala.

— incurajeaza formularea ipotezei de catre elev, ipo-
teza care reprezinta solutia posibild a problemet;

— orienteaza elevul catre verificarea ipotezei pe cale
teoretica sau practicd (experimentald); in cazul in
care ipoteza este infirmata se cauta o noua solutie
posibila.

Invitarea prin rezolvarea problemelor este o activitate apli-
cabila in contextul tuturor disciplinelor, nu numai in cazul celor
puternic algoritmizate ca matematica, fizica, gramatica ori disci-
plinele tehnologice. Din cele aratate reiese ca exista o problema
potentiala ori de cdte ori se formuleaza o intrebare. Chiar si in
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cazul in care la o intrebare elevul poate sa raspunda prin repro-
ducerea exactd a unei informatii furnizate anterior de profesor
sau de un document, modul in care intrebarea este formulata
poate sa induca diferite grade de dificultate In gasirea relevantei
cunostinte — intrebare; de asemenea, eventuale lacune in cunos-
tintele unui elev pot transforma situatia de actualizare (reprodu-
cere) a cunostintelor intr-una de rezolvare de problema.

Se prezintd in cele ce urmeaza unele categorii de sarcini
didactice a caror realizare presupune rezolvarea de probleme,
in formulari relevante pentru cele mai diferite discipline.

— Problema recunoagsterii unui obiect nou ca apartinand
unei clase cunoscute in situatia in care similitudinile sunt as-
cunse, mascate de anumite insusiri, sau problema recunoaste-
rii unui obiect nou ca fiind diferit de clase de obiecte anterior
cunoscute in cazul in care discriminarea este ingreunata de
asemanari.

Se (auto)dirijeaza cautarea catre raspunsul la intrebarea
“ce este...?” Gasirea solutiei contribuie la aprofundarea cu-
noasterii prin diversificarea reprezentarilor posibile ale unei
notiuni cunoscute, sau prin definirea unei notiuni noi.

Astfel de sarcini sunt in cadrul disciplinelor biologice ce-
le de (re)cunoastere a unor plante sau animale mai putin fami-
liare, in chimie (re)cunoasterea unei substante, in matematica
(re)cunoasterea unei functii, in psihologie (re)cunoasterea unei
insusiri de personalitate pe baza comportamentului observat
sau in pedagogie (re)cunoasterea tipului unei lectii pe baza
analizei etapelor proiectate.

Profesorul vizeaza prin instructaj verbal simplificarea
obiectului, descrierea din ce in ce mai reprezentativa a acestuia
(invatarea notiunilor), si/sau dirijeazd gandirea elevilor catre
analiza obiectului, prin precizarea de catre elevi a insusirilor
sale, aprecierea gradului de esentialitate a acestora, reprezenta-
rea obiectului prin insusirile retinute ca fiind esentiale, compa-
rarea acestei reprezentdri cu notiuni anterior cunoscute s.a intr-
o ordine potrivitd particularitatilor de varsta si individuale ale
elevilor (invatare prin rezolvarea problemei).

168



— Problema recunoasterii particularului ca forma de con-
cretizare a generalului (a relevantel unei teorii in practicd) in
cazul in care persoana se afld in fata unei probleme concrete
pentru rezolvarea careia are suficiente cunostinte.

Se cauta raspuns la intrebarea “care reguli cunoscute sunt
aplicabile la aceastd situatie?”. Raspunsul contribuie la o mai
buna utilizare a regulilor cunoscute, insusite in situatii didacti-
ce (simplificate, controlate de profesor), in situatii concrete,
complexe, diversificate, deseori mult diferite de cele didactice.

— Problema ordonarii unei multimi de elemente dupa un
criteriu dat, problema recunoasterii criteriului intr-o ordine
data, sau recunoasterea unui raport dat intr-o situatie noud.

Se cere, de exemplu, stabilirea ordinii crescatoare sau
descrescatoare a varstei de germinatie a unei plante prezentate
pe diferite materiale didactice sau stabilirea insusirii care per-
mite includerea in aceeasi serie a unor fructe de specii diferite
(de exemplu continutul de vitamina C); se cere ordonarea ope-
ratiilor unui program pentru alcatuirea unui algoritm, sau iden-
tificarea criteriului de elaborare al unui algoritm dat.

Raspunsul imbogateste sistemul regulilor insusite de per-
soana prin diversificarea acestora, formeaza priceperi de trece-
re de la un grad de abstractizare la altul, in ambele sensuri, pe
dimensiunea concret — abstract, de asemenea priceperi de tre-
cere la diferite grade de generalitate, in ambele sensuri, pe di-
mensiunea particular — general.

Problemele didactice pot avea diferite grade de complexi-
tate in raport cu numarul si diversitatea sarcinilor simple de
genul celor descrise, pe care le cuprinde. Problema poate fi
formulatd astfel incat sa cuprindd o singura sarcina, sarcini
succesive de aceeasi fel, sau sarcini succesive de diferite fe-
luri. Ordinea rezolvarii sarcinilor simple poate fi intrebarea
propriu-zisd a problemelor complexe. Problemele la a caror
solutie se ajunge printr-o singurd combinatie posibila de reguli
vor genera o reguld noud de rezolvare a problemelor de acel
tip.
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Se insistd asupra indrumarii verbale realizate, care inter-
vine in toate actiunile de rezolvare a problemelor, cel putin in
momentul definirii sale. In invitarea scolara instructajul verbal
prin care se dirijeaza rezolvarea problemelor este realizat ini-
tial de catre profesor, dar trebuie sd existe preocuparea con-
stantd si sistematica pentru reducerea acestuia, in favoarea au-
todirijarii verbale a elevului, pe masura interiorizarii instructiei
realizate de profesor concomitent cu dobandirea capacitatii de
rezolvare autonoma a problemelor de acel tip.

invﬁ;area creativa. Creativitatea este capacitatea speci-
fic umana care se concretizeazd in transformarea deliberata a
mediului de catre om, intr-o modalitate anticipatd. Lumea se
imbogateste permanent cu obiecte materiale sau spirituale (cu-
nostinte) care-si au originea in “mintea” omului, cu lucruri fa-
cute de “mana” omului in activitatea lui de creatie.

