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ABORDARI TEORETICE -
REEVALUARI SI DESCHIDERI /
THEORETICAL APPROACHES -

NEW INTERPRETATIONS

CETATENIA CULTURALA OLTEANA - TRADITIE SI VALOARE
iN EDUCATIA INTERBELICA

Conf. univ. dr. Irina Maciuc
DPPD- Universitatea din Craiova

Associate Professor Irina Maciuc, Ph.D.
TSTD - University of Craiova

Rezumat: Ne propunem sa exploram critic modul in care educatia
romaneasca si, in special, educatia in Oltenia interbelica au contribuit la
diversitatea europeand. Privind in urmd, in istoria educatiei, vom cauta solutii si
orice fapt, continut, idee, care pot fi favorabile astdzi unei autentice integrari
europene a scolii romnesti, in contextul interdependentelor globale. Articolul se
refera la valorile, realizarile §i destinele unor personalitati culturale i oameni de
scoald: un ministru al educatiei (si chiar prim ministru pentru o foarte scurtd
perioada de timp) - Dr. Constantin Angelescu, la un remarcabil profesor de
filozofie craiovean, autor al primului dictionar filoyofic romdnesc - Phanu
(Stefan) Dutulescu si la filosoful, esteticianul lon Zamfirescu, unul dintre cei mai
importanti exegeti ai teatrului romanesc si universal. Elite ale spiritualitatii oltene,
ei au transformat existenta individuala in destin cultural, intelegiand nevoia de
ordine §i cea de valoare si dovedindu-se responsabili in fata celorlalfi. Pentru ei
sunt valabile cuvintele lui M. Eliade despre destin: destinul este acea parte din
timp in care istoria isi exprima vointa ei asupra noastrd. Profilul lor spiritual este
dominat de echilibru §i demnitate, de deschidere §i forta de absorbtie a valorilor
culturale specific nationale §i in acelasi timp europene. Memoria culturala olteand
i alatura altor personalitati precum C. Radulescu Motru, V. Gomoiu, N. I
Herescu s.a., care au fost autentici barbati de scoala in Romania interbelica.

Cuvinte cheie: mari ganditori si practicieni romdni, perioada interbelica,
cetdtenia culturala, viata spirituald, profesionisti de succes.
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Introducere

Toate sistemele mari de gandire (in plan social si politic), care au la baza
credinta Intr-o ordine perfecta si eternd sunt ,,spiritualitati" (vezi Radulescu-Motru,
1936, 1940 si 1. Zamfirescu, 1941), tindnd de esenta unei colectivitafi anumite,
adevarate linii de fortd ce fac parte ca elemente constitutive din structura sa
sufleteascd, din sentimentul de sine si din specificul cultural care-i confera
autonomie. Fenomenul ortodoxismului, traditionalismul i nationalismul fac parte
din fondul etnic, din cugetul romanesc, sunt expresii asezate in timp ale
spiritualitatii romanesti.

in muzeul etnografic al omenirii, ,,punerea In valoare a vocatiilor
individuale constituie adevarata europenizare a romanilor”, credea C. Radulescu-
Motru, cel care afirma, de asemenea, ca ,,destinul este ceea ce trebuie sa se
intample, nu in vederea unor scopuri personale sau sociale, de naturd politica,
economica sau chiar morald, ci ceea ce trebuie sa se Intdmple dupa legea imanenta
a substantei sufletesti, pe care individul si poporul o au in sine” (apud N. Bagdasar,
1941). In viziunea lui C. Radulescu Motru, exprimata in lucrarea Timp si destin,
destinul arata ,, legatura necesara dintre substantialitatea sufleteasca a unei viefi §i
manifestarile acesteia”, iar destinul omului nu se poate realiza decat atunci cand
acesta constentizeaza toate posibilitatile sale de manifestare. (C. Radulescu-Motru,
1940).

In astfel de abordari se poate utiliza, dupa cum se stie, §i ,,istoria vietii”
unor mari profesori, ministri ai educatiei din perioade cheie ale evolutiei educatiei
nationale, metoda biografica aducand nuantdri necesare procesului de investigare.

In opinia specialistilor, perioada interbelica a fost definita de doua tendinte,
doud optiuni: asa-zisul curent europenist si curentul traditionalist. In perioada
interbelica, societatea romaneascd parcurge un proces de modernizare, de
sincronizare si de integrare in valorile civilizatiei europene. In acelasi timp, ,,ceva
ce vine dinaunturul” fiintei neamului §i a credintei stramosesti, la intersectia
istoriei colective cu cea individuala, valori specifice, sedimentate in timp s§i
integrate intr-o matrice etnica a simtirii §i trairii au influentat puternic
invagamantul romdnesc si au stat la baza scolii interbelice. Valorile promovate de
invatamantul interbelic, subsitem al sistemului social §i politic interbelic, erau:
activism, moralitate, libertate si curaj, individualism si respect de sine, dar §i
idealism [activ] credinta in libera dezvoltare a elevului; dezvoltarea sa-si urmeze
etapele ei naturale. In context, educatia nu si-a aflat izvorul intr-o constringere
externd, ci a incercat sia fie o crestere dinlduntru in afara, pornindu-se de la
propriile interese si tendinte ale copilului.

Nu-i este permis educatorului sa il conduca pe copil pe un drum ce nu este
al lui, afirmau pedagogii si oamenii scolii, ci sd creeze conditii optime pentru ca el,
elevul, sa 1si poatd urma calea. Numai prin adaptarea acestei strategii ,,naturale”,
copilul, 1n contact cu viata reald, isi va construi propria sa morala, propriile reguli
de comportare si va invéta ce este solidaritatea, justitia sau cooperarea.

Climatul spiritual al perioadei anilor '30 a fost marcat de dezvoltarea
culturald si afirmarea originalitdfii creatoare a poporului roman. Incercarea de a

6



ANNALS OF THE UNIVERSITY OF CRAIOVA, Psychology - Pedagogy, an XII, nr. 27-28

crea o scoald romaneascd moderna, dupa principiile scolilor occidentale, se
intemeia, 1nsd, pe nobile sentimente nationaliste §i patriotice.

S-au remarcat preocupdrile vizdnd scoala activa si trezirea constiintei
cetatenesti - principiul ,,clasei scolare, ca 0 comunitate de viata $i munca”.

In epoca respectiva, pentru uniformizarea tuturor provinciilor roméanesti si
dezvoltarea sentimentului national si a culturii roménesti la sate se organizau
echipe de elevi ce aveau misiunea de a merge la sate duminica, impreund cu
profesorii scolii sd tind sezatori. Se dddea o atentie deosebita si cursurilor pentru
adulti, excursiilor scolare si sezatorilor sdtesti, de importanta educativa si nationala
pentru elevi si sdteni. Se tineau si cursuri la cazarmile militare pentru soldatii
analfabeti si pentru cei ce doreau sa Invete limba romana.

Intr-un articol din ziarul ,,Universul” (articolul ,,Catre batranii de la sate”
din ziarul ,,Universul”, august 1929), se mentiona ca ,,Liga natiunilor a hotarat
cercetarea in toate partile lumii a portului din vechime al fiecarui popor, cu
podoabele lui anumite. Dat fiind faptul ca portul roménesc a inceput sa se piarda...
e recomandata Infiintarea unor muzee comunale, in toate partile tarii, sd se stranga
din fiecare sat, lucrurile batranesti din vechime”. Prin ordin al ministrului
instructiunii publice s-a infiintat Inspectoratul Muzeelor Etnografice si a Muzeelor
Scolare. Fiecare scoald primara de sat si de orag era obligata sa alcdtuiasca cate un
muzeu scolar intuitiv si etnografic pe clase, cu contributia tuturor colegilor din acea
scoala.

Legea invatamantului in Roméania cerea strict de la toti elevii de orice
confesiune invatarea religiei lor in scoli, pentru a nu ,,contribui la dezvoltarea intre
tinerime a ateismului cu toate consecintele lui”.

Pentru a Intelege originea latina a limbii roméne, elevilor din ultimele doua
clase de scoalad normald - a V-a si a VI-a - le erau predate doud ore pe saptaméana de
limba latina.

In perioada interbelica, principiile care functionau in educatie erau
activismul, moralizarea si democratia, astfel Incat finalitatea generald a educatiei
nu putea fi decét integrarea in societate, In mediul apropiat, Intr-un mod care sa
asigure progresul social al comunitatii, cat si implinirea individuala prin
valorificarea resurselor locale.

Dupa promulgarea Legii Instructiunii Publice (1864), prin care
invatamantul devine unitar in intreaga tara, stabilindu-se ciclurile de studii: primar
(4 ani, obligatoriu), secundar (7 ani) si universitar (3 ani), statul era obligat sa
infiinteze cate o scoald in fiecare comuna si sd subventioneze cartile si rechizitele
scolare ale copiilor lipsiti de mijloace.

Constantin Angelescu (1869-1948)

Ideea de scoala nationala creatd de Spiru Haret si a reformelor sale de
structurd a Invatamantului a fost continuatd in deceniile de dupd 1918 de
Constantin Angelescu, care a adaptat-o cerintelor moderne. A fost un ministru care
a construit si a consolidat invatdmantul.
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El este principalul legiuitor al scolii romanesti dupa Marele Razboi,
deoarece a intocmit cele mai multe legi scolare, a dat cele mai multe dispozitii
legate de bunul mers al scolii, a facut cel mai mare numar de numiri in gcoala si
administratia centrald. Se poate spune ca el revendica pentru scoala romaneasca
interbelica meritele ridicarii acesteia la standardele timpului sau, la un invatamant
sincronizat cu cel european (Corina Petrica f.a.).

Oltean, casatorit cu fata latifundiarului Monteoru si inrudit prin casdtorie
cu Spiru Haret, chirurg stralucit si profesor, Constantin Angelescu a fost ministru
aprox. 10 ani. Se poate afirma ca el este cel care a sporit si a adancit identitatea
inconfundabila a politicii educationale liberale.

S-a remarcat prin construirea a circa 12.000 de localuri de scoald intre
1922-1938, ca sarcina cea mai urgenta, datorita statisticilor ce consemnau numarul
analfabetilor In timpul primului sdu mandat de ministru: Basarabia 60%, Bucovina
60%, Ardeal 40%, Vechiul Regat 43%. Aceeasi situatic dramatica a constatat-o si
in privinta copiilor ce trebuiau sd meargd la scoald: media pe tard a celor ramasi in
afara scolii era de aproape 70%!

Conform recensamantului general din 1930, numarul analfabetilor era de
9,8 milioane, Roménia avand cel mai mare numar de analfabeti dintre 14 tari
europene comparate. Mai mult, ponderea analfabetilor In populatia totala era de
54,3%, cea mai mare din Europa. Intre , stiutorii de carte” (cunostintele de carte se
rezumau la marea majoritate a populatiei - 85%, la scola elementara), barbatii erau
mai numerosi (62-9,2% iar femeile mai putine (45,5%), majoritatea nestiind carte.
in anii 30, frecventa in Tnvatamantul primar era in medie de 59,8%, 1n timp ce in
Polonia, Ungaria sau Bulgaria procentul depasea 90%.

Din punct de vedere al numdrului de studenti, Romania, cu 26.489
studenti, ocupa locul 5 intre 20 de tari europene comparate, dupa Franta (78.973
studenti), Italia (77.429 studenti), Polonia (49.534 studenti) si Spania (29.249
studenti), numarul studentilor din Roménia reprezentand 6,2% din numarul total al
studentilor din cele 20 de tari.

In 1938, in Romania erau 1,3 studenti la 1.000 de locuitori, la fel ca si in
Bulgaria si Ungaria, In timp ce in Austria erau 5 studenti/1.000 locuitori, in Elvetia
2,3 studenti/1000 locuitori, in Finlanda 2,2 studenti/1000 locuitori, iar in Franta si
Suedia 1,9 studenti/1000 locuitori. Spre comparatie, in 2008, Romania avea 48
studenti la 1.000 de locuitori, in Austria raportul fiind de 34,5/1.000, in Franta de
33/1.000, iar in Suedia de 43,7/1.000.

A fost perioada cand s-a reorganizat invatdmantul primar prin Legea
invatamdntului primar din 1924, dar si cel particular prin Legea invdatamdantului
particular din 1925., adoptandu-se si Legea pentru invatamdntul secundar.

Dupa ce a trecut 1n opozitie, Tn 1928, dr. Angelescu a revenit la Ministerul
Instructiunii, in 1933, dar modificéri de substantd in legislatia scolard nu s-au mai
facut, ci doar simple nuantari, adaugiri sau corectari de articole.

In perioada mentionata, s-au desprins trei principii constitutionale privind
invatdmantul romanesc interbelic: principiul libertatii, obligativitatii si al
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gratuitatii. La romani, introducerea unei asemenea dispozitii nu a reprezentat o
masurd contra Bisericii, deoarece nu a existat un conflict intre Stat si Biserica.

Cercetarile stiintifice si publicarea lor sunt libere, era scris in lege. Orice
resortisant are dreptul de a preda, funda si administra scoli sau asezaminte de
educatie, daca indeplineste conditiile cerute de lege, relative la titlurile sale, la
siguranta copiilor incredintati lui si daca are o atitudine loiala fata de stat.

Toate scolile si asezamintele de educatie, publice sau private, erau
controlate de autoritatile statului in limitele fixate de lege.

Se poate aprecia ca, dupa marele act de la 1918, in Roménia s-a Inregistrat
o reald dezvoltare a Invatdméantului datoritd reformelor democratice infaptuite de
marele ,,om al scoalei” care a fost dr. C. Angelescu.

Filosofia interbelica si scoala craioveana: Stefan (Fanu) Dutulescu

Fanu Dutulescu s-a ndscut in 1896 la Bucuresti si a murit la Craiova in
1977. A urmat scola primara la Scoala nr. 11 si secundara la Liceul Mihai Viteazul
din Bucuresti; Facultatea de Litere si Filosofie din Bucuresti; licenta, In 1921, in
filosofie; in 1922, licenta in drept si examenul de capacitate (1922).

Si-a inceput cariera didactica la Tirgu Mures, iar din 1922 a fost profesor la
Liceul Carol I si Scoala Superioard de Comert. Din 1927 este profesor la Liceul
Fratii Buzesti din Craiova. A fost director adjunct al liceului.

A elaborat primul Dictionar filosofic din literatura de specialitate, apreciat
de C. Radulescu-Motru. (Stefan Fanu Dutulescu, 1946). A scris piese de teatru
reprezentate pe scena Teatrului National din Craiova, in stagiunea 1945.

Stefan (Phanu, Fanu) Dutulescu a rdmas cunoscut in oras atit ca avocat
pledant, dar mai ales ca profesor de litere, istorie si filosofie, la Colegiul Carol I, la
Liceul ,,Fratii Buzesti”, la Liceul ,,Elena Cuza” si la Scoald Superioara de Comert.
Era considerat un excelent psiholog, publicist, poet, dramaturg si apreciat profesor.

Opera: Dictionarul Filosofiei, intelesurile a 1300 termeni, (Craiova,
1946); Femeia de lume noua - Emancipata (Craiova, s.a.); Studiul stiintific al
scolarului: organizare si rezultate (1943); Democratizarea scoalei (Craiova,
1945); O enciclopedie de mitologie universald, Dictionar de muzicd, teatru si
spectacole in genere s.a. (Gabriela Braun Leferman, Adrian Nastase, 1999).

La Craiova — unde va ramane pana la sfarsitul vietii in decursul a peste 5
decenii, Fanu Dutulescu a fost profesorul a numeroase serii de liceeni, cercetator
pasionat al lumii adolescentilor, popularizator al filosofiei si al ideii nationale prin
conferinte publice ori prin articole de gazetd, autor dramatic jucat pe scena
Teatrului National din Craiova.

Disciplinele pe care le-a predat: filosofie, psihologie, logica, pedagogie,
instructie civicd si chiar istorie, geografie sau istoria artelor (Marin Diaconu si FI.
Firan).

Sotia profesorului, Matilda Dutulescu (Bradisteanu) s-a 1nscris in Baroul
Dolj din 4 noiembrie 1920, dosar 26/1920. Doamna Matilda Dutulescu a dobandit
calitatea de avocat stagiar si membru al Corpului de Avocati. La 24 ianuarie 1921 -
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zi de sarbatoare nationald - Matilda Dutulescu a depus juramantul, exercitand
profesia timp de doud decenii.

Matilda Bradisteanu s-a nascut Tn comuna Bradesti, judetul Dolj, in anul
1897, fiind fiica preotului Gheorghe Bradisteanu. A urmat facultatea de Drept din
Bucuresti, pe baza Diplomei de Licentd obtinutd in toamna anului 1920, cerand
inscrierea Tn Baroul Dolj ca avocat stagiar.

Matilda Bradisteanu s-a casdtorit la Bucuresti, la 1 octombrie 1920 cu
Stefan (Phanu) Dutulescu, de profesie literat.

Sotia filosofului a fost profesoara la Liceul ,,Elena Cuza”, predand
disciplinele isorie si filosofie, limba roméana si drept, fiind dublu licentiatd in drept
st litere, cursuri academice absolvite In Bucuresti.

Din documentele aflate la Arhiva Colegiului National ,,Elena Cuza”,
observam ca, din anul 1921, este Tncadratd ca profesor titular la disciplina istorie
iar, Incepand cu anul scolar 1922-1923, figureaza ca profesor diriginte.

De la 1 septembrie 1938, a devenit directoarea Colegiului National ,,Elena
Cuza”, prestigios lacas de educatie si cultura din Craiova, functie pe care a
exercitat-o pe o perioadd foarte indelungata si grea, fiind anii de rdzboi in care a
trebuit sa faca fata unor probleme sociale si economice fara precedent (Elena Joita,
Constantin Paun, 2004). Activitatea didacticd exercitatd permanent, a determinat-o
ca, la cerere, prin Decizia nr. 15 din 16 decembrie 1929, sa fie stearsa din tabolul
avocatilor ce profesau efectiv la instantele de pe raza Baroului Dolj si, tot la cerere,
a fost reinscrisd ulterior prin Decizia nr. 162 din 11 ianuarie 1929, pe tabloul
avocatilor profesionisti.

Pentru considerentele ce tineu de conducerea Liceului ,,Elena Cuza”, nu a
mai putut profesa efectiv, astfel incat prin Decizia nr. 4 din 22 februarie 1936,
alaturi de doamna avocat Sehargel Frieda a fost stearsd din rdndul avocatilor
Baroului Dolj, in conditiile art. 101 din Legea avocatilor, ,,pentru imprejurarea ca
nu profeseaza efectiv pe langa instantele din judetul Dolj” (Elena Joita, Constantin
Paun, 2004).

Peste ani, profesorul universitar craiovean, Bianca Maria Carmen
Predescu, scrie despre doamna Matilda Bradisteanu Dutulescu, care a ramas in
istoria Craiovei ca o figura proeminenta a intelectualitatii ce s-a afirmat in perioada
interbelica si a slujit cu fervoare interesele neamului nostru. Ea a aratat ca profesia
de avocat, in ciuda dificultatilor sale, este deschisd in egala masura barbatilor si
femeilor, céci binele semenului tdu 1l aduci atunci cand 1l cunosti si poti prin toata
stiinta si priceperea ta sa 1l ajuti.