Activitatea creativa este cunoscutd din cele mai vechi
timpuri; in cultura crestind termenul care o desemneaza apare
printre primele verbe de actiune din Cartea Cartilor “Dumne-
zeu a creat (facut) lumea...”, puterea spiritului de a transforma
lumea este primul atribut al Dumnezeirii “creatorul cerurilor si
pamantului...” putere cu care a fost inzestrat omul creat si el
dupa “chipul si asemdnarea Lui”. Este puterea creatoare a
omului un “dar Dumnezeiesc” sau rezultat al evolutiei specii-
lor? Intrebarea nu este esentiald din punctul de vedere al stiin-
telor educatiei. Asertiunea conform careia creativitatea este o
insugire general umana, particularitate definitorie a acestuia,
este insa premisa esentiala a activitdtii educative care are mi-
siunea de a cultiva la nivelul fiecarei persoane potentialul cre-
ativ de care dispune prin apartenenta sa la specia umana.

Sarcina activarii si dezvoltdrii potentialului creativ se im-
pune atat din perspectiva intereselor individuale cat si din cea
a intereselor sociale.

In ceea ce priveste individualitatea, creativitatea este o
sursa esentiald de satisfactii personale; este activitatea sau pro-
dusul activitatii in care omul 1si proiecteaza, isi recunoaste si i
se recunoaste identitatea, fenomene prin care creatia devine
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principala modalitate de dobandire a sentimentului de autorea-
lizare. Este suficient sd ne reprezentam concentrarea si darui-
rea cu care un copil deseneaza, modeleaza, compune sau expe-
rimenteaza atunci cand are de facut ceva nou, bucuria §i con-
vingerea cu care isi prezintd lucrarile “originale”, placerea pe
care o simte cand este laudat pentru ceea ce a facut, ca sa inte-
legem satisfactia creatiei.

Din perspectiva intereselor sociale, creativitatea fiecarui
membru al societatii este sursa primara a progresului umanita-
tii in ansamblu. Ce ar fi cultura contemporana fara Pitagora,
Newton sau Einstein, dar farda Homer, Shakespeare sau Eliade,
fara Michelangelo, Picasso sau Brancusi...? Dar civilizatia
contemporana fara Traian Vuia sau Gogu Constantinescu, fara
multimea inovatorilor, a inventatorilor mai mici sau mai mari,
a realizatorilor de locuinte, drumuri, poduri, nave maritime si
spatiale, imbracaminte, tipografie, medicamente...? Tendinta
spre progres si evolutia din ce in ce mai accelerata a acestuia
este o lege naturala a societatii umane si fiecare generatie tre-
buie sa fie pregatitd pentru a participa la infaptuirea lui, in ritm
potrivit sistemului social mondial in care tind sd se integreze
sistemele sociale nationale.

Calitatea educatiei nationale, puterea ei de a crea viitori
creatori, este principalul factor care prefigureaza pozitia de
mdine a unei natiuni in lume. Din aceste considerente, cultiva-
rea creativitatii individuale si1 de grup in sistemul de invata-
mant este imperativul major al educatiei.

Creativitatea, in calitate de concept stiintific, a fost defi-
nitd de cdtre G. Allport in 1938 (cf. Popescu Neveanu, P.
1978) pentru a marca ireductibilitatea substratului psihic al ac-
tivitatii creatoare la aptitudini; creativitatea “presupune o dis-
pozitie generala a personalitatii spre nou, 0 anumita organizare
(stilisticd) a proceselor psihice in sistem de personalitate”, or-
ganizare semnificativ determinatd de natura sarcinilor didacti-
ce propuse elevilor in sistemul de invatdmant. Creativitatea
este deci in acelasi timp aptitudine pentru innoire si atitudine
de deschidere fata de noutate.
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De la momentul definirii sale, creativitatea a devenit o
temd centrald a cercetdrii teoretice si aplicative din domeniul
stiintelor umaniste, generand pand astdzi o mare diversitate de
perspective de abordare realizate de discipline distincte ca Psi-
hologia, Sociologia, Pedagogia creativitatii, Inventica, cunos-
cute sub denumirea generica de Creatologie. Interpretarile cre-
ativitatii cunosc o mare diversitate. Inventarierea de catre
Golan (cf. E. Landau, 1979) a peste 600 de definitii date crea-
tivitatii pana in anii ‘60 in psihologie a relevat faptul ca aceas-
ta este privita fie ca insusire de personalitate (aptitudine, capa-
citate), fie ca proces, sau ca produs, rezultat al activitatii. Pers-
pectivele de abordare nu se exclud, dimpotriva, ele se comple-
teaza, iar in ceea ce priveste activitatea educativa prezinta inte-
res echivalent. O buna cunoastere a creativitatii ca insusire de
personalitate permite o definire operationald a obiectivelor
procesului instructiv-educativ, in timp ce stapanirea aspectului
procesual al creativitatii permite proiectarea si aplicarea strate-
giei potrivite realizarii scopurilor educationale, iar cunoasterea
creativitdtii sub aspectul produselor sale permite elaborarea
metodologiei potrivite de evaluare a gradului de realizare a
obiectivelor propuse.