Ion Zamfirescu, stralucit profesor, filosof si exeget

S-a nascut la 7 august 1907, in Craiova - a murit la 31 decembrie 2001, in
Bucuresti. A urmat scoala primara si liceul ,,Fratii Buzesti”, facand parte din prima
promotie (1926). Intre 1926-1929 este student la Facultatea de Litere si Filosofie,
Universitatea din Bucuresti, pe care o termina cu mentiunea ,,magna cum laude”, I-
a avut ca profesori pe D. Gusti, C. Radulescu-Motru, Nicolaec Iorga, Nicolae
Cartojan, cu unii dintre ei colaborand la elaborarea unor importante studii. Obtine
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doctoratul in filosofie, cu teza Spiritualitati romdnesti, la aceeasi universitate,
avand Indrumator stiintific pe marele sociolog roman Dimitrie Gusti. Profesor
secundar la cele mai prestigioase licee din Capitala: ,,Gheorghe Lazar”, ,,Mihai
Viteazul” si Colegiul ,,Sfantul Sava”, a devenit profesorul de filosofie al regelui
Mihai I iar intre 1938-1940 a predat cursuri de istorie si civilizatie romaneasca la
Institutul Regal de Stiinte Administrative. Debuteazad publicistic in ziarul
»Adevarul” (1934), cu articole si cronici, iar editorial - cu volumul Sipiritualitati
romdnesti (1941), volum care are la baza teza de doctorat. A avut o bogata
activitate publicistica, remarcandu-se prin studii de pedagogie si filosofie, recenzii,
note, comentarii, aparute cu deosebire in revistele: Arhiva pentru stiinta si reforma
sociala, Revista de filosofie, Revista de pedagogie, Viata Romdneascd, Revista
Fundatiilor Regale, Contemporanul, Ramuri, Tribuna etc.

Lurarea sa fundamentala Spiritualitati romanesti ramane una dintre cele mai
importante lucrdri de reconstructie conceptuald din domeniul filosofiei culturii
romanesti.

A elaborat o veritabild pedagogie a comunicdrii intre cele doud parti,
esoterica si exoterica, ale filosofiei: ,,invdtdturd, dar nu nota savanta si cu alunecari
pedante; forma atragatoare, asa incat sa poatd stimula resorturi ale inteligentei si
sa intretind porniri ale inimii; stiintd inteleasa atat ca putere de cunoastere cit si ca
putere de innobilare a sufletelor; culturd, intrucat aceasta intra adanc in rosturile
istorice si morale ale comunitatii noastre omenesti; instructie si pentru ceea ce
aceasta reprezinta in ea insasi, si pentru cate mijloace de a cuceri lumea ne poate
pune la indemana” ,,Ma socotesc om de catedrd. Ma simt recunoscitor tuturor
acelor Tmprejurari care m-au indrumat si care mi-au ajutat sa staruiesc pe aceasta
cale 1n viatd. Este o convingere, aceasta, pe care mi-am construit-o cu timpul, si
prin ceea ce am parcurs ca initiere teoretica, dar mai cu seama prin ceea ce mi-a
pus in fatd contactul viu cu realitatea lucrurilor... De-a lungul a sase decenii de
activitate didactica, am avut sub ochi mii de tineri... Nu-mi amintesc ca in tot acest
rastimp verunul dintre acestia sd-mi fi procurat dezamagiri sau stari de
amaraciune... O spun, cu adancd multumire: este o fericire sd-ti implineasca
destinul, sa simti ca te poti face util si ascultat, intr-o societate in care poti avea, din
partea fortelor si sperantelor ei tinere, intelegere si ajutor sufletesc”. (Constantin
Aslam).

Concluzii. Aceastd lucrare propune o analiza socio-istorica a educatiei, cu
privire speciald asupra evolutiei catorva personalitati din domeniu, lectii sobre si
riguroase despre cum s-au construit sensuri asociate unor spatii de invatare ori
despre cum s-au raspandit si s-au probat cele mai bune practici In domeniul
educational.

Dupa cum se stie, cetatenia culturala probeaza integrarea individului in
structurile sociale si culturale ale colectivitatii si reda apartenenta la contexte
culturale diverse si spatii de socializare concentrice, care pun 1n valoare sensuri
proprii.

Cetatenia olteana reprezintd o forma specificd a constiintei cetitenesti
identitare, in a carei componentd intra reprezentarile mintale cu privire la valorile si
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reperele unui spatiu spiritual, dar si ale traiului impreuna cu alti, identitatile
proiectate de fiecare dintre membrii unei comunitati sau regiuni, in spetd cea
olteana.

In timp, intelegem ca principiile si perspectivele, create si consolidate in
baza studierii unor perioade de avant cultural si de dezvoltare in Invatamantul
autohton pot sprijini Tn abordarea realitatii educationale, in rezolvarea problemelor
si In Tmbundtatirea metodelor. Astfel, se pot descoperi treptat problemele cheie,
idei puternice si metode inovative. Generalizarile efectuate le vor oferi celor care
urmeaza o viziune proprie asupra faptelor si ideilor. Calitatea se va contura,
valorile se vor structura, ideile se vor aseza in relatii noi.

O idee interesantd se conturecaza si in contextul abordarii dintr-o
perspectiva axiologica a problemelor raportului permanenta-schimbare in educatie.
Cautarea sensurilor adanci, a valorilor fundamentale, nevoia de transcendentd au
insotit si vor insoti mereu activitatea celui care formeaza oameni si devine model
pentru cei tineri. Nevoile prezentate ale unei societati, ideea de imediat nu sunt
caracteristicile cele mai importante ale experientei umane complete pe care o
reprezintd educatia. Propuneri interesante, tocmai prin permanenta lor, ne pot veni
dintr-un trecut ce poartd in el marile probleme, dar si marile valori ale istoriei
invatadmantului romanesc.

De-a lungul vremii, oltenii au facut cel mai adesea dovada ca sunt oameni
liberi, intreprinzatori si creativi. Istoria scolii oltene este bogata, diversa, insd prea
putin cunoscuta ,,Sufletul oltean, robust si optimist, patrunzator si dinamic, a reusit
sd-si cucereasca si in campul vietii scolare o necontestatd 1intdietate fata de
celelalte parti ale tarii, desi, din neprielnice imprejurari istorice fusese silit sa
ramana multa vreme in urma acelora” (Popescu Teiusan, 1943).

Nu o istorie evenimentiald, ci o istorie a mentalitatilor ne demonstreaza
acest adevar. Astfel, participarea oltenilor la realizarea finalitatilor educatiei devine
o participare la scopurile si idealurile unei societati ma bune. Cuvintele
profesorului craiovean, I. Zamfirescu incadreaza de altfel cetatenia culturala
olteana in cetatenia nationald:

»~Am avut mentori spirituali profesori de la vechea Facultate de Litere si
Filosofie a Universitatii din Bucuresti. Recapitulez, in mod sumar: N. lorga ne
demonstra cu fervoare cd istoria noastrd nationald detine Tn ea nuclee de
universalitate. In cercetirile sale monografice asupra satului romanesc, D. Gusti
deschidea drumuri inspre o mare stiintd de sinteza: stiinta natiunii. C.Radulescu-
Motru, acest autentic patron de gindire filosofica romaneasca, tinea sd precizeze:
romanismul existd de cand existaim noi ca popor; N. Cartojan rostea raspicat:
scrierile noastre vechi nu sunt doar, cum spun unii esteticieni, un simplu material
documentar, deci, mai mult de un capitol de istorie culturala, ci au 1n ele si
relevante continuturi de simtire emotionala” (15).

In loc de incheiere, putem mentiona adevarul ca forta traditiei locale, un

nucleu suficient de bine definit de reguli Tmpartasite, un puternic sentiment de
apartenenta regésim la nivelul comunitatii culturale oltene.
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Abstract

Through mediation activity occurring in conflict management intended to
influence how individual shas reported the formation of new conflict and conflict
resolution skills appropriate. This activity involves, first change of cognitive
foundations of individuals, Learning, new things about conflict, followed by
changing attitudes. Toward affective conflict and, not least the final goal, changing
the behavior of manifestation.
Thus, in speaking skills training actually change the skills and training of newones,
a process that needs great effort,coordinated activity supported and more exercise.
This activity involves conflict mediation activities new models from teachers, new
requirements to address differences from all those involved in networking and, not
least, new patterns of behavior from students.

In problematica tratarii conflictului in scoald, Panisoara delimiteaza aspecte
privind provocarea si rezolvarea conflictelor: strategii de stimulare a conflictului,
strategii de prevenire a conflictului, strategii de reducere a conflictului si strategii
de rezolvare a conflictului (Panisoara, 77- 95):

o Strategiile de prevenire a conflictului pot confine:

- focalizarea pe obiective, cu incercarea evitarii conflictelor pe obiective,

atunci cand in fiecare catedrd se cunosc obiectivele este mai usor sa se
lucreze 1n echipa pentru atingerea acestora;
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- delimitarea unor sarcini clare, bine structurate si acceptate de membrii
organizatiei;

- incurajarea comunicarilor;

- evitarea situatiilor cagtig-pierdere;

- utilizarea de catre managerul scolar a unor tehnici apartinand strategiilor de
moderare a activitatilor.

o Strategii de reducere a conflictului isi dovedesc utilitatea atunci cand un
conflict a fost escaladat, tinzdnd sa aiba mai mult un impact negativ decat
unul pozitiv in interiorul echipelor educationale. In acest sens Neilsen
(apud Péanisoard) propune doua abordari generale care influenteaza aceste
strategii:

a) focalizarea pe schimbarea comportamentelor;
b) centrarea demersului pe schimbarea comportamentelor, acest lucru
putand fi realizat prin:

- utilizarea ,,integratorilor”, persoane cu influentd in grup care pot reduce
intensitatea unor conflicte;

- rotirea persoanelor de la un grup la altul, rotirea responsabilitatilor in grup;

- identificarea unor obiective supraordonate care sa oblige grupurile sa
lucreze impreuna.

o Strategii de rezolvare a conflictelor — pornind de la cAmpul extrem de vast
si nuantat al problematicii referitoare la conflict sunt delimitate doud
modalitati eficiente de rezolvare a conflictelor: negocierea si medierea.

Pentru controlul conflictului consideram ca este foarte important sa avem si sa
dezvoltam abilitatile necesare pentru a deveni un manager al conflictelor. Alan
Tidwell (1998) considera ca 1n cazul controlului conflictului sensul este mai larg si
acopera termenii de rezolvarea conflictelor si managementul conflictului.

In literatura de specialitate exista numeroase definitii date medierii, prin prisma
conceptului de negociere.

In opinia lui David Richbell (2008), medierea este o forma structurati de
negociere. Medierea se desfasoard intr-un cadru flexibil , in care mediatorul, in
sesiuni reunite sau separate, ajuta partile sa clarifice problemele cheie si sa-si
construiascd acordul. Medierea este o formd a negocierii care se desfasoard in
prezenta unei a treia parti, poate fi o persoana cunoscutd/familiara celor aflati n
conflict sau o persoand necunoscuta.

O atentie deosebitd a fost acordatd comunicarii in cadrul procesului de
mediere, pentru cd asa cum se prezintd in literatura de specialitate, comunicarea
este un proces atat al negocierii, cat si al medierii. De asemenea in relatia sa cu
medierea, comunicarea incorporeaza anumite sensuri date termenului de mediere:
reconciliere, diferenta dintre realitate §i imaginea interpretarii acesteia; spatiul de
interpretare dintre subiect si realitate si conexiunea care creeaza circuitul
comunicarii sensurilor. Spre deosebire de negociere care are un caracter accentuat
normativ §i procedural, medierea aduce in prim plan, caracterul interactiv si
interactional care devine primordial si esential. Avand in vedere ca una dintre
functiile principale ale medierii este aceea de a construi relatii intre parti, N.P.
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Meierding emite opinia potrivit careia comunicarea este ,,nima si sufletul”
procesului de mediere.

Definirea medierii prin raportare la conflict (Acland, 1990), infatiseaza
medierea ca o negociere asistatd de un mediator, in cadrul unor intalniri separate
sau comune care 1i reunesc pe cei implicati in conflict pentru: reducerea ostilitatilor
si stabilirea unei comunicari eficiente, asistarea partilor sa inteleagd nevoile si
preocupdrile adversarilor, punerea de intrebari care sd scoatd la suprafatd
adevaratele interese ale partilor implicate, ridicarea §i clarificarea problemelor
acoperite printr-o rezolvare inadecvatd, asistarea partilor la dezvoltarea si
comunicarea noilor idei, ajutarea la formularea propunerilor in termeni acceptabili,
moderarea cererilor nerealiste, testarea receptivitatii fatd de noile propuneri,
ajutarea la conturarea unor proiecte de acorduri care sa rezolve problemele curente
si sa anticipeze nevoile viitoare.

Zlate M. (2007) considera ca medierea se distinge de negociere prin rolurile
mediatorului derivate din statutul sau:

Rolul functional: mediatorul nu dispune de putere proprie, el doar
faciliteaza ajungerea la solutii;

Rolul de catalizator/accelerator: prin actiunile si interventiile sale,
mediatorul grabeste solutionarea conflictului, el ii orienteaza mai direct pe cei
implicati in conflict pentru a cddea mai repede de acord;

Rol de consilier, sfatuitor: mediatorul nu formuleaza si nu impune decizii,
ci furnizeaza sugestii, sfaturi, face recomandédri menite s contribuie la luarea
deciziilor de catre ambele parti de comun acord, el este un consilier in slujba
partilor; succesul mediatorului este determinat de impartialitatea lui i de
increderea pe care o vor avea partile 1n el.

J. F. Six (2002) considera ca ,,0 definitie generala a medierii trebuie sa tina
seama ca exista patru tipuri de mediere, primele doua destinate nasterii sau
renasterii unei legaturi , celelalte doua destinate abordarii conflictului”. In opinia
aceluiagi autor exista o ,,mediere creatoare” care are ca scop crearea de legaturi noi
intre persoane sau grupuri; o ,mediere innoitoare” care reactiveaza legaturile
existente; o ,mediere preventiva’ care are ca scop impiedicarea izbucnirii
conflictelor; si o ,,mediere curativa” al céarei obiectiv este acela de a ajuta partile in
conflict sa gaseascd o solutie. Putem afirma cd existd doud forme ale medierii: o
mediere In afara oricarui conflict si 0 mediere conflictuald. J.F. Six si V. Mussaud
(2002) disting douad finalitati esentiale ale medierii: conflictul si relatiile. Scopul
medierii este acela de a gasi solutii la probleme, la disfunctionalitati, la diferende,
adica la conflicte.

Procesul de management al conflictului are succes atunci cand partile
implicate au incredere in integritatea mediatorului, impartialitatea si abilitatile
acestuia. Respectul partilor pentru mediator reprezinta baza unei bune negocieri.
Mediatorii pot facilita procesul rezolutiv folosindu-se de:

o Intelegerea perspectivelor fiecarui participant;
e Cresterea si evaluarea intereselor participantilor prin rezolvarea problemei
prin intermediul medierii;
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L.

e A

Stabilirea unor reguli de baza pentru imbunatatirea comunicarii,
Echilibrarea puterii;
Sporirea capacitatii de interactiune viitoare intre participanti.
Pentru a face fatd cu succes unui proces de mediere, tertii implicati au nevoie
de patru tipuri de abilitati (M. Deutsch, 1998):
a. abilitati de a stabili o relatie de lucru eficientd cu fiecare parte aflata in
conflict, pentru a face participantii sa aiba incredere in ei, sd comunice liber si
sd primeasca cu simpatie sugestiile;
b. abilitati de a crea o atitudine de cooperare la partile aflate in conflict;
c. abilitagi de dezvoltare a unui proces creativ de grup si de adoptare a
deciziilor in grup;
d. abilitati de a identifica multe informatii independente despre chestiunile in
jurul cérora graviteaza conflictul, acestea i pot ajuta sa intrevada solutii la
care nu se gandesc partile.
Linda Shaw (2001) considerd cd mediatorul trebuie sd stdpaneasca
urmatoarele abilitati:

intelegerea situatiilor si a oamenilor (expertiza si empatie);
deschiderea spre alti oameni, respect;

capacitatea de a invata din experienta;

sinceritate, cinste si cunoasterea propriilor puncte slabe;
impartialitate si flexibilitate;

echilibru , managementul propriilor emotii;

capacitate analitica si resurse creative;

angajament pentru oportunitati;

profesionalism.

Existd un memorator pentru mediere in care sunt precizate reguli de baza pe care
un mediator trebuie sa le cunoasca (Helena Cornelius si Shoshana Faire, 1996):

ca mediator, fiecare persoana va trebui sa prezinte si sa explice
rolul pe care si 1-a asumat;

obiectivul este rezolvarea unei probleme;

evitarea invinovatirii si a dezvinovatirii proprii;

relatarea adevarului;

ascultarea fiecaruia;

parafrazarea;

exprimarea sentimentelor si a dorintelor in vederea incheierii
acordului;

mediatorul ajutd ambele parti sa stabileasca o intelegere corecta;
intelegerea poate fi consemnata in scris i semnata de fiecare.

Nu toate situatiile conflictuale din scoala pot fi supuse unui proces de
mediere, angajarea intr-un proces de mediere si reusita acestuia sunt conditionate
de anumiti factori:

atunci cand intre par{i a intervenit o rupturd, ostilitatea fiind atit de
puternica, incat abordarea prin colaborare este imposibila ;
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- conflictul este de durata, iar numarul celor implicati este mare;

- partile implicate se cunosc, nu pot evita sd interactioneze (profesori in
cadrul aceleiasi catedre, profesori care predau la aceeasi clasd);

- problema este agravata de un puternic element emotional;

- partile implicate doresc sa vorbeasca despre conflict in prezenta altcuiva;

- este nevoie de o rezolvare sau de o decizie rapida.

Medierea, asemeni negocierii, implica parcurgerea a patru etape:

e pregatirea medierii, etapa in care are loc stabilirea relatiilor cu partile
aflate in conflict, se alege strategia pentru desfiasurarea medierii, sunt
adunate si analizate informatiile de baza pentru problema in conflict, se
creeaza increderea si cooperarea intre parti printr-o pregatire psihologica a
partilor;

e initierea sesiunii de mediere, etapa in care sunt deschise negocierile intre
parti, sunt stabilite reguli de baza si un ghid de comportament, sunt definite
problemele si are loc stabilirea unei agende de discutii;

o desfasurarea medierii, etapa in care sunt identificate si dezviluite
interesele ascunse ale partilor implicate in conflict, partile implicate in
conflict sunt ajutate sa inteleaga nevoia unor optiuni multiple si se Tncearca
micsorarea angajamentului partilor pentru solutii unice sau pentru apararea
pozitiilor;

o incheierea medierii, etapa in care se ajunge la un acord prin convergenta
pozitiilor partilor, se dezvoltd o formuld de consens sau se stabilesc
mijloace procedurale pentru atingerea unui acord de substantd; tot in
aceastad etapa se stabilesc pasii procedurali pentru punerea in practicd a
acordului si se creeazd un mecanism de impunere prin angajarea partilor.

Medierea este din ce in ce mai populard intre strategiile de solutionare a starilor
conflictuale si mai studiatd, pentru ca este putin costisitoare, are nevoie de un
interval temporar nu foarte mare si produce satisfactie partilor aflate in conflict.

Ideea unei persoane neutre care sa intervind in medierea unui conflict este
atractiva, dar nu atat de simpla pe cat s-ar dori. Trebuie precizat faptul ca interesul
nostru principal se indreaptd asupra comportamentului managerului scolar ca
mediator, care recurge uneori la negociere, nu asupra fenomenului de negociere in
sine. Medierea si negocierea sunt slab institutionalizate in organizatiile scolare
romanesti.

Inainte de a opta pentru o modalitate de solutionare a starilor conflictuale
este important sa identificam raspunsuri pentru o serie de intrebari:

Cine este implicat? Cat de multi, ce varsta au, ce grad de maturitate si cat
sunt de furiosi? Care sunt nevoile lor?

Este suficient timp? Este timp pentru a aplica o anumita tehnica sau trebuie
asteptat? Au cumva nevoie participantii la conflict s se calmeze mai Intai? Este
cumva prea devreme pentru a discuta?

Cat este de adecvata o anumita alegere a unei anumite tehnici? Este vorba de
o disputa simpla asupra resurselor sau un conflict complex de valori? Care este
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problema? Ce tehnici va putea rezolva aceastd problema? Pot ajuta si combatantii
la aceasta rezolvare? Este accesibila tehnica pentru copii?

Rezolvarea va fi publicd sau individuald (privatd )? Ar fi participantii
stanjeniti de o rezolvare publica? Clasa ar beneficia din asistarea la rezolvarea
respectivului conflict? Ar putea ajuta si clasa la rezolvare? Existd timp pentru o
rezolvare Tn public?

Programele de instruire pentru solutionarea conflictelor se construiesc in
jurul urmatoarelor elemente:

e Necesitatea de a cunoaste tipul de conflict, tipuri de conflict diferite
necesita strategii si tactici diferite .

o Constientizarea cauzelor si consecintelor violentei, chiar atunci cand una
sau toate partile din conflict sunt nervoase.

o Infruntarea conflictelor in loc de evitare — a se tine seama de consecintele
negative ale evitarii conflictului (persistenta problemei, a tensiunii
nervoase), anumite conflicte trebuie totusi evitate.

e A terespecta pe tine §i interesele tale dar si pe celalalt si interesele sale.

o Evitarea etnocentrismului — necesitatea de a intelege si a accepta
diferentele culturale de diverse feluri.

e Trebuie facuta diferenta dintre interese si pozitii. Adesea pozitiile pot fi
opuse dar interesele nu ( exemplu fratilor care se ceartd pentru mar din
motive diferite: sora vrea coaja pentru marmelada, fratele vrea miezul).

e Cercetarea intereselor proprii dar si pe ale celuilalt, pentru a identifica
interesele comune si compatibile.

e Definirea intereselor conflictuale ca problema reciproca ce urmeaza spa fie
solutionata prin cooperare; conflictul trebuie definit cat mai scurt si mai
circumscris ( aici — acum- acesta).

e Invitarea comunicarii empatice.

e Atentie la tendintele naturale spre subiectivitate, perceptii eronate si
gandire stereotipa , care conduce si la prejudecdti , stereotipuri negative.

e Dezvoltarea abilitatii de a rezolva conflicte grele.

Cunoagterea de sine, a reactiilor tipice la diferite feluri de conflict
(inteligenta emotionald) cdi principale de angajare in conflict:

-evitarea conflictului;

-manifestarea in mod dur-bland;

-manifestarea in mod rigid-flexibil;

-manifestarea In mod intelectual-emotional;

-exagerarea sau minimalizarea;

-dezvaluire obligatorie- tdinuire obligatorie.

e A ramane pe parcursul conflictului o persoand morald — sa acorzi atentie,
echitate, valorizare tuturor.

Conflictul intre oameni este inevitabil si natural. El poate constitui pentru
partile implicate o fortd constructivd sau distructivd. Poate avea efecte pozitive
asupra relatiilor constituind: o sursd a schimbadrii; o modalitate de prevenire a
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stagnarii, a rutinei si de stimulare a rezolvarii de probleme; un mod de testare si de
reglare a relatiilor; o metoda de reglare / innoire a organizatiei.

Situatiile conflictuale au un continut obiectiv §i unul subiectiv creat de
incarcatura emotionald a partilor. Cu cat este mai apropiatd relatia intre partile
aflate 1In conflict , cu atat creste intensitatea conflictului. Comunicarea este
necesard dar nu suficientd in rezolvarea conflictului.

11.

12.
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Rezumat:

Problematica nvatarii matematicii este o tema mereu actuald in cercetarea
psihologica, cu atat mai mult cu cat invatarea, ca factor de potential, prezenta pe tot
parcursul vietii, este un indicator esential al dezvoltarii mentale constiente.

Lucrarea sustine ideea ca utilizarea unor metode de invdfare prin
experientd, invdtare creativa, ca asimilare de procedee euristice, au un rol
important 1n stimularea gandirii divergente, indispensabild Invatarii eficiente a
matematicii. Consideram relevant pentru contextul de fatd abordarea personalitatii
elevului si a creatiei matematice prin tehnicile proiective. Deosebit de importante,
teoretic si practic, se releva a fi necesitatea si modul in care poate fi abordat, inteles
si cunoscut sistemul psihologic complex al personalititii. La baza acestei
metodologii std capacitatea persoanei de a proiecta continutul sau intra-psihic in
exterior, intr-o manierd globala si specifica. Forma de vehiculare a acestui continut
este expresia, iar rezultatul final va fi un produs creator.

Proiectia apare ca un mecanism al personalitatii, de facturd dinamica,
indispensabil existentei si manifestarilor acesteia. In acest sens, proiectia se
prezintd ca o combinare complexa de factori psihici elementari, fundamentali, a
unor functii psihice primare, din care rezultd o functie psihica secundard
supraordonatd, care este insdsi proiectia. Modalitatea ei de realizare este de tip
simbolic, constand in reproducerea imaginii simbolice a continutului intra-psihic al
personalitatii.

Concepte cheie: personalitate, proiectie, tehnici proiective, proprietati
proiective, proprietdfi geometrice, creatie matematicd.

1. Abordarea personalitatii prin tehnici proiective

Metodele utilizate de psihologia proiectiva constituie o forma de
investigare psihodiagnosticd, o metodd specificd de investigare proiectivd a
personalitatii; ele reprezintd o forma de psihoterapie neverbald, de tip creator,
pentru subiectii supusi testelor; favorizeaza contactul dintre subiect-psiholog sau
bolnav-pacient si ajuta la cunoasterea si orientarea subiectului, iar in cazul
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bolnavului psihic la reabilitarea pe plan individual si social. Rezultatele acestor
tehnici se pot compara intre ele, urmarindu-se astfel dinamica personalitatii.

Consideram relevant pentru contextul de fatd abordarea personalitatii
elevului §i a creatiei matematice prin tehnicile proiective.

Sa ne amintim ce Intelegea R. Guthrie (1) prin personalitate: elementul
stabil al comportamentului unui individ, constand in mare parte in modificari
adaptative sau, mai precis, in modul in care el, individul, se adapteazi. in acelasi
sens, D. K. Simonton (1990) defineste personalitatea ca un ansamblu de
caracteristici bio-fizio-psihologice care permit adaptarea generala la ambianta (2).

R. B. Cattell (3) vede personalitatea ca pe o constructie factoriald
dinamica, exprimata in modalitatea raspunsurilor la situatii. H. Eysenck (4), bazat
pe analiza factoriala, crede ca personalitatea desemneaza algoritmul de Tmbinare a
indicatorilor energetici, intelectuali si atitudinali la nivelul unui individ dat.

Dificultatea definirii cat mai complete a personalitatii ne apare certd. G. W.
Allport (5), gaseste 50 de definitii pentru termenul de personalitate, iar D.C.
McClevelland -1991- (6) gaseste peste 100. G. W. Allport vede personalitatea ca
fiind organizarea dinamicd in interiorul individualitatilor, a acelor sisteme
psihologice care determind ajustarea lor unica la mediu. Dupid parerea lui,
personalitatea rezulta din intersectarea structurilor bazale, tipologice si individuale,
sub urmatoarele aspecte: personalitatea generald, personalitatea individuala si
personalitatea tipicd.

Astdzi, majoritatea psihologilor considera personalitatea ca fiind
«organizarea dinamica a aspectelor cognitiv-intelectuale, afective, conative
(pulsionale si volitionale), fiziologice si morfologice ale individului» -P. Pichot-
.

Fata de toate aceste definitii si moduri de a privi personalitatea, M. Golu si
A. Dicu (1972) considera ca elementele definitorii, comune, sunt: unitatea,
integralitatea §i structuralitatea.

Numeroase definitii date personalitatii exprima concomitent multitudinea
de teorii §i conceptii existente in aceasta problema. Referitor la aceasta, C. S. Hall
si G. Lindzey (8) au consemnat prezenta a peste 17 teorii asupra personalitatii.
Majoritatea acestora, au un caracter speculativ, nefundat stiintific.

Cele mai cunoscute si circulate dintre teoriile despre personalitate sunt
urmatoarele: configurationismul (K. Kofka, M. Wertheimer, W. Koehler, K.
Lewin); behaviorismul; personalismul (G. W. Allport, A. Murray, C. Rogers);
psihodinamismul; antropologia culturala (R. Linton, A. Kardiner, M. Mead, B.
Ruth, H. Ellenberger, B. Malinowsky); teoria invagarii (N. E. Miller, J. Dollard, O.
Mowrer); conceptia organismica (K. Goldstein, A. Angyal, G. Murphy); teoria
conceptului de Eu, teoria factoriala (G. W. Allport, H. Eysenck); conceptia
tipologic-constitutionalista (W. H. Sheldon, E. Kretschmer, W. Dilthey, E.
Spranger); teoria campurilor (K. Lewin); teoria stimul-raspuns; teoria analitica
(C. G. Jung);, teoria psihosociala (A. Adler); conceptia psihocibernetica;
psihanaliza (S. Freud, A. Adler, C. G. Jung, E. Fromm, J. Lacan). Dintre acestea,
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cele care au o utilitate operationala in psihologia persoanei si psihologia proiectiva
sunt teoriile tipologice, stimul-rdaspuns $i psihanaliza.

Metoda factoriala a demonstrat ca personalitatea reprezintd un complex
psihic integrat, in care se distinge o multitudine de factori fundamentali.

Dupa L. Klages (9) exista in jur de 400 de factori; A. Baumgarten gaseste
1093; G. W. Allport deosebeste 17953, din care selectioneaza 4504 de factori,
considerati ca trdsaturi autentice de personalitate. Trasaturile, dimensiuni variabile
ale personalitatii, stau la baza tipurilor de personalitate, ele fiind, dupa P. Pichot,
dispozitiile psihologice ale persoanei, iar dupa L. Klages, trasaturi caracteriale. K.
Lewin (10) le denumeste constructii.

R. Meili (11) imparte trasaturile personalitatii in doud categorii:

I) Trasaturi descriptive: aptitudinile, pulsiunile, motivatiile si interesele;
trasaturile dinamice; trasaturile morale.

Il) Trasaturi explicative: variabilele fundamentale (R. B. Cattell, H.
Eysenck); fortele sau constructiile (K. Lewin).

1) Variabilele fundamentale sunt trasaturi generale, care se pot manifesta
prin diferite moduri de comportament dupi alte caractere concomitente. in acest
sens deosebim:

a) variabilele primare sau factorii radacina -E.Kretschmer- (12), care
sunt constitutionale;

b) variabilele de comportament, care se prezinta sub trei forme: tipurile,
dimensiunile si factorii:

¢ tipurile desemneaza reprezentanfii caracteristici ai unei grupe de
indivizi. In cadrul tipului, Krah si Pfahler, deosebesc confinuturi fixe si continuturi
fluide. La randul sau, L.Klages distinge doud aspecte: un tip de aprehensiune si un
tip de rezonanta intima;

¢ dimensiunile sunt variabile de personalitate determinante sau
clasificatori. Pentru H.Eysenck, ele au doud aspecte fundamentale: tendinta
nevrotica sau nevrotismul si extraversia.

¢ factorii, derivati pe baza analizei factoriale, sunt tot wvariabile
determinante.

2) Constructiile sunt trasaturi variabile caracterizate prin lipsa de netitate.
Ele nu pot fi puse direct in evidentd, ci apar in moduri diferite. In cadrul lor se
descriu urmatoarele:

a) structura Eului si a Supraeului, legata de experienta umana, 1n raport
cu increderea in sine si sistemul universal de valori. in aceasta privinta L. Klages
deosebeste: afirmarea de sine si constiinta de sine;

b) motivatia, cuprinzand pulsiunile si interesele;

c) nivelul constiintei de sine, legat de atitudinile unei persoane fata de alta
sau fata de sarcinile sale obiective;

d) nivelul de aspiratie (K. Lewin), legat de idealul Eului;

e) narcisismul, reprezentdnd o constiintd de sine foarte dezvoltata,
determinatd de o fixare auto-eroticd in raport cu tendintele de afirmare de sine. El
este influentat de idealurile Supraeului.
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Referitor la tipurile de personalitate existd mai multe conceptii.

I) Tipologiile morfo-fizio-psihologice. Cea mai cunoscutd dintre acestea
este tipologia lui E. Kretschmer, derivata din observatia unor cazuri patologice. Ea
cuprinde patru tipuri: picnic-ciclotim, leptosom-astenic, schizotim, atletic-vascos,
epileptoid; displastic-epileptoid.

in tipologia sa, Sjobring admite tot patru dimensiuni: capacitatea
(inteligentd); validitatea (corespunzator psihasteniei); stabilitatea (corespunzator
schiziotimiei si ciclotimiei); tendinta la disociere (corespunzator isteriei).

Il) Tipologiile psihofiziologice cautd stabilirea unui acord intre tipul de
sistem nervos si tipurile psihologice. In aceastd grupa se incadreaza tipologiile lui
Pavlov si Ivanov-Smolenski si cea a lui Heymans i Wiersma.

Pentru I. P. Pavlov si G. Ivanov-Smolenski exista patru tipuri: excitabil,
echilibrat, inhibat si inert.

Tipologia lui Heymans si Wiersma se bazeaza pe observatiile lui O. Gross
asupra activitatii individului, de tip primar si secundar, la care ei adauga
componenta emotivitate si activism. Din combinarea acestor factori rezultd opt
tipuri psihologice: amorf, apatic, nervos, sentimental, sanguin, flegmatic, coleric si
pasionat (13).

II) Tipologiile psihologice pure sunt dominate de conceptia psihanalitica
a lui S.Freud. In aceasti categorie sunt clasificate tipurile libidinale ale lui S.
Freud: oral, anal, uretral, falic si genital. Este evident faptul ca terminologia nu
trebuie considerata din punct de vedere sexologic, ci in raport cu corespondentul ei
pe plan mental.

Tot in aceastd grupa, sunt incadrate si tipologiile bazate pe atitudinea
subiectului fatd de lumea inconjurdtoare, atat de importante in psihologia
proiectiva. Interesanta si de o larga aplicabilitate, in acest sens, este tipologia lui C.
G. Jung, referitoare la cele doua tipuri: extravertit si introvertit.

H. Rorschach (14), pornind de la aceste tipologii, le adapteza in cazul
psihologiei proiective, cu aplicabilitate imediata in psihodiagnosticul personalitatii,
descriind urmatoarele tipuri: tipul extratensiv, corespunzator extravertitului, tipul
intratensiv, corespunzator introvertitului, tipul coartat sau coarctat (retractat),
corespunzator unei slabiri a functiei intelectuale si abolirea orientarii atat catre
obiect, cat si catre subiect.

Importante pentru psihologia proiectivdi sunt s§i tipurile clinice ale
personalitatii. Cele mai cunoscute in acest sens sunt cele descrise de K. Schneider:
hipertimul (hipomaniac), depresivul, nelinistitul (senzitiv si anakastic), fanaticul
(paranoiac), histeroidul (histrionic sau mitomaniac), instabilul, explozivul, apaticul
(schizoid), astenicul (psihastenic).

Organizarea stratificata a personalitdfii in instante suprapuse a fost
sustinuta de numerosi autori.

In neuropatologie, H. Jackson, C. von Monakow si R. Mourgue, K.
Goldstein, A. Ombredane remarca acest aspect al organizarii stratificate in instante
diferentiate si dispuse ierarhic in cazul proceselor instrumental-simbolice cerebrale,
precum si in cazul regresiunii functionale ale acestora.
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Spre deosebire de neurologi, psihiatrii §i psihologii adoptd un punct de
vedere mult mai larg, cuprinzand Intreaga organizare a personalitatii.

In acest caz personalitatea este considerati ca un sistem de instante
articulate sub forma ierarhica, dar susceptibila la variatii individuale limitate.

Dupa R. Heiss, personalitatea este facutd din elemente cu o anumita
autonomie, configurdnd Insa un ansamblu unic. Aceastd organizare ierarhica
corespunde unui sistem de valori.

S. Freud construieste o schema ierarhica a personalitatii de o factura pur
psihologica. Dupa el, psihismul are trei calitdti: constientul, pre-constientul
(procesele psihice latente dar disponibile i mai usor de adus in campul constiintei)
si incongstientul (latent si indisponibil). Acestora le corespund trei instante:
Supraeul, Eul si Sinele.

Studiul organizarii ierarhice a personalitatii este mult dezvoltat in
neuropatologie de H. Jackson (15). Dupa el, bolile sistemului nervos trebuie
considerate ca regresiuni sau disolutii. Doctrina lui H. Jackson are trei principii:

a) Evolutia are un sens ascendent, de la centrii nervosi inferiori, cei mai
simpli, cei mai automatici §i cei mai bine organizati, catre centrii nervosi superiori,
caracterizati prin complexitate, cei mai voluntari si cei mai putin organizati.
Disolutia se face in sens invers evolutiei.

b) Existd doud feluri de disolutii: disolutia generala (priveste intregul
sistem nervos) si disolutia locala (afecteazd numai un singur sector functional al
sistemului nervos).

c) Simptomatologia bolilor nervoase are o dubla conditie: un element
porzitiv (eliberarea instantelor inferioare) si un element negativ (disolutia instantelor
superioare).

Din cele anterior expuse, rezultd ca personalitatea este un sistem dinamic
hipercomplex, o dimensiune supraordonatd, cu functie integrativ-adaptativa, a
omului, care presupune existenta celorlalte dimensiuni (biologica si fiziologica),
dar care nu este nici o prelungire a lor, nici o imagine proiectivd a continutului
acestora. Personalitatea este un ansamblu de structuri, ansamblu autoechilibrat si
rezistent la influentele perturbatorii externe (16).

K. Lewin noteaza trei grade de dezvoltare a structurii personalitatii:

- structura globala, putin diferentiata si slab saturatd in conexiuni interne,
redusa la configuratia trebuintelor, a mijloacelor lor de satisfacere;

- structura semi-dezvoltata, caracterizatd prin diferentierea si constituirea
unor sisteme de legdturi stabile noi, diversificare functionala in interiorul
structurilor initiale, si cresterea coeficientului lor de interdependenta corelativa;

- structura dezvoltata sau maturizatd, in care sunt individualizate
substructurile motivationale, emotionale, afective si cognitive, cu un maximum de
amplificare a conexiunilor de tip reglator dintre ele.

Desi personalitatea este o structura organizata stabil prin consistenta si prin
nivelul ridicat de integrare, ea nu-si pierde atributul de complex dinamic. Dinamica
personalitatii prezintd doua aspecte: individual si grupal sau social.
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Dinamica individuala reflecta toate modificarile energetico-functionale
semnificative care au loc in cadrul organismului. Ea orienteaza individul catre
efectuarea unui anumit act comportamental, a unei anumite activitati, de natura sa
reduca tensiunea si sd restabileascd echilibrul. Datoritd organizarii ierarhice a
personalitatii si relativei autonomii a substructurilor fiecarui nivel, caracterul
dinamic in planul intern se amplifica. Tendinta spre libera realizare a motivelor
primare, integrate la nivel inconstient, vine adesea in contradictie cu structurile de
control ale constiintei. Ca urmare, se produc o serie de fenomene cum ar fi:
amdnarea, refularea, reprimarea, comutarea, sublimarea etc.