Din perspectiva invatarii scolare, aspectul procesual este
cel care prezintd interes, deoarece implicarea efectiva a persoa-
nei in demersuri creative este principala cale de activare a po-
tentialului creativ si, prin aceasta, de insusire a unor reguli noi
privind metodele de nnoire si descoperire. Procesual, creativi-
tatea este o forma specifica de rezolvare de probleme, dar nu se
reduce la aceasta activitate in urmatoarele situatii de invatare:

— Profesorul nu prezinta o problema explicita, ci o situa-
tie noud in care elevului 11 revine sarcina identificarii
problemei, a definirii acesteia prin integrarea notiuni-
lor intr-o structura ce contine o intrebare noud; elevul
va formula cat mai multe intrebari privind situatia
pentru a identifica eventuale raporturi noi, necunoscu-
te inca, intre elementele acesteia. Profesorul intervine
in aceasta activitate prin stimularea curiozitatii elevu-
lui, in special prin crearea unor conflicte cognitive.
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— Profesorul prezinta o problema cu un singur raspuns
corect, dar care este rezolvabilda prin mai multe meto-
de, prin diferite combinatii de reguli, partial exersate
anterior; el va solicita elevilor identificarea mai mul-
tor cai de rezolvare. Elevul va face apel la cunostinte-
le sale din domeniul disciplinei respective ca si la cele
dobandite prin studiul altor materii ori insusite in ex-
periente extrascolare pentru a identifica modalitati de
rezolvare multiple, fara ca profesorul sa intervina prin
indrumare verbald in orientarea gandirii elevului catre
regulile cunoscute, aplicabile In aceasta sarcina. Pro-
fesorul intervine in aceasta activitate prin stimularea
elevilor mai ales in plan emotional, in vederea impli-
carii afective optime.

— Profesorul prezinta elevilor o problema slab definita si
propune acestora identificarea a cat mai multe solutii
posibile; elevul va privi problema din perspective di-
ferite s1 va cauta solutia potrivitd pentru fiecare caz
particular al acesteia. Rolul profesorului constd si de
aceastd datd in stimularea cognitiva si/sau afectiva a
elevilor, prin incurajarea asociatiilor din ce in ce mai
indepartate, chiar fanteziste.

— Profesorul prezintd elevilor o problema slab definita
cu solutiile sale posibile si cere acestora identificarea
conditiilor ipotetice de validitate a fiecarei solutii;
elevul cauta si selecteaza conditiile necesare si sufici-
ente redefinirii concrete a problemei pentru fiecare so-
lutie data. Profesorul incurajeaza de aceasta data cau-
tarile sistematice ale conditiilor, selectarea pertinenta
a regulilor, stabilirea interdependentelor relevante
pentru fiecare solutie.

Toate sarcinile de identificare subliniate sunt realizabile
doar prin abordare creativa a situatiei-problema propuse de
profesor. Asemenea sarcini sporesc mai degrabd competentele
metodologice decat volumul informatiilor din domeniul disci-
plinei in contextul céreia se folosesc.
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Se poate observa usor ca, spre deosebire de invatarea
principiilor — in contextul cdreia profesorul, prin activitatea de
predare, este preocupat prioritar de transmiterea cunostintelor
— si de Invatarea prin rezolvarea problemelor — cand acesta are
in vedere facilitarea intelegerii problemei §i orientarea demer-
sului mintal catre strategia potrivita de rezolvare —, in cazul in-
vatarii prin creatie predarea este focalizata pe componenta ei
stimulativa care urmadreste sustinerea afectiv-motivationala a
elevului.

Invitarea creativa are loc doar daca situatia creatd inde-
plineste urmatoarele conditii:
e Interne:

— cunoasterea unor strategii multiple, intra- si interdisci-
plinare de elaborare a unor principii noi prin rezolvare
de probleme;

— capacitatea de autoinstruire verbald in procesul de re-
zolvare a problemelor (definirea problemei — formula-
rea intrebarii; cautarea solutiilor posibile; formularea
ipotezei; verificarea ipotezei);

— implicare afectiva care sd asigure resursele motivatio-
nale necesare depasirii restrictiilor (obstacolelor) prin
autostimulare rational-voluntara.

e [Externe:

— crearea situatiei didactice purtitoare de problema;

— asigurarea libertatii de actiune;

— valorizarea produselor activitatii in grupul de elevi si
in afara acestuia.

Activitatea de rezolvare a problemelor dobandeste valente
creative (rezolvare creativa de probleme), pe langa sarcinile de
identificare si in cele de generalizare, descoperire, combinare:

— Problema tratarii particularului ca potential general
(de exemplu, exprimarea unor constatari particulare cu ajuto-
rul unor notiuni cu grad crescut de abstractizare) in cazul in
care persoana se afld in fata sarcinii de a identifica similitudini
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in situatii distincte. Se cautd raspuns la intrebarea “care este
notiunea-gen corespunzatoare notiunilor-specie...?” Rezolva-
rea unor asemenea probleme contribuie la extrapolarea aplica-
bilitatii unor reguli si la perfectionarea priceperii de concep-
tualizare (verbalizare, teoretizare) a unor date de observatie
sau interpretdri proprii, de formulare a unor ipoteze, de genera-
lizare a unor experiente.

— Problema descoperirii unor raporturi noi intre notiuni
cunoscute in cazul in care persoanei i1 sunt accesibile realitati
teoretice sau practice relevante. Se cautd raspuns la intrebarea
“care este legdtura intre... §i...?”.