K. Lewin introduce notiunea de spafiu vital 1n explicarea dinamicii
personalitatii, care desemneaza trebuintele individului la un moment dat si
potentialitatile actiunii adecvate, asa cum au fost asimilate de el. Acesta este 1n
direct raport cu comportamentul, pe care-l explici si determini. in acest sens,
personalitatea ne apare ca o succesiune de comportamente subsumate unei scheme
dinamice.

Grupul social reprezintd mediul specific de existentd al personalitatii,
cadrul sau natural de manifestare si realizare. Caracteristica globald a omului rezida
in relatiile cu semenii, cu ansamblul societatii. In acest sens, socialul primeaza fata
de individual. Comportamentul individual trebuie analizat ca o parte componenta a
unui comportament social.

Relatia sociald actioneaza ca un stimul cu valente specifice inedite, care
determind un alt curs si o altd distributie valoricd a indicatorilor proceselor
cognitive, afective, motivationale, comportamentelor motorii, intelectuale etc.

Diversitatea situatiilor si solicitarilor sociale conditioneaza aspecte
dinamice de grade si valoare diferitd in comportamentul de ansamblu: modificari in
performanta la sarcini, modificari in atitudini si in cadrul relatiilor interpersonale,
modificari ale sensului si directiei actiunii. Si acest aspect trebuie avut in vedere,
mai ales in spatiul educational.

Deosebit de importante, teoretic si practic, se relevd a fi necesitatea si
modul 1n care poate fi abordat, inteles si cunoscut sistemul psihologic complex al
personalitatii.

Metodele si tehnicile de psihodiagnostic nu sunt capabile sd dea un raspuns
global exhaustiv, privitor la viata psihica, la organizarea mentald a individului. Nici
o tehnica cunoscutd nu poate acoperi decét una sau cateva functii mentale, nefiind
capabila de a da un raspuns apreciativ asupra intregii personalitati.

Organizarea ierarhic-stratificatd a personalitatii, diferentierea specific-
functionala a fiecareia dintre instantele sale componente si interdependenta dintre
ele, incurcd mult pe psihologul experimentalist in investigarea psihodiagnostica
globali. In aceastd situatie, metodele de psihodiagnostic nu vor putea si se
adreseze decat unor sectoare izolate, unor anumite niveluri sau instante specifice
ale personalitatii, neglijand restul ei.

La baza acestei metodologii std capacitatea persoanei de a proiecta
continutul sdu intra-psihic in exterior, intr-o maniera globala si specifica. Forma de
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vehiculare a acestui continut este expresia, iar rezultatul final va fi un produs
creator.

2. Relatiile dintre proiectie §i personalitate

incepand din deceniul al patrulea al secolului nostru, in psihologia
personalitatii si in psihodiagnostic se vorbeste foarte mult despre proiectie, primul
care a scos in evidenta valoarea psihologica a proiectiei fiind S. Freud, in legatura
cu mecanismul formarii delirului in paranoia.

Termenul este definitiv consacrat, cu circulatie curenta, odatd cu
cercetarile lui L. K. Frank (17), referitoare la metodele proiective in
psihodiagnosticul personalitatii.

Astazi, desi se cunosc numeroase studii referitoare la proiectie, Incd nu
existd un consens general cu privire la natura si mecanismele sale (L. E. Abt si L.
Bellak, D. Anzieu, A. Andrews, R. Mucchinelli, E. Kretschmer, M. Rosca, K.
Machower).

Psihologia generala considerd proiectia ca pe o forma de exteriorizare, o
manifestare externd prin care o senzatie a corpului este raportatd la un fenomen
care se produce in spatiul Inconjurator, in afara persoanei umane.

Pentru psihanaliza, proiectia este unul din mecanismele esentiale ale vietii
psihice incongtiente -P. Daco- (18).

Daca ar fi s& combinam punctul de vedere psihanalist cu cel al
observatiilor psihiatrice aprecia C. Enachescu (19), ar trebui sa consideram
proiectia ca pe mecanismul prin care un subiect se elibereaza de unele situatii
afective penibile sau intolerabile, proiectand in afard subiectele propriilor sale
sentimente sau constituind un delir organizat pe teme relative la conflictele sale
afective.

S. Freud a definit si a analizat proiectia In raport cu modul de aparitie si
formare a delirului In paranoia. Dupa parerea sa, in aceste conditii, «o perceptie
interna este reprimata si in locul ei, continutul sau, dupd ce a suferit o anumita
deformatie, revine in sfera constiintei ca o noua perceptie, adusa de data aceasta
din exteriorul persoanei sale». In acest sens, proiectia apare ca un proces psihic
primar, de aceeasi valoare cu realizarea halucinatorie a dorintei din starea de vis
sau cu transferul psihanalitic.

Extinzand problema proiectiei de la simplele perceptii, S. Freud crede ca
animismul, gandirea magicd etc. specifice omului primitiv, sunt rezultatul
proiectiei proceselor psihice primare asupra lumii externe. In aceeasi masurid el
considerd ca si creatia artistica este proiectia personalitatii artistului asupra operei
sale.

Pentru L. K. Frank, semnificatia termenului de proiectie are trei surse, din
care, prin derivare si combinare-adaptare, s-a format un sens nou, adaptat la
psihologia personalitatii. Primul sens este legat de o actiune fizica, desemnand
expulzarea in afard a ceva. In aceastd privintd, S. Freud considera proiectia ca pe o
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actiune psihicd caracteristica paranoiei, constand din expulzarea din campul
congtiintei a sentimentelor neprehensibile, atribuindu-le altuia.

Al doilea sens este Tmprumutat din geometria proiectivd, in care caz
proprietatile proiective ne apar ca proprietdati geometrice ale unei figuri ce se
pastreazi neschimbatd in oricare alti situatie a proiectiei sale plane. In sensul
acesta, testele proiective conduc subiectul la producerea unui protocol de
raspunsuri corespunzator structurii personalitatii sale.

In fine, al treilea sens este imprumutat din optici. In acest caz, un test
proiectiv apare ca un fel de radiatie Roetgen, ce traverseazd personalitatea
subiectului, fixandu-i continutul in protocolul testului, In raspunsurile sale, prin
care putem descifra structura personalitatii respective.

Primul sens al termenului de proiectie este in raport cu descircarea
pulsionalad si emotionald. Al doilea, stabileste o corespondentd structurald Intre
personalitate ca sistem de conduitd a individului si productiile sale Intr-o situatie
determinatid strict experimental. In ultima situatie, proiectia vehiculeaza
reprezentarile intra-psihice, tendintele si pulsiunile ascunse ale individului,
aducandu-le in exterior si punand astfel fata-in-fata continutul intra-psihic cu lumea
extra-psihologica.

E. Kretschmer se ocupa de fenomenul psihic proiectiv in relatiile sale cu
psihopatologia si psihologia medicald. El considera proiectia ca fiind in principal
legatd de fenomenele de perceptie si de reprezentare, avand ca scop realizarea
imaginii mentale. in acest sens el scrie: «Prin proiectia imaginii intelegem repartitia
imaginilor in doud grupe principale, constituite respectiv de Eu si de lumea
exterioara». Continutul intra-psihic este considerat de E. Kretschmer ca fiind de
factura subiectiva, iar continutul psihic raportat la lumea exterioard, de naturda
obiectivd. Ambele sunt, in toate situatiile, reunite in forma imaginii proiective.

Proiectia apare ca un mecanism al personalitatii, de facturd dinamica,
indispensabil existentei si manifestarilor acesteia.

A. Ombredane (20) distinge urmétoarele forme de proiectie:

e Proiectia speculard, in cazul careia subiectul regdseste in imaginile
exterioare lui caracteristici pe care le crede a-i fi personale. Acest tip de proiectie
este n raport cu narcisismul.

e Proiectia catarctica, forma 1n care subiectul atribuie imaginilor dinafara
nu caracteristicile pe care in mod real el le poseda, ci acelea pe care nu le poseda
dar care-i sunt proprii lui, realizand, prin aceasta deplasare asupra altuia, un efect
de usurare catarctica personala.

e Proiectia complementarad, care se intalneste in cazul in care subiectul
atribuie altora sentimentele sau atitudinile proprii.

C. Enachescu deosebeste doua tipuri de proiectii:

e Proiectia spontand, care este o forma de proiectie liberd, proprie
individului, manifestare individual-originald, neimpusa din afara si reflectand prin
esentd continutul sdu intra-psihic. Ea apare deosebit de pregnant in decursul
creatiei artistice (literatura, arte plastice, muzicd), in comportament, in procesul
muncii.
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e Proiectia indusd, care este forma dirijatd, tematicd a proiectiei, impusa
de conditiile de actiune extra-psihica asupra individului, cerand acestuia supunerea
la unele rigori creative precise, ca temd si mod de realizare. Acest tip de proiectie
apare deosebit de evident in cursul aplicarii experimentului psihodiagnostic cu teste
proiective (21).

Intalnirea dintre subiect si test face ca individul si-si mobilizeze toate
fortele sale, intreaga energie psihicd, in scopul rezolvarii sarcinii prezentate. Toate
componentele psihice care participa 1n acest moment proiectiv, configureaza insasi
proiectia. In acest sens, momentul proiectiv ne apare ca un fapt de situatie, ca o
modalitate de raspuns comportamental specific al personalitdtii puse in conditiile
date de o anumita stare sau situatie, pe care individul, personalitatea acestuia este
obligata sa o traverseze.

In acelasi timp, trebuie recunoscut si caracterul intrinsec al proiectiei,
constand in trimiterea in afard, caracterul de a proiecta pur si simplu in exterior
continutul intra-psihic, semnificatia psihologicd, subiectiva, intima a individului
respectiv, deci intreaga sa personalitate.

C. Enachescu desprinde zece factori care participd la organizarea
proiectiei, i anume:

1. Tendingele psihologice: sunt de ordin afectiv §i aici se incadreaza, in
primul rand, emotiile, starile de afect si, In general, dispozitia timicad a subiectului
intr-un moment dat.

2. Impulsul creator, este reprezentat prin actiunea motorie, care declanseaza
si executd actul proiectiv, mobilizdnd catre exterior continutul intra-psihic al
subiectului.

3. Tensiunea psihica.: este starea afectiva, dispozitia pe care o prezintd
subiectul in cursul actiunii proiective, fiind declansatd de testul respectiv de
problematica ridicata sau de sarcina pusa de acesta, veritabil excitant afectiv, fiind in
raport direct cu intensitatea si gradul de dificultate a temei testului.

4. Identificarea: este situatia pe care subiectul o incearca in cursul testarii, in
mod inconstient, involuntar si automat, de a-si pune de acord propriile sale tendinte
si aspiratii cu temele testului sau cu imaginile standard ale acestuia, acord de
identificare ce are ca scop ,,intrarea” subiectului n problematica ridicata de test,
precum si adaptarea acestuia la sine.

5. Reprezentarile: sunt imagini mentale cu incarcatura afectiva, specifice
subiectului, declansate acestuia de catre imaginile, evenimentele sau situatiile pe care
le intalneste sau care i sunt gata oferite de catre test ca o realitate obiectiva, fizica,
directa si imediata.

6. Asociatiile ideative: reprezintd seria sau suita de idei, sentimente,
imagini etc. ale subiectului, necesare acestuia pentru a realiza cu maximum de
eficacitate acordul dintre sine si situatia testului, integrandu-se, de data aceasta, dupa
ce si-a facut intrarea, In tematica sau problematica testului respectiv.

7. Transferul: este transmiterea semnificatiei propriului sau continut intra-
psihic (tendinte, complexe, conflicte etc.) asupra situatiilor, temelor sau imaginilor
standard ale testului respectiv, ca §i cum acestea ar reprezenta de acum inainte
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propriile sale situatii, trairi, evenimente, stari, decalcate dupa modelul problematicii
sale personale, intra-psihice.

8. Imaginea mentald: este cea care apare si se formeaza ca fapt nou in
mintea subiectului, avand ca punct de plecare imaginile standard ale testului
respectiv, situatiile tematice strict impuse de acesta, dupa ce ele au fost puse de
acord cu propriile probleme psihologice ale subiectului testat.

9. Sinceritatea: este pozitia de ecforare proprie, adoptata de subiect in cazul
elaborarii raspunsurilor sale fatd de tematica sau imaginile testului respectiv, in
virtutea propriilor sale trairi i a structurii sale caracteristice.

10. Originalitatea: consta 1n specificitatea strict individuald a raspunsurilor
date de subiectul supus psihodiagnosticului la tema testului respectiv (22).

Acesti factori reunifi corespund unor anumite configuratii de procese
psihice fundamentale, cum sunt:

- afectivitatea: factorii 1, 2 si 3 ai proiectiei (tendingele, impulsul, tensiunea);

- motivagia: factorii 4 i 7 ai proiectiei (identificarea si transferul)’,

- simbolizarea: factorii 5, 6 si 8 ai proiectiei, rezultat al combindrii intre
perceptie, gandire si imaginatie (reprezentarile, asociatiile, imaginea mentala);

- activitatea: factorii 2, 9 si 10 ai proiectiei (impulsul, sinceritatea si
originalitatea), la care se mai adaugd si mecanismele de feed-back cu caracter de
corectiv, automat-inconstient (factorii 9 si 10).

Procesul proiectiv se desfasoara ca un mecanism, dupa o dinamica proprie,
caracteristica functiilor sale de ordin esentialmente simbolic. In virtutea acestei
atributii, proiectia are ca rol recunoasterea, stabilirca sau precizarea si
exteriorizarea sensului simbolic, conceptual, al continutului personalitatii
respective.

Fiind un mijloc de exteriorizare psihica, proiectia nu redd numai
continutul, sensul psihologic al personalitdtii respective, ci, concomitent, ea
realizeaza si un proces de comunicare, realizind prin aceasta integrarea adaptativa
a personalitatii la mediul social extern. Proiectia nu reprezintd numai simpla
exteriorizare a continutului personalitatii ci favorizeaza, in acest mod, stabilirea
unui acord intre continutul intra-psihic subiectiv al personalitatii si situatiile
obiective impuse de mediu intr-un moment sau altul, cu valoare in cadrul
comportamentului §i al comunicarii interpersonale.

In acest sens, proiectia se prezintd ca o combinare complexd de factori
psihici elementari, fundamentali, a unor functii psihice primare, din care rezulta o
functie psihica secundara supraordonatd, care este insdsi proiectia. Modalitatea ei
de realizare este de tip simbolic, constdnd in reproducerea imaginii simbolice a
continutului intra-psihic al personalitatii.

Proiectia nu descompune personalitatea, nu-i afecteaza structura. Ea
reproduce numai in exterior imaginea simbolica a continutului subiectiv intra-
psihic, care de fapt nu este continutul autentic al personalitatii, ci copia acestuia.

Din acest motiv, imaginea proiectiva nu are un caracter dinamic, ea fiind
statica, intrucat ne prezintd aspectul dintr-un anumit moment al conginutului intra-
psihic al personalitatii. O imagine dinamica se poate obtine numai din insiruirea
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seriograficd a unei multitudini de analize proiective ale aceleiasi personalititi, la
intervale cronologice si in situatii diferite.

Relatiile dintre proiectie si personalitate sunt marcate specific de structura
tipologicd a personalitatii respective. Majoritatea autorilor admit, in aceastad
privinta, trei mari tipuri de personalitate si, implicit, trei forme de proiectie:
personalitatea extravertitd, personalitatea introvertita, personalitatea coartata (H.
Rorschach, C. G. Jung, W. Morgenthaler, D. Anzieu, Fr. Minkowska, N. Rausch
de Traubenberg, J. Jacobi).

Pentru tipul de personalitate extravertita, procesul proiectiv are un caracter
deschis, indreptat catre lumea exterioard, direct si imediat comunicabil. Acest tip
de personalitate este mult si intens proiectiv, cu tendinta la dilatare in zona extra-
psihica, activ, receptiv si reactiv la situatiile din afara sa.

In cazul personalitatii introvertite, procesul proiectiv are un caracter
inchis, Indreptat catre sine, cu tendinta la interiorizare. Aceasta personalitate apare
foarte putin sau deloc proiectiva, interiorizatd, cu tendintd la concentrare, la
inchidere in sine.

Cel de al treilea tip este cel al personalitatii coartate, avand, dupa H.
Rorschach, un caracter retractat, apropiat celui introvertit, rigid.

Metodele de psihodiagnostic nu sunt capabile de a ne furniza date
exhaustive asupra tuturor proceselor sau functiilor psihice, pe baza carora sa se
reconstituie profilul global al personalitatii psihologice a individului respectiv.
Faptul nu este posibil in psihometrie sau 1n psihodiagnosticul general, testele
noastre neputand da informatiile decét asupra unei functii psihice si, chiar in acest
caz, destul de des, in mod limitat si aproximativ. Tehnicile si metodele de
psihodiagnostic al personalitatii se lovesc de aceleasi bariere.

Dandu-ne o serie de informatii generale asupra personalitatii globale,
proiectia capata, prin natura sa, valoarea unei forme de analiza si a unui instrument
deosebit de pretios in investigarea personalititii. In acest sens, cercetarea
fenomenului proiectiv si a datelor furnizate de el prin teste, constituie singura
forma de psihodiagnostic capabild de a da o imagine globald asupra structurii
personalitatii. Testele proiective utilizeaza si culeg informatiile furnizate de
proiectie, avand ca scop final constituirea unui profil psihologic global al
personalitatii subiectului respectiv.

Aceste tehnici pun subiectul in situatia rezolvarii unor sarcini care, prin
natura lor, reclama un efort general al personalitatii, efort analitico-sintetic,
rezultatul final fiind o imagine simbolica a continutului intra-psihic subiectiv al
persoanei testate.
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Rezumat

Acest studiu abordeazd problematica invatarii prin colaborare §i vizeaza, in
special, activitatea instructiv-educativi a studentilor. In prima parte a interventiei
am prezentat esenta invatarii prin colaborare, specificul cooperarii, iar in a doua
parte am adus in centrul atentiei cdteva modele si strategii pe care se bazeaza
invatarea prin colaborare, cu ajutorul calculatorului.

Valorificarea invatarii prin colaborare reprezinta o modalitate de stimulare
a studentilor. Invitarea activa face apel la interactiune — interactiunea cu ceilalti
participanti §i interactiunea cu noile tehnologii informationale. Invitarea sociald
este bazata pe schimbul de informatii, de experiente de cunoastere, de trdiri
emotionale. Colaborarea este o conditie a activitatii in grupul de studenti si de
aceea valentele ei trebuie sd fie valorificate mai des §i in mai mare mdsura.

Relatiile interpersonale, negocierile, confruntarile, dezbaterile, rezolvarile
in grup contribuie la afirmarea competentelor. Bazdandu-se pe modele interactive,
colaborarea incurajeaza angajarea activa, constructia, transferul, formarea
competentelor cheie, care au un caracter transdisiplinar implicit. Tehnicile
moderne audio-vizuale de toate tipurile permit si stimuleazd colaborarea intre
studenti. Interesati de noile tehnolgii, intre care §i calculatorul, tinerii invata mai
usor si sunt mai motivati sa coopereze in rezolvarea sarcinilor de instruire. De
aceea, este necesar ca profesorul sa construiascd ocazii de invatare prin
cooperare, in grupuri mici si in perechi, sa organizeze situatii de instruire care sa
trezeasca entuziasmul studentilor, sa le capteze atentia, sa-i motiveze si sa li
pregdteascd pentru activitati sociale autentice.