Raspunsul independent elaborat (de catre cel ce invata) la
aceastd intrebare Tmbogateste sistemul cunostintelor persoanei
cu o reguld noud, prin descoperirea unui principiu necunoscut
inca si cu o noua regula de descoperire a unui principiu.

— Problema combinarii in forme noi a unor principii cu-
noscute, sarcina in care modul de cautare se va constitui intr-o
reguld noua.

Se retine acest demers, care are drept efect invatarea
combinarii unor reguli cunoscute in scopul gasirii unor proble-
me noi si a solutiilor acestora. Procedeul devine principalul
mijloc de invatare a invatarii, de formare a priceperilor de sta-
bilire a unor obiective proprii, de asemenea, de elaborare a
unor strategii personalizate de realizare ale acestora.

Sarcini de genul celor prezentate sunt realizabile printr-o
mare diversitate de actiuni integrate unor activitdti unitare ca-
re, prin activarea potentialului creativ, contribuie la cresterea
creativitatii. Se acorda atentie echivalentd ambelor componen-
te ale creativitatii, formarii atitudinilor creative — constand in
tendinta de elaborare a unor solutii noi §i originale de catre
elevi — precum si a aptitudinilor de rezolvare creativa a proble-
melor. Asemenea actiuni creative, usor utilizabile in context
scolar si care se pot materializa in produse evaluabile ale acti-
vitatii elevilor, sunt:
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— Recodificarea constd in transpunerea unui mesaj for-
mulat intr-un anumit cod — vizual, auditiv, tactil-ki-
nestezic — intr-altul. Apare in sarcini ca: modelarea
(tehnica, artisticd), relatarea sau povestirea (concret —
fenomenologica, respectiv imaginativ — artisticd), vi-
zualizarea (reprezentarea figurald a unui continut ver-
bal — ilustrarea unor versuri — sau muzical — dansul),
sonorizarea — ilustrarea muzicald a unor evenimente,
fenomene, stari de spirit s.a.

— Compunerea urmareste elaborarea structurata a unor
idei sau imagini personale. Compunerea poate Tmbra-
ca forma verbalad — eseul, graficd — desen, picturd, mu-
zicald — compozitii, motricd — dans, balet, pantomima,
tehnica — proiecte, programe de obtinere a unor rezul-
tate noi cu ajutorul unor mijloace cunoscute (teoretice
— principii, sau practice — instrumente, aparate) sau
obiectualda — elaborarea unor mijloace teoretice sau
practice noi.

— Interpretarea se realizeaza prin restructurarea sau rede-
finirea unui continut informational dat. Astfel de lu-
crari creative (de diferite grade) in activitatea scolara
sunt: caracterizarea, sinteza, comentariul, conceptuali-
zarea (teoretizarea) unor situatii concrete (direct ob-
servate), cautarea de probleme (interogarea unei situa-
ti1), formularea de ipoteze (daca... atunci...), referatul
— prezentarea si evaluarea datelor de observatie, sau
experimentale referitoare la o tema si integrate unei
teorii, recenzia — prezentarea si evaluarea unei lucrari
teoretice, disertatia — expunere in care se trateaza o
problema in mod stiintific $i amanuntit.

Se observa ca rezultate asemanatoare cum ar fi o mai bu-
na cunoastere a unei notiuni sau imbogatirea cunostintelor cu o
notiune noud, cresterea gradului de aplicabilitate a unei reguli
sau interiorizarea unui principiu nou, sunt realizabile prin mo-
dalitati de invatare diferite. Similitudinea rezultatelor nu in-
seamna §i identitatea efectelor de ansamblu ale caii pe care s-a
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realizat invdtarea asupra structurii psihice a celui ce invata,
nici identitatea “costurilor” acelor efecte sub aspectul timpu-
lui, al efortului investit si al satisfactiei obtinute.

In general, invitarea logica a unei notiuni si invatarea de-
ductiva a unui principiu sunt mai eficiente sub aspectul informa-
rii, deoarece permit insusirea unor cunostinte noi intr-un timp
scurt, cu efort redus, toate notiunile utilizate pentru definirea ce-
lei noi fiind cunoscute. Formarea unei reguli noi la nivelul siste-
mului psihic prin rezolvare de probleme este mai eficienta sub
aspectul formarii gandirii specifice domeniului respectiv si al
capacitatilor intelectuale in general, deoarece pe langa noutatea
informatiei, sporeste sistemul de cunostinte cu ceea ce reprezin-
ta consolidarea sau diversificarea unei metode prin care se poate
ajunge la o informatie noud, de asemenea, in situatii de reusita,
satisfactia celui ce invata este mai mare deoarece trece prin efort
propriu un obstacol definit. Timpul necesar invatarii prin rezol-
varea problemelor este initial mai mare, dar scade semnificativ
pe masura exersdrii acestei tehnici de invatare, iar rezultatele
dobandite pe plan psihic (cunostinte metodologice) au aplicabi-
litate nu numai in domeniul disciplinei sau al disciplinelor inru-
dite, ci si in cel al altor obiecte de studiu si in practica din afara
mediului scolar. Invitarea concreti a notiunilor, invitarea in-
ductiva a principiilor si invatarea creativa sunt demersurile cu
efecte formative a capacitatilor de inventare, descoperire, ino-
vare, de maxima importantd pentru formarea personalitatii.
Aceste modalitdti de Tnvatare sunt cele mai exigente sub aspec-
tul timpului, dar si cel mai puternic generatoare de satisfactii
prin noutatea demersului si/sau a rezultatului obtinut.