Abstract

This study approaches the issue of learning through collaboration and aims,
most of all, at the educational activity of students. In the first part of our
intervention we presented the essence of collaborative learning, the specific of
cooperation, and in the second part we brought into attention several models and
strategies that represents the basis of collaborative learning with the help of a
computer.
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The improvement of collaborative learning is a way of stimulating students.
Active learning refers to interaction - interaction with other participants and
interacting with the new informational technologies. Social learning is based on
the exchange of information, experience of knowledge, emotional feelings.
Collaboration is a condition of the activity in the group of students and, therefore,
its valences must be capitalized more often and to a greater extent.

Interpersonal relationships, negotiations, encounters, debates, group
problem solving all have a part in competence affirmation. Based on interactive
models, collaboration encourages active engagement, construction, transfer, key
competencies training, which have an implicit transdisciplinar character. Modern
audio-visual techniques of all kinds enable and stimulate collaboration between
students. Interested in new technologies, among which the computer, young people
learn more easily and are more motivated to cooperate in solving their training
tasks. Therefore, it is necessary for the teacher to build opportunities for
cooperative learning in small groups and in pairs, to organize training situations
able to arouse the students' enthusiasm, to catch their attention, to motivate and
prepare them for genuine social activities.

Concepte-cheie:  colaborare, cooperare, Invatarea prin colaborare,
tehnologie, studenti

Key-concepts: collaboration, cooperation, colaborative learning, technology,
students

1. invitarea prin colaborare/cooperare

Paradigma centrarii pe educat implicd interactivitatea, colaborarea,
cooperarea, sustinerea dinamicii lor. Reprezentand un aspect al schimbarii de
paradigma despre care se vorbeste in pedagogie in ultima vreme, invdtarea prin
colaborare este o strategie de predare-invatare in care elevii sau studentii invata
mai bine impreund, uneori in perechi, alteori in grupuri, pentru a rezolva mai bine o
sarcind de instruire, pentru a lansa idei, pentru a explora o tema noud sau chiar
pentru a inova teoria si practica Intr-un anumit domeniu al cunoasterii/disciplina de
invatamant.

Activitatea in conditii de colaborare/cooperare presupune, intdi de toate,
renuntarea profesorului la rolurile traditionale (transmitator de cunostinte, detinator
al adevarului, coordonator principal al activitatii etc.). Regandirea raportului dintre
formator si educat este determinatd in zilele noastre de impactul pe care il au
caracteristicile paradigmelor educationale. Din prisma multiplicarii paradigmelor
pedagogice si al raspandirii alternativelor educationale, rolurile solicitate de
societatea cunoasterii il valorizeazd pe profesor ca facilitator, consultant,
colaborator, partener al studentilor in invatare, constructor de experiente de
instruire.

In timp ce competitia are efecte in plan motivational, cooperarea ,,inseamna
un castig in planul interactiunii dintre elevi, al comunicérii, al atitudinilor reciproce
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si al coeziunii grupului. (...) Cooperarea da nastere unui climat mai destins, lipsit de
tensiuni, in care fiecare poate sa lucreze potrivit propriilor capacitati” (Salavastru,
2004, pp. 134-135). Mai mult, cooperarea interindividuald are rol in elaborarea
activitatii intelectuale. Astfel, dupa J. Piaget, cooperarea este sursa a trei feluri de
transformari ale gandirii individuale: ,,sursa reflectiei si a constiintei de sine, sursa
obiectivitatii, care transforma experienta imediata in experientd stiintifica si sursa
de reglare” (apud Doise, 1996, pp. 308-309).

Dincolo de limitele pe care le pot avea structurile cooperatiste ntr-un grup
(pierderea motivatiei individuale, reducerea efortului prin asocierea cu ceilalti in
rezolvarea sarcinilor colective), noi considerdam cooperarea mai eficientd decat
competitia, in special in plan social, comunitar, organizational. Si, cum scoala
pregateste pentru viata, avem nevoie de viitori adulti care sa fi exersat, inca de pe
bancile scolii, comportamentul prosocial, altruismul, munca in echipa. De aceea,
recomandam incurajarea interactiunilor in sala de curs sau seminar/laborator,
»profesorul fiind un agent uman a carui principald functie este sd initieze
accelerarea ratei de schimbare a conceptelor si sd indeplineasca aceastd trasatura”
(Mintzes, Wandersee si Novak, 2005, p. 337).

Cea mai buna modalitate de a provoca invatarea generativa, invatarea prin
colaborare sprijind intelegerea diferitelor puncte de vedere, mai ales cand este
facilitata de calculator. Atmosfera este mai prietenoasd, angajamentul in rezolvarea
sarcinilor de invatare este mai ridicat si existd o sustinere reald, sprijin si orientare
din partea celorlati.

Plecand de la intrebarea ,,invatarea colaborativa este o metoda pedagogica
sau un proces psihologic?”, P. Dillenbourg considera ca ,,sensul pedagogic este
prescriptiv: cineva cere altora s colaboreze pentru ca este de asteptat cd vor invita
astfel Tn mod eficient. Sensul psihologic este descriptiv: se observa ca doua sau mai
multe persoane care au invatat impreuna inteleg colaborarea ca un mecanism care
cauzeaza, produce invatarea (Dillenbourg, 1999, p. 4). El argumenteaza ca nu este
nici mecanism si nici metoda, ci ceva mai mult.

Studiile efectuate pe aceastd tema (Doise si Mugny, 1981; Nemeth si
Watchler, 1983; Brown si Abrams, 1986; Brown si Wade, 1987) pun in evidenta
avantajele activitatii Tn grup si ale metodelor de invatare prin cooperare. Se
evidentiazd superioritatea situatiilor cooperative in raport cu cele competitive:
cooperarea creaza un spatiu social care le cere actorilor sa se ridice la capacitati
cognitive noi, sa se situeze intr-o retea de interdependente generatoare de conflicte,
de centrare frecventa, unde integrarea repetatd si succesivd de noi cunostinte
opereazd mai bine, sd ajungd mpreund la stingerea conflictului socio-cognitiv
dintre ei, la constructia impreund a unor cunostinte noi, a unor solutii, la
dezvoltarea, aprofundarea si Tmbogdtirea structurilor de care dispun” (Monteil,
1997, p. 89).

Atat viabilitatea intelegerii individuale realizate anterior, cat si conturarea
unor aspecte comune se observa in cooperare, aceasta fiind un prilej de a constata
cate alternative de construire se pot formula, ce interpretari se pot face si din ce
perspective (Glasersfeld, 1989, pp. 6-7). Perspectiva constructivistd poate lua doua
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forme: perspectiva cognitivd (nu neagd posibilitatea invatarii in grupuri) si
abordarea sociala (nu infirma valoarea de a lucra independent de altii). Analizand
instruirea din perspectivd constructivistad, E. Joita face o sintezd a contributiilor
care evidentiaza rolul colaborarii in grup (Tinzmann, 1990; Gaines & Shaw, 1995;
Murphy, 1997; Ouellet & Guilbert, 1997; Cicognani, 2000; Novak, 2000; Carter &
Ching, 2001) din prisma constructivismului social, precizand ca aceasta a fost
promovata prima datd de scoala activa (Joita, 2008, pp. 108-186).

Reprezentand cel mai inalt nivel de colaborare, cooperarea este ,,0 activitate
orientata social, in cadrul careia individul colaboreaza cu ceilalti pentru atingerea
unui tel comun” (Ausubel si Robinson, 1981, p. 491). Se afirma ca ,,invatarea prin
cooperare este o sintagma folosita in descrierea strategiilor grupurilor mici in care
fiecare student este ajutat de altii in nvatare. De fapt, succesul fiecdrui membru
este succesul celorlalti membri din grup” (Henson, 2004, p. 20).

Folosita ca termen generic pentru o serie de abordari in educatie care implica
efortul intelectual comun, invatarea colaborativd este legatd de ideile lui Lev
Vygotsky potrivit carora invatarea are o natura sociala. Psihologului rus i se
atribuie conceptul de ,,constructivism social”, in sensul ca elevul isi construieste
invatarea in colaborare cu ceilalfi. Sugereaza, de asemenea, ca dezvoltarea umana
rezultd dintr-o interactiune dinamicd intre indivizi §i societate. Prin aceasta
interactiune, copiii Invata treptat si in mod continuu de la parinti si profesori.
Fiecare membru al grupului ar trebui sa creasca si sa se dezvolte, iar colaborarea si
cooperarea ofera cadrul propice. In lumina preocuparii pentru dezvoltarea fiecarui
individ, sintagma de ,,zona proxima de dezvoltare” poate fi utilizatd ca mecanism
de intelegere a rolului individului in diferentierea instruirii.

Caracteristic membrilor grupurilor este comportamentul prosocial, inteles ca
o conduitd pozitiva, constructiva, de ajutor social, de sprijin si dezvoltare
armonioasd. Comportamentul prosocial se exerseazad Incepand cu anii scolaritatii,
pe masurd ce invatarea prin colaborare capata noi dimensiuni, in functie de
continutul si amploarea experientelor personale.

2. Modele, strategii care utilizeaza invitarea prin colaborare

Invitarea prin colaborare oferi conditiile generale, organizatorice pentru
schimbul de idei obtinute initial la nivel individual-independent, iar ulterior la nivel
frontal (co-laborare). Teoria Invatarii prin cooperare se inspira din teoria privind
interdependenta sociala, care apare atunci cdnd oamenii au obiective comune §i
cand rezultatele fiecarui individ influenteaza actiunile celorlalti. Morton Deutsch
este cel care a definit si Incadrat intr-o teorie invatarea prin cooperare. El a
conceptualizat trei tipuri de interdependentd sociald — pozitivd, negativa si
inexistentd. Prima 1incurajeazd interactiunea dintre persoanele care lucreaza
impreund, fiind denumita ,,interactiune bazata pe cooperare si stimulare”; a doua se
caracterizeaza prin obstructionarea reciproca a membrilor unui grup de a atinge un
tel, fiind denumita ,,interactiune bazatd pe opozitie si competitie”; interactiunea
este inexistentd atunci cdnd membrii unui grup lucreazd independent Deutsch,
2000, pp. 21-40).
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Modelul invatarii prin colaborare §i cooperare, numit si ,al instruirii
reciproce” (Wilson si Cole, 1991, pp. 47-64) este relevant pentru cercetarea de fata
deoarece asigurd activizarea dinamica a fiecarui membru al grupului. Cooperantii
sunt mai atenti in relatiile interpersonale, mai toleranti, mai deschisi si mai
flexibili. Sunt mai buni in prevenirea conflictelor si mai abili in a anticipa o situatie
tensionatd. Stabilesc usor relatii interpersonale agreabile, sunt mai empatici si mai
altruisti. De la invatarea pe grupe, la invatarea prin colaborare si pana la invatarea
prin cooperare, organizarea experientelor de invatare altfel decat individual a
parcurs cateva etape. Dacd In cazul invatarii prin colaborare accentul cade pe
procesul invatarii, in cazul invatarii prin cooperare, procesul si produsul sunt in
egald masura importante.

De reguld, profesorii sunt tentati sd monopolizeze discutia dintre
elevi/studenti si aceasta se explica printr-un postulat tendentios, conform caruia
profesorul are mai multd experientd, stie sd-si verbalizeze sentimentele si vede ca
elevii nu reusesc sa o faca sau nu ajung la punctele importante. Daca activitatile de
lucru 1n cooperare nu reusesc la clasd, aceasta dovedeste ca elevii nu au abilitati de
lucru 1n cooperare si sarcina profesorului este de a le dezvolta aceste abilitati.
Teoria invatarii prin cooperare §i practicile corespondente se inspird din teoria
privind interdependenta sociald, care apare atunci cand oamenii au obiective
comune si cand rezultatele fiecarui individ influenteaza actiunile celorlalti.

Considerat a fi cadrul ideal pentru invatarea prin cooperare, modelul trifazic
al lectiei (Evocare-Realizare-Reflectie sau E-R-R) a fost introdus de Jennie Steele
si Kurt Meredith (1997) si promovat prin Programul Lectura si Scrierea pentru
Dezvoltarea Gandirii Critice. Desi este gandit pentru invatamantul preuniversitar,
modelul poate fi aplicat si In Tnvataméantul superior, mai ales atunci cand studentii
se pregatesc pentru a fi viitori profesori. Este intalnit prima data la Joseph Vaughn
si Thomas Estes (1986) sub denumirea de Anticipare-Realizare-Contemplare.

Modelul presupune parcurgerea urmatoarelor etape:

1. Evocarea este etapa in care se urmareste reactualizarea cunostintelor
anterioare, valorificarea experientelor personale, orientarea mintii spre continutul
ce va fi introdus. Reprezintd momentul in care se creeaza esafodajul pentru
semnificatiile ce vor fi deslusite, profesorul identificind ceea ce stiau elevii in
legatura cu tema nouad.

2. Realizarea sensului este etapa care se suprapune peste ceea ce
desemneaza secventa de invatare: o anumita sarcind de invatare este parcursa, de la
formularea acesteia, pana la atingerea unui rezultat. Subiectul abordat este analizat
din perspective diverse, elevii sunt condusi in a investiga tema, in a Intelege
materialul, in a identifica raspunsuri la intrebarile formulate si in a formula noi
intrebari la care vor identifica raspunsuri.

3. Reflectia este etapa care depaseste clasica fixare a cunostintelor prin
crearea unui moment in care se analizeazd critic ceea ce tocmai s-a Invatat.
Reflectia stimuleaza formularea de intrebari §i opinii personale argumentate,
integrarea cunostintelor noi in sistemul propriu existent si autoreflectia asupra
modului 1n care s-a lucrat.
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Ca metoda de invatare In grupuri mici, Student Team Achivement Divisions
(STAD) este specificd Invatamantul universitar §i presupune parcurgerea
urmadtoarelor etape:

1. Gruparea cursantilor in echipe de patru-cinci membri (grupurile de opt si
peste opt participanti se formeaza doar atunci cand raspunsurile la intrebari implica
solutii de tipul DA sau NU);

2. Prezentarea materialului de invatat (utilizand lectura, dezbaterea,
prezentarea audio-vizuala etc.);

3. Activitatea pe echipe (discutand in perechi sau In grup, participantii
trebuie sd asimileze continutul, iar atunci cand acestia considera cd s-au eliminat
neclaritatile, dezbaterile inceteaza; toti membrii echipei sunt responsabili de modul
in care proprii colegi invata materialul).

4. Administrarea unui test dupa una-doua sesiuni de munca in echipa (este
vorba despre o evaluare individualda a ceea ce participantii au invatat in grup,
punctele primite fiind totalizate si Impartite la numarul membrilor echipei);

5. Recompunerea scorurilor individuale dupa fiecare test administrat.

Reflectdnd un mod de relationare, colaborarea devine conditie a nvatarii.
Abordatd ca model care integreaza conditiile externe ale Invatarii, invatarea
colaborativa poate fi asociatd modelului invatarii prin rezolvarea de probleme. Se
constata ca ,,unele cercetari (Poirer, 1997) militeaza pentru afirmarea cooperdrii in
grupuri mici, chiar in perechi, pentru a demonstra rolul antrenarii continue in
discutii, in argumentare, in negociere, in aprofundarea sensurilor. Mai ales in cazul
perechilor sau al grupului de 3-4 elevi are loc mai usor trecerea de la cunoasterea
subiectiva la cea obiectivd prin confruntarea, corectarea, completarea, re-
structurarea, ecliminarea confuziilor, re-construirea, interiorizarea noilor date,
formarea reprezentirilor mentale” (apud Joita, 2006, pp 108-187). in 1982, A.
Whimbely si J. Lochhead au descris aceasta strategie ce presupune gandirea si
invatarea in pereche, prin rotatia rolurilor. Studentii se implicd mai mult si devin
mai activi (Hartman si Glasgow, 2002, pp. 38-39).

Folosirea in pereche a metodei rezolvarii de probleme este printre cele mai
eficiente strategii de predare, iar atunci cand este insotitd de tehnologii
informationale, participarea activd a studentilor creste si conduce la rezultate
superioare atdt in plan cognitiv sau afectiv, cat si in plan social, relational,
atitudinal. Pentru a asigura un mediu adecvat pentru invitarea prin cooperare este
necesara respectarea a trei conditii:

e Cursantii trebuie s se simta siguri pe ei, dar provocati;
o Fiecare trebuie sa aiba posibilitatea sa intervina si sa contribuie;
e Sarcina trebuie sa fie clar definita, in termeni cunoscuti de participanti.

Intr-un studiu experimental, S.D. Johnson si S.-P. Chung au examinat
eficacitatea unei strategii de instruire numitd ,,Thinking Aloud Pair Problem
Solving” (TAPPS). Folosind procedura de invatare n diada, doi studenti lucrezeaza
ca o echipa si rezolva, pe rand, problema. Studentul care nu participa la rezolvare
isi asuma rolul de monitor, observa, critica si evalueaza performanta de rezolvare a
problemelor. Scopul este acela de a-i face pe studenti constienti de ceea ce stiu in
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rezolvarea problemelor, de ceea ce pot face, indiferent dacd o fac in mod corect si
daca procesul este rezonabil (Johnson si Chung, 1999).

Strategia gandirii cu voce tare in rezolvarea de probleme in pereche a fost
utilizata si in cadrul altor continuturi curriculare (ex. chimie), dupa cum rezultd din
studiul realizat de L.K.W. Lee in 1998 (Lee, 1998, pp. 89-95).

Din perspectiva  stimuldrii  colabararii, importanta este metoda
predarii/invagarii reciproce. Aceasta este, mai degraba, o strategie instructionala de
invatare a tehnicilor de studiere a unui text pe teme sociale, stiintifice sau pe un
text narativ. Studentii interpreteaza rolul profesorului, instruindu-si colegii. Are loc
o dezvoltare a dialogului intre studenti si se poate desfasura pe grupe.

Elementele esentiale ale acestei strategii sunt: rezumarea, punerea de
intrebari si clarificarea datelor. Rezumarea Inseamna expunerea a ceea ce este mai
important din ceea ce s-a citit (se face un rezumat). Punerea de intrebari se refera la
listarea unei serii de intrebari despre informatiile citite (cel ce pune intrebarile
trebuie sd cunoascd raspunsul). Clarificarea presupune discutarea termenilor
necunoscuti, mai greu de inteles, apelul la diverse surse lamuritoare, solutionarea
neintelegerilor, iar prezicerea se referd la exprimarea a ceea ce cred elevii ca se va
intampla in continuare, bazandu-se pe ceea ce au citit.

Pasii sau etapele prin care profesorul si studentii trebuie sd treacd sunt
urmadtoarele:

e Explicarea scopului si descrierea modalitétii de desfasurare;

Impartirea rolurilor elevilor;

Organizarea pe grupe;

Lucrul pe text;

Realizarea invatarii reciproce;

Aprecieri, completari, comentarii.
Crearea unei ambiante interactive favorabile exersarii relatiilor de grup
influenteaza progresul cognitiv si social. Mediatie sociald a invatarii, interactiunea
este elementul central al modelului sociocentric, invatarea scolara fiind o
experientd individuala si o experienta sociala in acelasi timp.

3. Impactul tehnologiei asupra invitarii colaborative

Invatarea in retele de colaborare (CNL — Collaborative Networked
Learning, Findley, 1987) presupune invatarea cu ajutorul suportului electronic.
CNL se foloseste In grupuri interactive, In care particpantii comunica in mod activ
si negociaza intr-un cadru contextual care poate fi facilitat de un antrenor, lider de
grup sau mentor on-line (apud Findley, 2001).