5. Motive intrinseci ale Invatarii scolare

O componentd esentiald a activitatii de predare realizata
de profesor in context scolar este stimularea elevilor in vede-
rea implicarii active si integrale (cognitiva, afectiva si volun-
tard) n activitatea de insusire a cunostintelor. Preocuparea
privind asigurarea acestei componente implicd cdutarea de ca-
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tre profesor a unor raspunsuri cat mai exacte la intrebarea “de
ce invata elevul?”. Raspunsul trebuie sd fie adecvat pentru fie-
care elev in parte, pe tot parcursul activitatii instructiv-educa-
tive tinandu-se seama de dinamica complexa a nevoilor, inte-
reselor, scopurilor, preferintelor aceluiasi elev. Raspunsul la
aceasta intrebare nu este unul simplu; cauzalitatea unei activi-
tati atat de complexe cum este invatarea scolara nu se poate re-
duce la un singur factor, la un singur motiv. Intotdeauna exista
o constelatie de motive, motivatia, care — intr-o structurare
specifica sub aspectul componentelor si al intensitatii fiecarei
componente, mai mult sau mai putin diferitd de la o persoana
la alta sau la aceeasi persoana in situatii diferite — energizeaza
si orienteaza activitatea de invitare a fiecarui elev. In contex-
tul acestei constelatii, la un moment dat, unul dintre motive se
impune si devine dominant; acestui motiv dominant trebuie sa
se adreseze profesorul prin continutul concret al activitatii de
stimulare 1n actul predarii.

Pentru cultivarea unor noi motive, se impune un demers
sistematic si timp, rabdare si mult tact din partea educatorilor.
A cultiva un motiv inseamna a participa la interiorizarea si in-
tegrarea lui sistemului de trebuinte interne caracteristice perso-
nalitdtii elevului. Principalele zone de interventie pentru culti-
varea unor motivatii intrinseci ale invatarii sunt structurile mo-
tivatoare ale nevoii de realizare — de actiune, de succes (“need
achievement”) — de asemenea, cea a intereselor autentice, cu
originea in curiozitatea primara.

invitarea ca nevoie de actiune. In relatia educationals,
cultivarea motivelor invatarii trebuie sa parcurgd aceleasi
etape pe care le parcurge motivatia activitdtii in general pe
parcursul dezvoltarii ontogenetice. Desigur, durata etapelor va
fi diferita, adaptata fiecarei persoane, de asemenea ctapa de la
care se porneste va fi diferitd in raport cu specificul individual
al nivelului motivelor active. Se prezintd in cele ce urmeaza
succesiunea etapelor de dezvoltare a nevoii de actiune, asa
cum sunt ele precizate de R. Oerter (1982), in forma in care se
considera ca poate fi adaptata la invatare.
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Bucuria efectului este prima etapa a motivatiei invatarii si
consta in satisfactia pe care o genereaza rezultatele actiunii pe
timpul desfasurarii ei. Constatarea ca litera scrisa pe tabla de
catre profesor seamana cu modelul din carte — bucura elevul,
reusita unui coleg intr-o actiune sportiva, sau constatarea unui
efect asteptat pe parcursul unui experiment, la fel. Asemenea
emotii pozitive sustin implicarea persoanei in continuarea unei
activitati, asa cum un film de actiune o tine in fata televizo-
rului prin simplul fapt ca “se intdmpla ceva” agreabil, asteptat,
palpitant.

Bucuria efectului nu presupune intarire sociald (confir-
marea rezultatului, lauda, recompensa), efectul propriu-zis este
recompensa datitoare de satisfactie.

Profesorul poate genera bucuria efectului prin crearea
unor situatii didactice care sa faca elevul sa “astepte” tocmai
schimbarile care au fost programate de profesor sa se produca.
Efectul constatat pe parcursul demonstratiei facute de profesor
in laborator de exemplu, da satisfactie elevului si naste dorinta
implicarii active (“Sa fac si eu!”).

Autonomia actiunii. Elevul poate realiza de sine statator
un rezultat (efect) laudabil, de care este mandru. Actiunea in-
dependenta creeaza bucurie mai mare decat cea asistata; mai
mult decat atat, perseverarea adultului in a ajuta, din momentul
in care elevul se simte capabil a face acel lucru singur, devine
agasant, frustrant prin faptul ca lipseste persoana de bucuria de
a obtine un rezultat valoros prin forte proprii, de a-si asuma
meritul reusitei. Dupa ce s-a bucurat elevul la o ord de fizica
vazand cum ebonita frecata de o bucata de pasla atrage bucate-
le de hartie (demonstratia profesorului), doreste sa incerce sin-
gur obtinerea aceluiasi efect. Profesorul poate dezvolta acest
motiv al actiunii independente prin organizarea unor activitati
in care ponderea metodelor active (experimente — incercari
realizate de elevi, modelari, rezolvari de probleme) sa fie cat
mai mare. Se acorda o atentie deosebitd n organizarea actiuni-
lor efective ale elevilor, probabilitatii reale crescute a succesu-
lui. Probabilitatea reald se apreciaza in raport cu individualita-
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tea elevului concret, spre deosebire de probabilitatea ipotetica
care are in vedere un model abstract (“liceanul”, “studentul”).