Majoritatea modelelor si strategiilor de invatare incurajeaza oportunitatile de
invatare activd, oferind exemple din viata reald, integrand noile tehnologii
informationale si multimedia. In ultimii ani, s-a pus mai mult accent pe utilizarea
tehnologiei informatice in procesul de predare: ,,Pachete educationale de software,
World Wide Web, paginile web, e-mail-urile si, desigur, grupurile de discutii,
avizierele si aplicatiile audio, video sau multimedia pe calculator au schimbat
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modalitatea de predare in toate disciplinele si la toate nivelurile” (Moazeni, 2012,
p-9).

Invatarea colaborativa sprijinita de calculator (,,Computer-supported
collaborative learning”, in engleza — CSCL) este o noud paradigma ce foloseste
tehnologia intr-un mediu de invatare pentru a ajuta la medierea si dezvoltarea
interactiunilor in cadrul grupului. Existd o serie de metode care integreaza
tehnologia in orele de curs si seminar sau laborator: explicarea conceptelor si
solutionarea problemelor prin mijloace video, prezentarca unor filme pentru
demonstratii softare si tutoriale, animatii in explicarea conceptelor, forumuri
electronice bazate pe feed-back etc. In managementul invatarii, folosirea
tehnologiei presupune sili de curs virtuale (chat, partajarea sarcinilor si rezolvarea
lor in pereche sau grup etc.). Prin e-learning, studentii pot partaja si construi
cunostinte intr-un mediu de colaborare.

Invatarea colaborativa sprijinitd de calculator constituie o ramura aparutd in
stiinta 1nvatarii, preocupatd cu studierea modului in care oamenii pot sa invete
impreuna cu ajutorul calculatoarelor. Pe la mijlocul anilor 1990, abordarile CSCL
au inceput sa exploreze felul in care calculatoarele puteau uni studentii intr-o
invatare colaborativd in grupuri mici si In comunitdfi de Invatare. J. Roschelle
propune sintagma de ,tehnologie colaborativd” care vizeaza construirea unor
maniere comune de a percepe, de a reactiona si de a cunoaste. El sustine ca
tehnologia poate fi un mijloc prin care societatea construieste practici comune.
Studiul timpuriu al lui Roschelle a conceput o aplicatie de calculator special pentru
sprijinirea formarii intelesului din domeniul fizicii, a definit activitatile studentilor
pentru a-i implica in rezolvarea comuna a problemelor si a analizat practicile lor
colaborative in microdetaliu (Roschelle, 1995, pp. 209-248).

Consideram si noi ca implementarea noilor tehnologii informationale si de
comunicare In scoald prezintd o serie de avantaje: facilitarea individualizarii
instruirii, costul relativ scazut, usurinta relativa a accesului, dinamizarea activitatii
in grup etc. Progresele tehnice recente au facut ca noile servicii (serviciile
multimedia) si noile infrastructuri (autostrazile informatiei) sa devina o realitate.

Demersul de optimizare a participarii studentilor viitori-profesori la
activitatile specifice formarii lor initiale se bazeaza pe impactul pozitiv pe care il
are tehnologia in contextul Invatarii colaborative. Aceasta vizeazd ca obiective
specifice: oferirea de solutii in adaptarea dinamica a continutului de instruire la
nevoile individuale ale cursantilor, personalizarea mediilor de invatare,
economisirea timpului de instruire, selectarea acelor elemente de instruire de care
studentii au nevoie.

Printre motivele utilizarii invatarii colaborative sprijinitd de calculator se
numara (Resta si Laferriere, 2007, p. 1):

e Pregatirea studentilor pentru societatea cunoasterii (competente de
colaborare si de creare de cunostinte);

e Addugarea flexibilitatii de timp si spatiu pentru Invatarea
colaborativd/cooperativa);
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e Imbunititirea performantelor cognitive ale studentilor sau promovarea

intelegerii profunde;

e Stimularea  implicarii  studentilor si  urmarirea  muncii  1n

colaborare/cooperare (prin intermediul discursului on-line scris).

Convertirea tehnologiilor de varf in strategii didactice se impune ca una din
marile tendinte care definesc invatdmantul actual. Importanta este, consideram noi,
utilizarea calculatorului si a Internet-ului, iar scoala viitorului nu va putea face
abstractie de ele. Retelele de comunicare prin intermediul calculatorului pot
simplifica, activiza si Tmbunatati performantele scolare, rezultatele obtinute de noi
in activitatea cu studentii Facultatii de Matematica si Stiinte Exacte, in anul
universitar 2012-1013, fiind un argument important in acest sens.

Dupa cum rezulta din cercetarile din ultimii ani (Johnson et al, 1994; Slavin,
1996, Marzano, 2003; Yong, 2005, Tsay si Brady, 2010), invatarea on-line in
cooperare ajutd la progresul educational al studentilor (apud Niculescu si Dobre,
2012). Computerul i ajutd sa-si formeze un model mental propriu de intelegere a
realitatii, sd-si completeze informatiile insuficiente, sa colaboreze in proiecte
comune prin corespondenta.

Invatarea colaborativa sprijinitd de calculator este o abordare pedagogica in
care invatarea are loc prin interactiunea sociala, folosind calculatorul. Acest tip de
invatare se caracterizeaza prin partajarea si construirea de cunostinte in randul
participantilor care folosesc tehnologia ca mijloc primar de comunicare sau ca o
resursd comund. IAC (instruirea asistatd de calculator) este in vogad Incepand cu
anii 1980, printre avantaje numarandu-se varietatea mare de softuri educationale,
programarile in diferite limbaje, facilitarea accesului la informatii, a compararii,
sistematizarii si prezentarii lor interactive. Astfel, cu ajutorul calculatorului,
profesorul reuseste sa 1i angajeze pe studenti in mod activ intr-un climat de
interogatie, demers realizat fie individual, fie in grupuri mici. Desi se vorbeste si
despre ,,riscul unei individualizari excesive odatd cu introducerea masiva a invatarii
asistate de calculator” (Cerghit, 2002, p. 145), credem ca pot avea prioritate
activitatile de grup, balanta inclinand spre un pol sau altul in functie de directia pe
care o da profesorul, in calitatea lui de coordonator, moderator, manager al clasei
de elevi sau al colectivului de studenti.

4. Concluzii

Abordatd ca interactiune, efect al interactiunii, activitate coordonatd si
sincrond, situatie, mecanism, metoda, instrument, contract social, principiu,
conceptie integratoare, Invatarea colaborativa reprezintd, dupa noi, un construct
social, un efect al interactiunii prin care se accentucaza sensul pe care fiecare
participant 1l da experientei personale, din perspectiva realizarii finalitatilor
(scopurilor si obiectivelor) comune.

Noile tehnologii sunt instrumente de organizare a mediului de instruire.
Tehnologia calculatorului nu reprezintd un panaceu pedagogic, Insd aceasta
redefineste rolul profesorului si sprijind invatarea prin colaborare. Utilizarea
calculatorului si a Internetului in Invatamantul superior este un aspect ce merita
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mai multa atentie, o problema deschisa cercetarii, mai ales 1n raport cu organizarea
activitatii cursantilor din perspectiva stimuldrii participarii active. Noile tehnologii
informationale pot fi folosite cu succes in activitatile de predare-invatare, in
activitatile independente, bazate pe autoinstruire, in activititile de evaluare a
rezultatelor invatarii sau a unor activitati specifice procesului instructiv-educativ.

Utilizarea calculatorului presupune, in primul rand, trecerea de la focalizarea
pe o tintd precisd (comporamente observabile, masurabile) la scopuri largi, ce
vizeaza transdisciplinaritatea si sunt realizate prin negociere, comunicare, adaptare
la context, cooperare si colaborare. Lucrul in comun, bazat pe reciprocitate,
invatarea in grup sau In echipa dinamizeazd interactiunile dintre studenti si
dezvoltd un climat participativ. Invitarea colaborativd stimuleazi invitarea
experientiala si presupune, in fond, o legdturd mai stransa intre profesor si student
si intre studenti.
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Abstract

The term partnership is defined as a combination of two terms or more
partners (business partners). In the specialized literature, the partnership
represents the formal or informal modality, whereby two or more parties agree to
work together in order to achieve a common goal. Within a partnership there are
(re) improved and (re) consolidated attitudes, values, behaviors, mentalities of all
those involved in a two-way flow. Obviously, at the heart of the partnership is the
educable. Thus, the Romanian School should review its educational policy and
assume one new representation, one new image, both on theoretical level, and
especially on praxeological level by initiating such partnerships. The
collaboration, cooperation and communication with community agents proves to
be a priority of the current education, especially in opening the country's cultural
borders, of a spiritual, cultural, educational, global and transboundary holism.

Key words: educational partnership, school partnership, cooperation,
collaboration, personality development, extracurricular activities.
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1. Introducere

Parteneriatul educational reprezintd, In conceptia majoritatii cadrelor
didactice, o directie educativd imperios necesard dezvoltarii actuale a scolii
romanesti. Scoala mileniului trei nu poate trdi ca si organizatie in abstract, ci
trebuie sd se conecteze la reteaua uriasd si complexd de relatii parteneriale
comunitare, societale. Parteneriatele educationale se refera, in spetd, la orice tip de
uniune, aliantd Intre doi sau mai multi factori educativi, cu scopul de a duce o
ameliorare intr-un sector de activitate educationala.

Practica scolara evidentiaza mai multe expresii destinate parteneriatului
educational, cum ar fi: acord de parteneriat, parteneriat de colaborare, protocol de
parteneriat, contract de parteneriat. De asemenea, mai sunt utilizati si termeni
precum contract, colaborare, parteneriat, protocol. Termenul contract este definit
ca un acord liber consimtit intre doud sau mai multe persoane fizice sau juridice, in
scopul credrii, modificarii sau stingerii unor raporturi juridice. Din punct de vedere
educational, reprezintd un document de baza in incheierea unui acord comun intre
doua sau mai multe persoane, fizice sau juridice, prin stimularea unor drepturi si
obligatii in relatiile dintre acestea.

Termenul colaborare inseamna actiunea de a colabora si rezultatul ei; a
participa aldturi de altii la realizarea unei actiuni sau a unei opere care se
efectueaza in comun.

Temenul parteneriat este definit ca asocierea a doi termeni sau mai multi
parteneri (de afaceri). In literatura de specialitate, parteneriatul reprezinti
modalitatea formald sau informala, prin care doud sau mai multe parti decid sa
actioneze impreuna pentru atingerea unui scop comun.

Ecaterina Vragmas, In 2002, defineste parteneriatul educational ca fiind ,,0
atitudine In campul educatiei, concept central pentru abordarea de tip curricular,
flexibila si deschisd problemelor educative, forma de comunicare, cooperare si
colaborare in sprijinul copilului la la nivelul procesului educational. El presupune o
unitate de cerinte, optiuni ,decizii si actiuni educative intre factorii educationali."”
(Vragmas, 2002;  http://www.scrigroup.com/  didactica-pedagogie/Factorii-
educationali online, 21.11.2013)

Sorin Cristea, in "Dictionarul de Pedagogie" (2000;
(http://www.scribd.com/ doc/119907781/Dimensiunile-parteneriatelor-
educationale, online, 21.11.2013) afirma ca: ,,parteneriatul pedagogic reprezinta o
notiune recent introdusd in domeniul educatiei, care reflectd mutatiile inregistrate
la nivelul relatiilor existente iIntre institutiile implicate direct sau indirect, in
relansarea sistemului de Invatdmant: scoald, familie, comunitatea locala, agentii
sociali, asociatiile etc."

Activitatea de parteneriat educational se desfasoara impreuna cu alte
institutii scolare, grupuri locale, familiale si sustinatori, in vederea credrii unei
game variate de servicii socio-educationale. Exista mai multe tipuri de parteneriate
in spatiul educational: cele care sunt generate de domeniul de colaborare (ce
vizeazd contracte de cercetare), in functie de scopul si obiectivele urmarite
(parteneriate de reprezentare), in functie de durata de desfasurare (pe termen lung,
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scurt, mediu), forma de finantare (cu finantare partiald sau fard), tipul de unitate
(agent economic, institutii nonguvernamentale), tipul de retea (reteaua scoald -
muncd), domeniul de interes.

Formarea parteneriatelor presupune parcurgerea unor etape: - exploatare -
evaluare - planificare - formare - initiere - realizare- verificare - reglementare -
consolidare - actionare - implementare — evaluare (http://www.scrigroup.com/
didactica-pedagogie/Factorii-educationali-Partenar93736.php, online, 15.12.2011)".

Un tip special de parteneriat educational este cel reprezentat de implicarea
scolii, adica parteneriate scolare.

2. Parteneriate scolare

Familia si comunitatea locald sunt doua dintre cele mai agreate zone cu
care scoala poate stabili, pe termen scurt, mediu si lung relatii educationale
biunivoce. Atat comunitatea locald, dar si societatea, in ansamblul sau, precum si
familia sunt direct interesate de valorificarea potentialului fiecarui copil. Dar, in
aceasta relatie, scolii 1i revinde rolul de superviza eficienta parteneriatului, pentru
ca scoala este mandatatad sa monitorizeze calitatea educatiei, in raport cu idealul
educativ al societati.

In cadrul unui parteneriat sunt (re)valorificate si (re)consolidate atitudini,
valori, comportamente, mentalitdti ale tuturor celor implicati printr-un flux
bidirectionat. Evident, in centrul actiunii parteneriatului se afla educabilul. Astfel,
scoala roméneasca trebuie sa-gi revizuiasca politica educationala si sa-si asume o
noud reprezentare, imagine, atat la nivel teoretic, cat, mai ales, praxiologic, prin
initierea unor astfel de parteneriate. O oportunitate vine din zona ,scolii altfel",
unde se pot valorifica din plin influentele educative ale pozitive ale parteneriatelor.

2.1. Parteneriate cu familia
Schimbadrile socio-economice multiple din societatea romaneasca
posdecembristd si, mai ales, dupd integrarea in structurile Uniunii Europene, au
solicitat scolii roménesti o schimbare rapida, din mers, a mai multor aspecte
considerate ineficiente. Printre aceste zone de reforma, se numard si acela al
parteneriatului scoald-familie, care se bazeaza pe incheierea unui acord intre cele
doud parti (contract parental), prin care se precizeazd clar modalitatile de
colaborare intre parinti si profesori, drepturile si obligatiile fiecarei parti. Aceasta
presupune surpinderea cdilor eficiente de implicare a familiei in viata/activitatea
educational-culturald a scolii.
Laura Dumbraveanu (2006) structureaza trei etape privind evolutia
relatiilor scoala-familie:
- etapa ,,scolii” autoeficiente;
- etapa de incertitudine profesionala;
- etapa de dezvoltare a Increderii mutuale profesori-parinti.
Elevul petrece cea mai mare parte din timpul dezvoltarii sale intelectuale,
morale si profesionale, intr-un cadru institutionalizat - scoala. Donati, Sandro
(1989) considera ca institutia scolard are datoria de a manifesta o atitudine
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pedagogica pozitiva si constructiva, in diverse cadre de manifestare fata de familie,
care este capabila sa reactioneze si sd contribuie la dezvoltarea societatii.

Scopul general al parteneriatului dintre educatori §i parinti este asigurarea
caracterului pozitiv si a coerentei influentelor educative ale tuturor factorilor
implicati. Nivelul de calitate al parteneriatului educativ este dependent de mai
multi factori (http://www.scrigroup.com/ didactica-pedagogie/Factorii-
educationali-Partenar93736.php, online, 22.11.2013):

- necesitatea de colaborare a parintilor;

- nivelul de responsabilitate, disponibilitate i competenta;

- consistenta activitatilor propuse in cadrul parteneriatului;

- posibilitatea de dezvoltare a competentei de parteneriat;

- factorii care determina bariere si disfunctii In relatiile de parteneriat
scoala — familie;

- nivelul slab de comunicare dintre scoala si familiile elevilor;

- prezenta anumitor disfunctionalitati de comunicare;

- prejudecati, mentalitati diferite;

- presiunea timpului;

- gradul scazut de motivatie al unor parinti fatd de educatie si evolutia
copiilor;

- presiunea problemelor curente;

- proliferarea familiilor dezorganizate sau provenite din categorii sociale
defavorizate.

Modelarea unui comportament civilizat si responsabil acasa, crearea unui
mediu de incredere, respect §i suport, reprezintd primul pas in crearea unui climat
propice care sprijind invatarea. Parintele este obligat si dezvolte copilului o
atitudine pozitiva, atat fatd de scoala si invatare, cat si incredere in potentialul lui.

Modalitatile in care i activdm pe parinti reprezintd un palier usor sensibil,
deoarece familia trebuie privitd ca un participant activ, apreciata pentru
informatiile furnizate si asumarea responsabilidtii. Scoala are misiunea de a oferi
cat mai multe forme de colaborare, de atragere a parintilor intr-un dialog real, care
are ca obiectiv formarea elevului, atdt din punct de vedere profesional, cat si
comportamental.

2.2. Parteneriatul cu autoritatile si comunitatea

In prezent, scoala trebuie s isi recapete rolul de institutie de referintd in
cadrul comunitatii in care se afla. In acelasi timp, comunitatea trebuie sa devina un
spatiu in care toti membrii sdi au dreptul la reconstructia permanentd a lui.
Actiunea comuna in domeniul educatiei, atidt din partea scolii, cat si din partea
comunitatii (a tuturor factorilor comuitari) se impune cu stringentd, intrucat este
nevoie de coerentd in viata elevilor, racordare la realitatea curentd si cooperare cu
ceilalti parteneri.

Inca din 2005, Ministerul Educatiei a lansat un program de granturi, pentru
consolidarea relatiilor dintre scoald si comunitate. Acest program vizeaza, mai ales,
scolile din mediul rural si vizeaza imbunatatirea accesului elevilor la educatie, prin

50



ANNALS OF THE UNIVERSITY OF CRAIOVA, Psychology - Pedagogy, an XII, nr. 27-28

intermediul parteneriatului dintre scoald §i comunitate. In cadrul acestui
parteneriat, atit scoala, cat si factorii comunitari imprimd o amprentd specifica
relatiilor de cooperare / colaborare.

Relatiile de colaborare dintre o institutie scolard si un agent economic
comunitar se pot regdsi in una din urméatoarele categorii:

- relatii filantropice - o firma/organizatie neguvernamentald;

- relatiicomerciale - agent economic;

- relatii strategice.

In prezent, in politica educationali romaneasci, sunt de apreciat
parteneriatele cu structurile neguvernamentale (O.N.G.- uri), Intrucat, prin acestea,
scoala poate beneficia de profesionalizare (cursuri de calificare, recalificare,
formare initiala si, mai ales, continud) pe directii specifice, de promovare a
drepturilor, 1inclinatiilor §i intereselor copiilor, de promovarea imaginii
institutionale in raport cu alte scoli partenere sau/si concurente, de construirea unor
retele de comunicare in diverse domenii, de sustinere a perteneriatelor educationale
locale, regionale, nationale §i internationale.

3. Structura si conditiile programelor de parteneriat

In ceea ce priveste structura si conditiile programelor de parteneriat, putem
enunta cateve dintre regulile simple, dar de bund practicd, in realizarea,
consolidarea si asigurarea durabilitdtii acestuia (http://www.scrigroup.com/
didactica-pedagogie/factorii-educationali-partenar93736.php, online, 15.11.2013):

- toti partenerii trebuie sa contribuie la realizarea activitatilor si sa inteleaga
care va fi rolul lor in cadrul proiectului;

- partile trebuie sd se consulte in mod regulat si sd se informeze asupra
tuturor aspectelor privind evolutia proiectului;

- toti partenerii trebuie sd contribuie la realizarea rapoartelor de evaluare
narativa a activitatilor;

- partenerii trebuie sd colaboreze la realizarea decontului aferent
proiectului finantat.