Intensitatea tendintei cdtre autonomie a elevului este pu-
ternic influentatd de educatia primita in familie inca din prima
copildrie. La tratamente puternic frustrante sub aspectul auto-
nomiei actiunilor copilului — rezultate fie din atitudini hiper-
protectoare, fie din dezinteres fatd de diversitatea activitatilor
de care are nevoie copilul — apar reactii diferite in functie de
sex; in cazul fetelor cercetarile au aratat o “adormire” a nevoii
de autonomie pana la varsta adultd, cand aceasta va primi ex-
primarea “compensatd”, pe cand baietii tind sa-si compenseze
nevoia de autonomie imediat, In medii sociale diferite de cel in
care se simt lipsiti de libertate. Satisfacerea nevoii de actiune
independenta naste la copil nevoia de performanta, de rezultate
din ce in ce mai bune.

Discriminarea (diferentierea) nivelurilor de capacitate §i
dificultate constd 1n evaluarea posibilitatilor proprii in raport
cu solicitdrile actiunii.

Autoevaluarea este realizabild prin compararea rezultate-
lor proprii in sarcini succesive; a) constatarea perfectionarii
calitatii raspunsului — a performantei — de la o situatie la alta
similard sub aspectul dificultatii, sau b) mentinerea performan-
tei In cazul cresterii gradului de dificultate a sarcinii, ambele
sunt motive favorabile invatarii. Profesorul va ajuta constienti-
zarea, de la caz la caz, fie a sporului de performanta, fie a difi-
cultatii sarcinii, pentru a intari pozitiv invatarea. Acesta tre-
buie sa intervind prin asemenea stimulari mai ales in cazul ele-
vilor la care discriminarea este ingreunata de alte motive (ex-
terne — presiuni sociale de exemplu, sau interne — eventuala as-
censiune a unor motive superioare cum ar fi cea a unui nivel
crescut de aspiratie).

O altd modalitate a autoevaluarii constd in compararea
performantelor proprii cu ale altora in situatii similare. Acti-
vitdtile la care performantele individuale sunt superioare celor-
lalti tind sd@ se impuna spontan, s& monopolizeze preocupdrile
persoanei. La acest nivel al dezvoltarii motivatiei activitatii se
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realizeaza orientarea selectiva catre performante realizabile pe
baza aptitudinilor proprii, se contureaza tendinta de perseve-
rare, ceea ce va duce la o dezvoltare s1 mai accentuata a aptitu-
dinilor respective. Diferentele interpersonale sub aspectul
structurilor aptitudinale impun folosirea de catre profesor a
unor tehnologii diversificate de predare, pentru a se adresa ca-
pacitdtilor optime de invatare ale fiecarui elev: concret — intui-
tiv sau logic — abstract, inductiv sau deductiv, algoritmic sau
euristic — creativ.

Structurarea nivelului de aspiratie care se realizeaza prin
raportarea permanentd a rezultatelor activitatii la asteptarile
(expectantele) persoanei.

Daca rezultatul actiunii este inferior asteptarilor, are loc o
autointarire negativa generata de sentimentul insuccesului ceea
ce poate duce la scaderea nivelului de aspiratie, deci la neim-
plicare in invatare; intre anumite limite, dependente de structu-
ra de personalitate, un asemenea motiv poate stimula activita-
tea de nvatare. Mult mai sigure sunt insa efectele stimulative
in cazul in care rezultatele sunt pe masura asteptarilor sau
chiar usor superioare, deoarece in acest caz are loc o autointa-
rire pozitiva generatd de sentimentul succesului. Este firesc ca
pe baza satisfacerii asteptarilor, nivelul de aspiratie sa creasca,
deci si implicarea persoanei in activitatea de invatare.

Profesorul poate interveni in reglarea nivelului de aspira-
tie prin impartasirea criteriilor de performantad ale unor pozitii
sociale sau roluri, prin constientizarea si intarirea pozitiva a
strategiei de obtinere a performantelor pozitive, analiza cauze-
lor insuccesului, furnizarea unor stimuli compensatori pozitivi
(de consolare, de sperante) si intdrirea negativa a surselor de
risc.

Nivelul de aspiratie cunoaste trei momente in evolutia ei
dinamica (Veroff, 1969) de care este bine de tinut seama in
stimularea activitatii de invatare. Un prim moment este cel al
structurarii asteptarilor in raport cu propriile performante an-
terioare; caracterizeazd demersul in perioada micii copilarii,
dar si a primelor Incercari intr-o anumita directie, indiferent de
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varstd; intdrirea pozitiva, repetatd, a progreselor este benefica
si permite trecerea la momentul urmator, cel al standardelor
sociale sau normative, cand asteptarile fata de propriile perfor-
mante sunt structurate in raport cu exigentele sau performan-
tele standard ale activitatii respective la nivelul unei colectivi-
tati din care face parte si persoana. Din momentul in care s-a
obtinut un progres relativ constant intr-o activitate de catre o
persoana (de exemplu scaderea ratarilor din 10 aruncari conse-
cutive la cos), se pune problema intensificarii efortului pana la
atingerea performantei tipice contextului (10 cosuri din 10 in-
cercari libere, In contextul orelor obisnuite de educatie fizica;
8 cosuri din 10 incercari cu oponenti, in contextul reprezentarii
clasei/scolii la un concurs). Facilitarea performantei standard
este realizabila de profesor prin adecvarea progresiva a situa-
tiei de invatare la evolutia capacitatii elevului. Apropierea de
aceasta performantd permite integrarea celor doua criterii ante-
rioare printr-o structurare realista a aspiratiilor. Nivelul astep-
tarilor persoanei fatda de propriile performante va fi cu atat mai
realistd cu cat se va baza pe integrarea criteriilor de capacitate
internd cu cele de exigenta externd (in general cu determinare
sociala).

Structurarea realistd a aspiratiilor se bazeaza pe o autocu-
noastere obiectiva §i o buna cunoastere a exigentelor activitatii
la standardele de performanta ale colectivitatii.

Speranta succesului §i frica de esec sustin ambele activi-
tatea de invatare, dar cu costuri diferite. Speranta succesului
(de exemplu probabilitatea crescuta a unui loc de munca) inta-
reste pozitiv activitatea de invdtare, pe cand frica de esec (pro-
babilitatea unor criterii nedemocratice de acces la o bursa) este
in general nestimulativi. In situatii speciale, cum ar fi de
exemplu cele concurentiale, cele doua stari actioneaza conco-
mitent, activitatea fiind motivata de conflictul intern, de natura
afectiva, trait de persoana, intre dorinta de a obtine un succes
semnificativ si frica de a esua in aceea Incercare.

Principalele cdi de stimulare a nevoii de invatare pe care
profesorul le poate utiliza in actul predarii sunt: Intarirea
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(conform schemei conditionarii instrumentale), imitatia si in-
zestrarea instrumentald a mediului extern.

Modalitatile de stimulare ale profesorilor se deosebesc,
printre altele, si prin modalitatea de intarire a comportamen-
tului elevilor; unii modeleaza prin intarirea pozitiva a manifes-
tarilor comportamentale dezirabile, atitudine prin care asigura
premisele necesare cresterii frecventei de aparitie a acestor
comportamente, altii, modeleaza prin intarirea negativa a acte-
lor indezirabile, in ideea scaderii frecventei de aparitie ale
acestora. Asemenea dominante influenteaza diferit structurarea
in timp a motivatiei invatarii; profesorii mai exigenti fata de
sine decat fatd de elevi, dacd folosesc intarirea pozitiva si cre-
eaza situatii didactice favorabile actiunilor autonome ale elevi-
lor, contribuie la intensificarea motivatiei favorabile invatarii.
Profesorul putin exigent fata de sine, care foloseste intarirea
negativa si nu conferd autonomie elevilor, creeazd conditii de
diminuare a intensitatii motivatiei intrinseci a Invatarii.

Motivatia invatdrii poate fi influentatd din exterior si pe
calea imitatiei si a identificarii. Asa cum, conform datelor ex-
perimentale, parinti puternic motivati pentru activitatile lor
profesionale (pasionati) au in general copii puternic motivati
pentru Tnvatare, profesorii autentici, pasionati in domeniul de
specialitate si/sau in rolul de dascadl, au elevi puternic motivati
pentru invatare.

Un rol important in stimularea motivatiei invatarii il poa-
te avea inzestrarea instrumentald de care activitatea didactica
dispune sub aspectul mijloacelor de invatdmant. Un laborator
sau atelier functional pentru activitati practice de inreres pen-
tru elevi, contribuie la o bund implicare a acestora in activita-
tea de invatare. Se precizeaza ca relatia bogatia inzestrarii —
stimularea invatarii nu este liniara, in sensul cd, aglomerarea
spatiului accesibil cu colectii sau serii de instrumente nefunc-
tionale, invechite este nestimulativa, ca si saracia mijloacelor.

Invatarea ca mijloc de satisfacere a intereselor de cu-
noastere. Interesele pentru diferite domenii ale realitatii, ca-
racteristice fiecarei varste si in cadrul acestora fiecarei persoa-
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ne, se formeaza prin cultivarea curiozitatii inca din prima copi-
larie. Principalele motive ale cunoasterii, prezentate in cele ce
urmeaza, sunt influentate in pondere si modalitdti diferite in
activitatea instructiv-educativa.

Reflexul de orientare si obignuinta. Aceste procese con-
stituie baza fiziologicd a curiozitatii. Reflexul de orientare in-
dreapta atentia persoanei in directia aparitiei sau schimbarilor
de intensitate a unor stimuli (zgomot neasteptat, ridicarea vo-
cii, cresterea luminozitdtii etc.) sau asupra asocierii neasteptate
a unor stimuli de natura diferitd. Mentinerea acelorasi conditii
de stimulare duce la familiarizarea persoanei cu situatia, la
obisnuintd, ceea ce diminueaza treptat intensitatea atentiei ce
caracterizeaza perceptia.

In activitatea didactica diversitatea, neprevizutul agreabil
(chiar dacd este mai dificil) stimuleaza atentia elevilor, pe
cand monotonia, gradul ridicat de previzibilitate diminueaza
intensitatea spontand a atentiei si presupun un efort voluntar
compensator din partea elevului pentru continuarea activitatii.

Atractia exercitata de nou. Consta in tendinta persoanei
de a se ldsa atras catre elementele necunoscute ale unei situatii
percepute. Din aceasta relatie cu noutatea rezulta cel putin trei
modalitati comportamentale: explorarea — observarea atenta,
investigarea sistematica sau spontana a aspectului necunoscut;
incercarea — exersarea unor actiuni cunoscute de catre persoa-
na cu obiectul nou pand la “descoperirea” functiei sau utilitatii
sale, sau redefinirea situatiei in cazul in care aceasta nu prezin-
ta elementele de noutate asteptate (ne imagindm ca..., sd pre-
supunem ca...). Daca o situatie nu prezinta elemente de nouta-
te, de atractivitate, elevul va proceda la redefinirea situatiei
didactice pe cont propriu, imaginandu-si ceva mai atractiv,
mai interesant decat ceea ce se intampla in clasa.

Conflictul dintre cautare §i evitare. Noutatea prezinta
atractivitate numai intre anumite limite; cunoscutul genereaza
plictiseald, noutatea exageratd genereaza fricd sau nesiguranta,
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ambele tendinte extreme generand motive de evitare, de ocoli-
re a realitatii respective. Interesele de cunoastere se dezvolta
din jocul alternantei dintre cautarea noului, a interesantului si
temerea de ceea ce ar putea fi nedorit, periculos.