Una dintre disfunctionalitatile cel mai frecvent mentionate in practica
parteneriatelor este comunicarea, ce impune ca personalul institutiei scolare sa fie
instruit periodic pe directia comunicarii si relationdrii. De asemenea, trebuie sa
subliniem faptul ca orice comunicare intre partile semnatare ale parteneriatului se
poate realiza atat sub forma scriptica (telegrama, telefon fix, e-mail), cat si orala
(fata in fata), recomandata fiind cea orala.

Pentru realizarea unui parteneriat viabil, un acord de parteneriat, de
exemplu, scoald - familie, trebuie sa cuprindd (http://www.scrigroup.com/
didactica-pedagogie/factorii-educationali-partenar93736.php, online, 15.11.2013):

- partile semnatare (unitatea de invatdmant, beneficiarul direct: elevul /
copilul, beneficiarul indirect: parintele);

- scopul acordului;

-durata acordului de parteneriat;

- obligatiile institutiilor scolare;
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- obligatiile beneficiarului direct/indirect;

- descrierea actiunilor comune;

- sanctiuni, recompense;

- semnaturile partilor semnatare.

Pe langa elementele amintite, in cadrul acordului de parteneriat, ar trebui
mentionate si conditiile de reziliere, consecintele suportate de parti, in cazul
incetdrii premature a parteneriatului.

De asemenea, partile semnatare trebuie sa fie reciproc avantajate de acest
acord de parteneriat, intrevazandu-se din start beneficiile pe care le poate viza acest
tip de relatie. Avandu-se in vedere numarul mare de persoane (resursa umana:
elevi, profesori, parinti, membrii marcanti sau nu ai comunitatii locale) implicat in
parteneriate educationale, uneori trebuie prevazute si solicitate si resurse privind
voluntariatul.

Nu 1n ultimul rand, intr-un contract de parteneriat trebuie mentionate i
conditiile integrarii si a altor factori comunitari, pe parcursul deruldrii contractului
initial, semnat de parti.

Contractul de parteneriat este expresia manifestd a vointei partilor de a
avea o relatie biunivoca, de colaborare, ce poate diversifica oferta de servicii pentru
comunitate. Acesta oferd colaboratorilor posibilitatea de a justifica activitatea
prestatd, in cazul unui audit din partea institutiilor abilitate si reprezinta, in acelasi
timp, si un criteriu de evaluare a institutiilor scolare. Evident, contractual de
parteneriat se realizeaza si drept consecintd a elaborarii unui proiect de parteneriat
(vezi Anexa) colaborare, cooperare si comunicare cu factoriieducativi din afara
scolii.

Orice parteneriat presupune, in prealabil, o comunicare, negociere, stabilire
de reguli, limite, avantaje, posibile dezavantaje, oportunitati etc. in conditiile in
care vorbim de o democratizare a societatii in ansamblul sau, trebuie sd vorbim si
de o democratizare a institutiei scolare, care se va afla intr-un dialog autentic si
permanent cu diversi agenti sociali (familia elevilor, autoritdtile locale, agentii
economici, organizatiile nonguvernamentale, biserica), straduindu- se sa realizeze
punti de legdturd Iintre nevoile educationale, resursele si disponibilitatile
intelectuale ale copiilor / tinerilor, precum si perspectivele si limitele de dezvoltare
economica a societdtii  (http://www.scrigroup.com/  didactica-pedagogie/
colaborare-cooperare-si-comuni94472.php, online, 15.11.2013).

Necesitatea unei colaborari, cooperari si comunicari a scolii cu factorii
comunitari este cerutd si de nevoia impetuoasd de prevenire a fenomenului
infractional in randul elevilor, de crestere a motivatiei pentru invatare, a succesului
scolar si de Inlaturare a unei mentalitati / preconceptii gresite, care circula in randul
tinerilor, potrivit careia nu scoala, respectiv succesul la scoald, poate duce, implicit,
si la un succes profesional.

Conceperea unei educatii a scolii, care sd ia in calcul parteneriatele cu
factorii comunitari, este o problema de interes national. Astfel, este nevoie de o
noud viziune pedagogica, de o autoevaluare a fiecarei scoli, prin care sa-si
descopere potentialul, beneficiind si de suport din partea comunitatii. Astfel, se pot
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elimina vechile practici segregationiste, vechile preconceptii, mentalitati, prin care
scoala functiona ca o institutie de sine stitdtoare, ruptad de realitatile concrete ale
vietii elevilor.

Cooperarea, colaborarea si comunicarea scolii cu factorii comunitari
implicati in aceste parteneriate nu este un lucru tocmai usor, Insa multiplicarea
intereselor privind activitatile extragcolare duce la conturarea unor activitati
sustinute, constiente, bine organizate, in vederea educarii corecte si complete a
tinerei generatii.

Gradul de deschidere al scolii la asemenea activitati este determinat de
atitudinea colectivului profesoral al scolii, al directorului, Tn mod special. Acestia
hotérasc colabordrile cu diferitele institutii sociale si educative care pot sa ofere
(http://www.scrigroup.com/ didactica-pedagogie/ colaborare-cooperare-si-
comuni94472.php, online, 15.11.2013):

- consiliere in elaborarea programului managerial;

- consiliere pe probleme economice, educative, sociale;

- fonduri si donatii pentru ameliorarea bazei materiale;

- facilitarea obtinerii unor resurse financiare extrabugetare;

- sprijin 1n organizarea unor activitati extragcolare;

- ajutorarea familiilor cu probleme speciale;

- formarea formatorilor in probleme educative.

- popularizarea imaginii instituionale la nivelul diferitelor medii sociale;

- promovarea intereselor si drepturilor copilului si adolescentului;

Desi prezentate anterior, parteneriatele scolii pot avea un evantai larg de
actiuni (mai ales in cadrul sdaptdmanii ,,scoala altfel"). Astfel, pot fi inclusi, drept
parteneri (http://www.scrigroup.com/ didactica-pedagogie/ colaborare-cooperare-
si- comuni94472.php, online, 15.11.2013):

- parintii, respectiv familia elevilor;

- organizatiile guvernamentale locale;

- organizatiile cu caracter nonguvernamental (ONG- urile, fundatii,
asociatii profesionale ale personalului din invatdmant);

- reprezentanti ai cultelor religioase;

- agenti economici;

- autoritatile si administratia locala;

- institutii sociale si culturale;

- mass-media.

Aceste organizatii indeplinesc functii specifice:

- de informare

- educationala

- de socializare

- de compensare

- etc.

Bineinteles, aceste functii nu se realizeaza In aceeasi masura de catre toti
factorii educativi mai sus mentionati, masura realizarii acestor functii il constituie

53



ANNALS OF THE UNIVERSITY OF CRAIOVA, Psychology - Pedagogy, an XII, nr. 27-28

obiectivele stabilite de aceste organizatii, continuturile preferate, mijloacele si
procedeele educative promovate.

Avantajele pe care scoala le poate oferi prin aceste programe de cooperare
si colaborare se pot rezuma la: sprijin material adus scolii, asistentd in cazul
procesului managerial, consiliere pe probleme educative, sociale, financiare,
multiplicarea resurselor informationale din varii domenii de care scoala este
interesatd, softuri educationale etc. Astfel, experientele de invatare formale se
completeaza cu cele venite din sfera nonformalului si informalului.

Evident, in relatiile de parteneriat pot aparea si unele momente de criza,
disfunctii, probleme de comunicare, 1n  principal generate de
(http://www.scrigroup.com/ didactica-pedagogie/ colaborare-cooperare-si-
comuni94472.php, online, 12.11.2013):

- carente ale legislatiei in vigoare;

- bariere In comunicarea interpersonald;

- presiunea problemelor curente;

- lipsa resurselor financiare §i materiale;

- atitudinea si comportamentul reprezentantilor scolii si ai institutiilor
partenere;

- lipsa exercitiului si a educatiei pentru colaborare.

Realizarea wunui parteneriat dintre gscoala si factorii educationali
presupune, printre altele, urméatoarele aspectele pozitive
(http://www.scrigroup.com/ didactica-pedagogie/ colaborare-cooperare-si-

comuni94472.php, online, 12.11.2013):

- revigoreaza spiritul civic §i mentalitatile comunitare;

- promoveaza dialogul, transparenta §i comunicarea deschisa;

- asigura egalitatea sanselor Tn educatie;

- incurajeaza initiativa §i participarea;

- dezvolta cooperarea si colaborarea;

- presupune disciplind, roluri si responsabilitati;

- armonizeaza conditiile specifice ale unei institutii cu exigentele sociale.

Colaborarea, cooperarea i comunicarea cu agentii comunitari se dovedeste
a fi o prioritate a Tnvatamantului actual, mai ales 1n contextul deschiderii granitelor
culturale ale tarii, ale unui holism spiritual, cultural, educational, global,
transfrontalier.
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ANEXA
Proiect de parteneriat educational (adaptare)
(http://www.didactic.ro/cautare?search=Parteneriat+educational &x=0&y
=0)
PARTENERIAT iN EDUCATIE

TEMA: OBICEIURI SI TRADITII

ANUL SCOLAR 2005/2006

INITIATORI: V.M

Gradinita nr

O.M.E.

SCOALA CU CLS

PARTENERI EDUCATIVI V. M. - EDUCATOARE

GRUPA PREGATITOARE

O.M.E.- INVATATOARE

CLASATA, SCOALA

MUZEUL DE ETNOGRAFIE SI ISTORIE

DIRECTOR:

SOCIETATEA CULTURALA

CONDUCATORUL GRUPULUI FOLCLORIC:

MOTIVATIA

Elemente constitutive ale specificului inconfundabil cu care poporul
roman se legitimeaza in fata lumii, traditiile noastre vin de demult si-gi cer dreptul
de a fi, dacd nu imbogatite, macar preluate si transmise in caratele lor de frumusete
si expresivitate. A intrat in obisnuintd o afirmatie de genul ,,roméanii au cel mai

bogat folclor din lume”’, fie cé este vorba de cel muzical, coregrafic, literar sau al
obiceiurilor. Avand in vedere starea de lucruri care se perpetueaza in judetul
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nostru, ne intrebam si intrebam la rdndu-ne: Daca si copiii copiilor nostri se vor
mai putea mandri sa facd o asemenea asertiune. De ce? Pentru ca traditiile, de toate
felurile, ca expresie a fiintei noastre nationale, au intrat intr-un con de umbra, care
se ingroasa pe zi ce trece, urmare fireasca a dezinteresului §i uitdrii la care sunt
sortite intr-o societate, cum e cea romaneasca, preocupdrile spirituale fiind, prin
forta imprejurarilor, marginalizate.

Anul acesta, dorim sd ne ardtdm interesul si grija fatd de traditiile si
obiceiurile romanesti, scotdnd la iveala grupuri de copii ce ne vrajesc sufletele cu
succesul glasurilor si al instrumentelor pa care le manuiesc, cu portul si dansul
popular maramuresean, reinviind cu puritate colindele strabune, cunoscand si
transmitdnd multele din obiceiurile romanesti date spre uitare.

Traditiile nu trebuie lasate sa moara sub cenusa timpului. Proiectul de
parteneriat va avea In vedere acest aspect al valorificarii traditiilor, al preludrii si
transmiterii lor. Daca vrem ca si generatiile care vin sa inteleaga ca vesnicia s-a
nascut la sat, ca fara aceasta zestre de gandire si sim{ire nu mai suntem noi.

Ne vom aminti ca suntem romani prin ceea ce avem mai de pret, prin
traditiile care, preluate de copii cu talent si ingenuitate, trebuie redate vietii pentru
a dura in timp. Daca reusesc sa vietuiasca, ¢ doar rodul muncii patimase a unor
oameni ce sfintesc locurile unde vietuiesc i muncesc.

Lacrimile pe care le vedem pe fata oamenilor incercati de vremuri sunt
indemnul cel mai sincer care ni se poate adresa de a nu uita ce ne-au dat cei
dinaintea noastra sa ducem mai departe pe firul timpului drept tezaurul sufletului
lor, traditiile pe care altii, de pe alte meleaguri stréine, ar fi de-a dreptul fericiti sa
le aiba. Doar asa vom fi demni sa vietuim pe plaiurile unde s-a zamislit neasemuita
»Alcatuire de cuvinte romanesti’’:,,Pe-un picior de plai,/pe-o gura de rai’’.

SCOPUL

- Familiarizarea copiilor cu obiceiuri si traditii pastrate de-a lungul
timpului de cétre oamenii acestor locuri;

- Cultivarea respectului fatd de traditiile culturale si obiceiurile din
aceasta zona folclorica;

- Stimularea curiozitatii si a interesului fatd de traditii si obiceiuri,
prin implicarea in organizarea si realizarea unor activititi atractive si accesibile;

- Amenajarea unui colt cu obiecte de arta populara;

- Interpretarea unor dansuri populare din aceasta zona.

OBIECTIVE
- Cultivarea dragostei pentru traditiile si obiceiurile acestei zone;
- Constientizarea necesitatii de a cunoaste si transmite valorile

pastrate de-a lungul timpului;
- Educarea copiilor in sensul pastrarii traditiilor si a obiceiurilor;

57



ANNALS OF THE UNIVERSITY OF CRAIOVA, Psychology - Pedagogy, an XII, nr. 27-28

- Antrenarea copiilor in activitati menite sa contribuie la preluarea si
transmiterea traditiilor si a obiceiurilor;

- Vizitarea unor ateliere, muzee, cimitire care contribuie la
imbogdtirea cunostintelor despre folclor;

- Informarea copiilor despre necesitatea cunoasterii, pastrarii §i
transmiterii traditiilor din generatie in generatie;

- Educarea copiilor in spiritul pastrarii si transmiterii folclorului
romanesc.

EXEMPLE DE COMPORTAMENTE / ACTIVITATI

- Sa denumeasca / identifice elemente locale specific (obiective socio-culturale,
economice, istorice, religioase).

- Sa cunoascda semnificatia unor evenimente (traditionale, culturale, istorice,
religioase);

- Sa manifeste Incredere, sinceritate, curaj, in raport cu sine si cu ceilalti;

- S4 cunoasca numele tarii de origine, al localitdtii natale si sd-si cunoasca
domiciliul;

- Sa cunoasca numele capitalei tarii;

- Sa cunoasca insemnele tarii (steag, stema, imn) si sd manifeste respect fatd de
acestea,

- Sa exprime atitudini pozitive fata de tara si popor;

- Sa descrie si sa recunoasca evenimente importante (traditionale, culturale,
istorice, religioase);

- Sa cunoasca si sd respecte traditiile culturale nationale i minoritare;

- Sa participe afectiv la sarbatorile laice si religioase ale familiei si ale
comunitatii;

- Sa cunoasca, sa respecte si sa Imbrace portul popular in cadrul diferitelor
evenimente;

- Sa-si aduca o contributie la amenajarea unui colt cu obiecte de artd populara;

- Sa cante, individual si in grup, cantece privind sarbatorile calendaristice si din
folclorul romanesc;

- Sa perceapa estetica artei populare (sculpturd, picturd, tesatura, broderii,
mobilier, icoane pe sticla si pe lemn);

- Sa cunoasca pasi de baza din dansul popular.

ACTIUNI

septembrie

Noi §i oaspetii nostri - prezentarea partenerilor educativi
data: 22.09.2005 octombrie

octombrie

Vizita la muzeul orasului - despre pastrarea traditiilor
data: 21.10.2005 noiembrie
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1 decembrie - ziua Romaniei - program artistic

data: 30.11.2005 decembrie

decembrie

Colindul la romani - prezentarea unor colinde

data: 15.12.2005

ianuarie

De vorba cu mesteri populari - micii mesteri mari - activitate integrata
(ed. muzicald, activitate practica, ed. pentru societate, ed. plastica)

data: 17.01.2006

februarie

Invatim impreund si dansim - despre pastrarea portului si a dansului
popular din aceasta zona folclorica data

23.02.2006

martie

Armonii de primavara - parada portului popular si a dansului popular

data: 31.03.2006

aprilie

Ne pregatim de Pasti - impreuna daruim si, daruind, devenim mai buni -
confectionare de jucarii pentru a fi daruite data: 21.04.2006

mai

Satul roménesc intre trecut §i prezent - vizitd la Muzeul satului - Sighetu-
Marmatiei

data: 27.05.2006

iunie

Uneori si lemnul si piatra vorbesc despre trecut - tradifie peste timp -
vizitd la Cimitirul vesel din Sapanta

data: 09.06.2006

RESURSE PROIECT

RESURSE UMANE

. Educatoarele de la grupa pregatitoare B, Gradinita

. invé‘;étoarea de laclasal A, Scoala cu cls

. Grupa de copii din grupa pregétitoare ....

. Scolarii din clasa |

. Reprezentanti ai comunitatii locale, ai Muzeului de Etnografie si

Istorie, scoald, gradinita, grupul folcloric al Societatii Culturale, parinti
dornici sé sustind ideile proiectului

RESURSE TEMPORALE
Durata proiectului: 12.09.2005-30.06.2006

RESURSE FINANCIARE
. Sponsorizari;
. Donatii.
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RESURSE DE SPATIU

. Gradinita nr. 1;

. Scoala cu cls. I-VIII, Nr. 1;

. Mugzeul de Etnografie si Istorie;

. Ateliere de tamplarie;

. Casa de Cultura a orasului;

. Muzeul Satului, localitatea.

RESURSE MATERIALE

. Informationale: carti, casete video, audio, filme;

. Auxiliare: costum popular autentic, prosoape taranesti, farfurii

vechi, diferite obiecte populare, materiale diverse pentru obtinerea unor lucrari
practice.

MONITORIZARE

Aplicarea proiectului va fi urmarita in fiecare etapa, punandu-se accent pe
munca efectiva cu copiii si pe o riguroasa documentare stiintifica.

Prin seriozitate, perseverentd, implicare activd, control, indrumare
nemijlocitd, vom urmadri realizarea obiectivelor propuse, cu accent pe continut §i pe
calitatea muncii.

REZULTATE SCONTATE

In derularea acestui proiect, scontam:

- O informare riguroasd a copiilor si o implicare directd in pretuirea si
transmiterea traditiilor si a obiceiurilor din aceastd zona folclorica;

- Finantarea actiunilor de catre institutiile externe si cele implicate,
sponsori, parinti;

- Organizarea unor actiuni comune cu copiii, in locatii diferite.
MEDIATIZARE

- Prezentarea proiectului in cadrul Consiliului profesoral, Comisiei
Metodice, Sesiunii de Referate si Comunicari Stiintifice;

- Analiza periodica a etapelor;

- Organizarea de expozitii cu materiale obtinute sau confectionate in
cadrul acestui proiect.

Se vor ocupa:

V.M, educatoare, G.P.P

O.M.E., invatitoare, Sc. cu cls

DISEMINAREA REZULTATELOR SI A CONCLUZIILOR

Ziarul local, revistele scolilor, site-urile gradinitei, scolilor, celorlalte

organizatii implicate etc.

Se VOor ocupa : ..eeeeveeeeiieeeieennen.
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Incheiat astazi (data, anul) intre:

INITIA"l:ORI : V. M, Gradinita nr

O.M.E. Invatatoare SCOALA CU CLS

PARTENERI EDUCATIVI V. M. -EDUCATOARE, GRUPA
PREGATITOARE

O.M.E. -INVATATOARE, CLASA T A, SCOALA

MUZEUL DE ETNOGRAFIE SI ISTORIE

DIRECTOR:

SOCIETATEA CULTURALA

CONDUCATORUL GRUPULUI FOLCLORIC:
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SCHIMBAREA ATITUDINILOR SI A COMPORTAMENTELOR
SOCIALE/

CHANGING SOCIAL ATTITUDES AND BEHAVIOURS

Lector univ. dr. Rézvan-Alexandru Calin
DPPD-Universitatea din Craiova

Senior lecturer Rizvan-Alexandru Calin Ph.D
TSTD, University of Craiova

Probabil nici un alt domeniu al psihologiei sociale nu a generat atat de mult
interes ca domeniul schimbarii atitudinilor. Acest interes, desi mereu crescand, a
avut, totusi, o evolutie oscilantd. Odatd cu anii '80, schimbarea atitudinilor,
influenta sociala, in general, si-a recastigat pozitia privilegiata intre domeniile de
cercetare ale psihologiei.