Conflictul cognitiv de intensitate medie sustine interesul
persoanei pentru cunoastere noului. Principalele forme ale con-
flictului cognitiv sunt indoiala, confuzia si incongruenta concep-
tuala. Indoiala este datd de conflictul dintre tendinta de a crede
si cea de a nu crede, atunci cand exista argumente pentru ambe-
le pozitii. Tendinta spre echilibru cognitiv mentine interesul
pentru problema pana la eliminarea indoielii. Confuzia este ge-
neratd de accesul la interpretari contradictori referitoare la ace-
cagsli realitate, atunci cand fiecare prezinta credibilitate. Confuzia
privind validitatea principiilor evolutioniste sau creationiste de
aparitie a vietii pe pdmant mentine interesul pentru compararea
celor doua credinte pana la o totala identificare a persoanei cu
unul dintre principii. Incongruenta conceptualda apare atunci
cand o realitate teoretica sau practicd contrazice cunostinte con-
siderate anterior neindoielnice. Curiozitatea creste pe masura
cresterii gradului de cunoastere, generatoare de neconcordante
din ce in ce mai frecvente. Acolo unde cunostintele sunt reduse,
datorita simplificarii exagerate a realitatii, nu apar nici indoieli,
nici confuzii, nici conflicte cognitive — deci nici curiozitate care
sa Intretina interesul pentru cunoastere.

Motive ale cunoasterii la toate varstele, factorii mentio-
nati se exprima la intensitati diferite in raport cu domeniul ac-
tivitatii de cunoastere. La varste mai mari se vorbeste din ce in
ce mai putin de curiozitate, locul acesteia fiind luat de interese
(domenii de preocupare).

Interesul cognitiv reprezintd domeniul realitdtii catre care
se indreapta preocuparile dominante ale persoanei. Interesele
cognitive odata constituite sunt elemente definitorii ale perso-
nalitdtii datorita relativei lor stabilitati. Cristalizarea intereselor
la varsta adolescentei este un indiciu al dezvoltarii armonioase
a personalitatii.
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Interesele se dezvoltda din curiozitatea naturalda a persoa-
nei sub influenta a trei categorii de factort:

— cresterea maseil informationale cu care persoana se
confruntd pe parcursul evolutiei sale catre varsta sco-
lare mari, face ca accesibilitatea reald sa se restranga
la domenii de activitati din ce in ce mai putine;

— concomitent se produce si o specializare a ofertei me-
diale, in conditiile in care fetitele primesc anumite ju-
carii (papusi) — baietii altele (soldatei de plumb), bi-
blioteca unei familii de tehnocrati ofera alte lecturi co-
pilului decat biblioteca unei familii de artisti, modelul
profesional si interesele dominante ale parintilor dife-
ra de asemenea de la o familie la alta, grupurile frec-
ventate de adolescenti oferad valori diversificate;

— orientarea interesului catre acele oferte mediale care
sunt compatibile cu structurile aptitudinale ale persoa-
nei, cel putin in masura asigurarii posibilitatilor de ac-
tiune si de exersare 1n vederea accesului la performan-
te din ce in ce mai bune. Raportul initial de dependen-
ta al intereselor de aptitudini (elevul mic este interesat
doar de activitdtile in care obtine succes relativ usor
datorita aptitudinilor sale), se transforma in foarte
scurt timp intr-unul de compensare (elevul mai mare
poate fi interesat in egald masura de activitati in care
obtine succes datorita silintei sale), in sensul ca aptitu-
dinile in dezvoltare mentin interesul persoanei pentru
0 anumita activitate, iar acesta din urma poate sustine
exercitiul voluntar necesar dezvoltarii aptitudinilor.

Nevoia de cunoastere se naste pe parcursul asimilarii ex-
perientei de viatd; ea are o evolutie dinamica, specifica fiecarei
persoane in diferite momente ale existentei sale sub aspectul
intensitatii, a diversitatii domeniilor de interes si a obiectului
concret al interesului. Dinamica internd a nevoii de cunoastere
este factorul principal (dar nu exclusiv) care face ca un elev sa
se implice mai mult sau mai putin in invatare, sd fie mai bine
informat sau mai priceput la unele discipline decat la altele ca-
re se bazeaza pe aptitudini similare, sa prefere activitatile
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practice sau cele teoretice. Nevoia de cunoastere se structurea-
za prin trairea sentimentului de securitate individuald pe care
luarea in stapanire a mediului extern o genereaza, prin interio-
rizarea exigentelor sociale propuse persoanei, prin plasarea
persoanei pe o pozitie sociald favorabila datoritda competentei
si performantei sale si mai ales prin satisfactia pe care o da in-
telegerea si cunoasterea crescanda chiar pe parcursul procesu-
lui de invatare. Dacd raman neintegrate nevoii de cunoastere,
motivele sociale amintite alaturi de multe altele (asteptarile so-
cialului fatd de persoana, sistemul practicat de recompensare,
algoritmul social de acces la diferite pozitii sociale etc.), struc-
tureaza constelatia motivationald a invatdrii in componentele
sale extrinseci.

Cultivarea nevoii de cunoastere la elev pune in evidenta
adevarata maiestrie didactica a profesorului, aspiratia acestuia
catre performanta in activitatea educativa, implicarea vocatio-
nald autentica in realizarea functiei sale sociale si abordarea
modelarii tinerei generatii din perspectiva larga, instructiv si
preventiv formatoare a personalitdtii autonome si creative.
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