Viata de zi cu zi ne implicdA pe toti intr-un proces de schimbare a
atitudinilor. Chiar daca facem abstractie de industria reclamei si tot putem descoperi
cum acest proces a devenit un mod de a fi: parintii sunt angajati intr-un demers de
socializare a copiilor, oamenii de stiinta isi sustin adevarul teoriilor lor, politicienii
vor sd convingd electoratul de justetea programelor sau deciziilor lor si diverse
grupuri religioase doresc sa atragd cat mai multi adepti. Inevitabil, persuaiunea, ca
proces de schimbare a atitudinilor, face parte din viata noastra!

Interesul manifestat pentru mijloacele persuasive poate fi descoperit inca in
Constitutia Democratiei ateniene. De-a lungul acestor aproape doud milenii si
jumatate, persuasiunea a constituit un obiect controversat al reflectiilor etice si al
cercetdrilor stiintifice. In ciuda acestei lungi istorii, nu existi o teorie generala a
schimbarii atitudinilor, iar teoriile existente nu au ajuns incd la un acord cu privire
la strategiile ce pot fi utilizate pentru a provoca o schimbare de atitudine. Aceasta
situatie face foarte dificila distinctia si definifia principalelor concepte ale
domeniului: atitudine, persuasiune si schimbare de atitudine (Dafinoiu, 1996).

I. Conceptul de atitudine. Cunoasterea atitudinilor

Marea majoritate a definitiilor conceptului de referinta numesc atitudinea o
dispozitie sau predispozitie psihicd, o propensiune de a reactiona Intr-un chip
caracteristic fata de datele realitatii.

Aparutd in psihologia experimentald germana la sfarsitul secolului al XIX-
lea pentru a desemna stdri neuropsihice care pregatesc si faciliteazd actiunea,
notiunea de atitudine a capatat azi un sens mult mai larg, devenind un concept
indispensabil, dar totodatd controversat al stiintelor umane. Este folositd in
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explicarea comportamentului unui subiect tindnd seama de dispozitiile lui mintale.
Desemneaza o dispozitie individuald (dar avind mai multe componente), interna
(deci neobservabila in mod direct), dobandita, relativ stabild, orientata spre un obiect
al lumii sociale (Ferréol, G., coord., 1998.).

“Dictionarul de Sociologie” (Zamfir, C., Vlasceanu, L., coord., 1993)
defineste atitudinea ca fiind o orientare personald sau de grup, rezultatd din
combinarea de elemente afective, cognitive §i conative (de comportament), care
exercita influente de directionare, motivare sau evaluare asupra comportamentului.

in consecinta este vorba de o variabili latentd care devine analizabild pe
plan experimental prin opinii, sentimente, moduri de comportare fata de situatii,
evenimente, persoane, idei, valori etc. Practic atitudinea transpare in coerenta sau
consistenta modurilor de comportare ale individului, in unitatea ori convergenta
acestora, fiind reflectatd n posura, miscari, privire, voce.

Psihicul nu numai se manifesta, dar se si formeaza prin activitate. Unitatea
dintre atitudini si relatii face posibild cunoasterea si controlul atitudinilor prin
intermediul activitatii. Atitudinile nu numai se dezvaluie in sistemul de relatii ale
individului, ci se si formeaza gratie acestora, prin interiorizarea continutului lor
subiectiv, ca un reziduu evaluativ organizat si structurat al comportamentelor
anterioare. Cu alte cuvinte, atitudinile manifeste devin relatii iar relatiile
interiorizate, privite in timp, constituie atitudini.

Omul se schimbad gratie actelor sale de conduitd iar consecintele sau
reziduurile evaluative ale comportamentelor sale succesive se organizeaza Intr-un
sistem stabil §i dinamic (atitudini) care - la randul lor - vor determina actele
comportamentale ulterioare.

Atitudinea nu reprezintd o dispozitie pasagerd, ci o propensiune relativ
stabila, care prefigureaza o modalitate mai generala de reactii fatd de obiecte,
evenimente, idei, persoane, institutii, valori, etc.

De exemplu: atitudinea pozitiva fata de invatatura isi are evolutia ei. Daca,
la inceput, elevul isi face temele preocupat de nota ce vrea sd o obtina sau,
eventual, de teama de pedeapsa, paralel ajunge sd Incerce bucuria de a fi inteles
materialul, de a fi Insusit pe deplin lectia, de a avea succes prin apreciere corecta i
recunoastere, pentru ca treptat sa traiasca satisfactia lucrului bine facut. De la acest
nivel, tanarul poate face usor pasul urmator, proiectdnd activitatea sa pe
dimensiunea viitorului, Intrezérind calitatea sa de viitor profesionist Intr-un
domeniu.

Atitudinile se nasc prin acumulari lente, nu dintr-o simpld formatie
livresca, ci in conditiile unor situatii de viatd care angajeazd cdt mai plenar
individul. De asemenea, atitudinile nu se nasc din simple “comenzi verbale” si nu
pot fi evocate facandu-se doar apel la memoria oamenilor, asa cum se repeta
cunostintele.

Totodata, definitoriu pentru atitudini este referinta continua la valori,
prezenta unui moment de evaluare, concretizat 1n selectivitatea relatiilor, a modului
de comportare in genere. Cuplul “atitudini-valori” tine de nucleul persoanei.
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Strans legatd de aceastd caracteristica este alta, si anume: continutul sau
mai exact coloratura afectivd a atitudinii, manifestatd in simpatie, atagament,
aspiratie activa, precum si prin opusele acestora: antipatie, respingere, ostilitate,
refuz, etc.. Regasim astfel acea polaritate ce caracterizeaza In general sfera vietii
afective.

Situand problema pe o colectivitate mai larga, atitudinea este inteleasa ca
un continuum de la extrema favorabila la cea nefavorabil, trecand printr-un “zero”
teoretic, corespunzator zonei de indiferentd, indecizie, conflict, ambivalenta,
ignoranta etc.

Viziunea general acceptata privind studiul atitudinilor releva o componenta
tridimensionald a acestora: cognitiva, afectiva si comportamentala.

Componenta cognitiva rezultd din perceperea s$i conceptualizarea
obiectului atitudinii. Baza cognitiva a atitudinii poate varia cantitativ si calitativ de
la un individ la altul: unii se limiteaza doar la propria experientd de viata si ignora
sursele alternative de cunoastere, altii se documenteaza intens si confrunta sursele
si tipurile de cunoastere, in timp ce altii adopta o atitudine prin simpla imitatie sau
contagiune.

Componente afective (emotii si sentimente) sunt considerate ca dominante
in alcatuirea psihosociald a atitudinilor, manifestindu-se printr-o intensitate
variabila i prin orientarea pozitiva, negativa sau neutrala a trairii.

Componentele conative (comportamentale) ale atitudinilor sunt consecinte
ale elementelor cognitive si afective, in aceastd privintd facandu-se distinctia intre
comportamentul atitudinal si comportamentul derivat din atitudine.

Comportamentul atitudinal constd in exprimarea verbala, afectiva sau prin
alte mijloace de comunicare a atitudinii. De aceastd datd sunt activate
componentele cognitive si afective pentru a exprima potentialitatea orientativa a
unei actiuni si nu actiunea insasi.

In mod tendential, atitudinea si comportamentul derivat sunt
interdependente §i reciproc consistente. Comportamentul precedent exercitd o
puternica influentd asupra orientarilor ulterioare ale atitudinii, iar atitudinile au o
functie de generare a comportamentelor. Totusi, predictia atitudinilor pe baza
comportamentului are un grad mai inalt de probabilitate si este mai efectivi
decit predictia comportamentului pe baza atitudinilor.

Schimbarea comportamentului duce la modificarea inevitabila a atitudinii
corespunzatoare, pe cand una §i aceeasi atitudine se poate asocia cu mai multe
comportamente posibile in functie, spre exemplu, de contextul social in care este
implicata o persoana. De aici derivd doud consecinte importante: pe de o parte, in
cercetarea sociala cunoasterea atitudinilor nu se poate substitui cunoasterii
comportamentelor efective; pe de alta parte, schimbarea comportamentului duce cu
necesitate la schimbarea atitudinii ce-i corespunde, pe cand schimbarea prealabila a
atitudinii este numai un indiciu probabil al eventualei schimbari in conduita.

Atitudinile sunt asociate cu intregul univers al vietii individuale. Ele
influenteaza perceptia, gandirea, imaginatia si voinfa. Atunci cand sunt bine
structurate actioneaza ca motive ale activitatii si indeplinesc diverse functii pe plan
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individual: de adaptare (prin dezvoltarea de atitudini favorabile fata de obiectele
care satisfac nevoia de recompensa individuald si de realizare a scopurilor si de
atitudini nefavorabile fatd de cele care blocheaza initiativa personald sau care se
prezintd ca surse de frustrare); de aparare a sinelui (prin cristalizarea si
manifestarea acelor atitudini care sunt izvorate din conflicte interioare in vederea
autoprotejarii fatd de factori care amenintd integritatea, evaluarea si orientarea
sinelui) ; de expresivitate personala (atitudinile sunt incorporate in structura sinelui
pentru afirmarea identitatii personale); cognitiva (de cautare a semnificatiilor, de
organizare mai bund a convingerilor personale pentru a conferi o mai mare
consistentd propriului sine). Totodata, atitudinile sunt implicate in relatii si
interactiuni sociale, exercitand o functie de motivare §i orientare a acestora.

Atitudinile constituie obiect al invatarii si schimbarii. Achizitionarea se
realizeazd pe trei cdi mai importante: contactul direct cu obiecte, evenimente,
persoane etc.; interactiunea cu cei care detin deja o atitudine; experienta sociald
asimilata in grupurile formale sau informale.

Familia se considera ca are un rol important Tn modelarea atitudinilor la
copil, ca urmare a identificarii acestuia cu unul dintre parinti. Multe din atitudinile
de mai tarziu isi au originea In socializarea timpurie din cadrul familiei.

De exemplu, atitudinea autoritard de mai tarziu este datoratd intr-o masura
semnificativd practicarii in familia de origine a unor modele autoritare de
socializare.

Formarea atitudinilor ca urmare a influentelor exercitate de altii implica
procese de: conformare (cresterea asemanarii cu cei din jur), identificare (preluarea
si asumarea de roluri sociale aureolate de prestigiu social), interiorizare (asimilarea
de atitudini si valori pentru constructia identitatii personale).

Atitudinile dobandite in copilarie si adolescenta sunt ulterior consolidate
sau schimbate ca urmare a multiplicarii influentelor si relatiilor sociale care pot
avea efect de intdrire sau de generare a unor conflicte intre informatiile sau
experientele vechi si cele noi.

Perspectiva tridimensionala asupra atitudinii oferda un cadru teoretic
sensibil mai productiv pentru cercetarea stiintifica, intrucat permite evidentierea
proceselor si mecanismelor psihologice (cognitive, afective, comportamentale,
motivationale) ce intervin in formarea si schimbarea atitudinilor.

In acest context, al cunoasterii cdt mai exacte a atitudinilor in vederea
interventiilor psihologice/sociale de schimbare a acestora (acolo unde este nevoie),
atitudinea se defineste operational printr-o pozitie pe scara de opinii sau
comportamente.

Termenul de opinie sau pérere il intalnim, in psihologia sociald, in
asociatie cu cel de atitudine, considerandu-se opinia drept expresia verbald a
atitudinii. In ancheta concret, studiul atitudinii imbraca de regula forma sondajului
de opinii, astfel incat atitudinea devine un concept, o categorie de regrupare a
opiniilor extrase din esantionul uman cercetat. Un grupaj de opinii presupune o
atitudine latenta. In consecinti, cele doud notiuni - opinia si atitudinea - ne apar a fi
solidare, complementare.

66



ANNALS OF THE UNIVERSITY OF CRAIOVA, Psychology - Pedagogy, an XII, nr. 27-28

Fara indoiala, atitudinea prezintd si forme de manifestare nonverbale. Spre
exemplu, purtarea unei uniforme sau a unei insigne, semnarea unui manifest ori a
unei petitii, participarea la o manifestare, angajarea intr-o activitate determinata,
ridicarea in picioare la auzul imnului national, precum si numeroase alte gesturi
curente constituie tot atatea expresii ale atitudinilor. Asadar, opinia nu acopera
decat partial domeniul atitudinii care inglobeaza un camp destul de larg: de la
postura corporald pana la reactii manifeste fatd de obiecte, evenimente, persoane,
1dei, etc.

in cadrul unei anchete concrete pe bazi de interviu sau chestionar scris,
fiecare intrebare sau enunt de opinie aduce o informatie cu privire la o laturd sau
fatetd a domeniului studiat. In practici nu este posibild utilizarea totalitatatii
intrebarilor care ar acoperi domeniul vizat. Se retine numai un esantion din
multimea intrebarilor pe care le putem avea in vedere. Raspunsurile obtinute de la
un subiect se consemneaza in forma calitativa si numericd, alcatuind ceea ce se
numeste un protocol.

Practic, putem proceda in doud moduri:

e Si obtinem prin interviu dirijat sau convorbire liberd pareri,
raspunsuri, judecdti absolute, adica sia prezentam subiectilor
succesiv cate o intrebare, enunt de opinie etc. si sa le cerem sa-si
expuna parerea in legaturd cu fiecare, sd-i solicitam sa facd, deci, o
apreciere personald, sa formuleze o judecata proprie.

e Sa colectam aprecieri, judecati comparative, prezentand subiectilor
doua sau mai multe obiecte, valori, opinii etc. si cerdndu-le sa le
ordoneze dupa un anumit criteriu ori sa indice elementele (obiecte,
valori) care satisfac mai mult sau mai putin acest criteriu.

Tehnica de intocmire a testelor si apoi de analizd a datelor diferd in cele
doua situatii.

Inventarul acestor teste de atitudini, asa cum s-a conturat el in anii 50-60,
nu s-a modificat sensibil pand in prezent. S-au creat doar variante noi la metodele
cunoscute (teste de distantd sociald, teste In forma de scald ierarhicd, metoda
evaluarilor summate, metoda Thurstone, metoda aprecierilor sau judecatilor
comparative, diferentiatorul semantic, etc.).

I1. Valori si atitudini

Intre termenii cum ar fi valori, atitudini, norme, interese, idealuri sunt
multe suprapuneri semantice si 1n numeroase contexte lingvistice ei sunt
echivalenti. De altfel, in ultimele decenii in psihologia sociala - si chiar in
sociologie - conceptul de valoare a fost in largd masura diluat in cel de norma si
atitudine. Intr-adevar, acestea din urma par mai operationale, dar in acest fel se
pierde sau se neglijeaza un continut psihosocial specific si relevant in explicatia si
predictia mentalitatilor si conduitelor individuale si de grup. Cu atat mai mult nu
poate fi ignorat conceptul de valoare in cunoasterea marilor colectivitati umane
(popoare, grupuri etnice, clase sociale).

67



ANNALS OF THE UNIVERSITY OF CRAIOVA, Psychology - Pedagogy, an XII, nr. 27-28

In disciplinele socioumane acceptiunea semnificatiei conceptului de
valoare este aceea de principii generale si abstracte despre ce este important si de
pretuit Tn viatd, cum trebuie oamenii sa se comporte si sa aprecieze (In termeni de
bun-rau, drept-nedrept, urat-frumos etc.) situatiile, evenimentele, persoanele
precum si obiectele sociale si naturale.

Referirea vizeaza atat valorile sociale (ca elemente principale ale
contextului sociocultural) cat si varianta lor interiorizata la nivel de personalitate.

Notele fundamentale ale conceptului de valoare sunt: generalitate si
centralitate in universul spiritual - simbolic al societatii si in structura personalitatii
umane, standarde (criterii evaluative) ale actiunilor umane, vectori motivationali
care determind si orienteaza actiunea, accentuatul lor caracter constient, deliberat,
in sensul de adeziune “la ceea ce e de dorit”.

Conceptele mai importante cu care cel de valoare intersecteaza sunt:
atitudinea, norma, idealul, interesul, nevoia si trasaturile de personalitate.

In raport cu normele sociale care sunt si ele standarde ale conduitei, valorile
sunt prescrieri mai generale ale modului de comportament, fiind, n acelasi timp, si
scopuri, stari ultime de atins ale existentei noastre (end-states of existence).
Normele sociale ne spun cum sa ne comportam in imprejurari date, fara a constitui
insd, mobiluri ale organizarii vietii cu bataie pe termen lung. Aceeasi valoare este
punct de referintd pentru mai multe norme, valorile reprezentand baza pentru
acceptarea sau respingerea unor norme particulare. Pe de altd parte, normele
sociale, chiar insusite si practicate de catre individ, ii apar acestuia mult mai
exterioare si impersonale, In timp ce valorile sunt resimgite mai intim ancorate in
eu.

In ceea ce priveste raportul dintre ideal si valoare, idealul apare ca o valoare
generala pe care individul o formuleaza sub influenta societdtii si spre a carei
realizare tinde din toate puterile, valoare ce devine criteriu de apreciere a tuturor
celorlalte valori. In mod obisnuit insd, idealurile de viatd ni se infatiseaza ca o
tesaturd a nazuintelor si aspiratiilor indivizilor si estimarea posibilitatilor proprii si
a tendintelor dezvoltarii sociale, tesaturd ce se brodeaza pe canavaua axiologica a
persoanei in cauza. Idealurile apar mai concrete decét valorile si nu au functii de
criterii in evaluarea actiunilor noastre sau ale altora: idealul de a deveni medic
implica anumite valori (solidaritate umana, confort material) dar nu opereaza ca un
standard al aprecierii conduitelor proprii sau ale altora.

Distinctia dintre valoare si inferes poate fi consemnatd in urmatorii
termeni: “Un interes este doar una dintre manifestarile valorii si prin urmare are
doar cateva din atributele acesteia. Un interes poate... ghida actiuni..., poate servi
functiilor de adaptare, aparare, cunoastere si actualizare a eului. Dar interesul... nu
este clasificabil ca un mod ideal de comportament sau stare ultima a existentei. Ar fi
dificil de argumentat ca un interes este un standard sau ca are caracterul de
“trebuie”.

De asemenea, valorile nu pot fi ideritificate nici cu nevoile, propensiunile si
trebuintele. Valorile apar ca o reprezentare si distilare pe plan cognitiv a nevoilor
si, la nivel individual, ca o sinteza a trebuintelor personale cu cele grupal-societale.
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Eul simte de multe ori tendinta de a nega, de a nu recunoaste anumite propensiuni,
valorile Tnsd nu sunt niciodatd negate de eu. Spre deosebire de nevoi si propensiuni,
valorile sunt proprii omului.

Trasaturile de personalitate, prin gradul lor de generalitate in structura
personalitatii, se aseamdna cu valorile. Dar n vreme ce valorile sunt criterii ale
dezirabilului, trasaturile sunt mai degraba caracteristici intrumentale neutre
axiologic ale personalitatii. Introvertit, extrovertit, vorbaret, dominant sunt stiluri
de comportament si nu scopuri de urmarit.

De interes, in contextul analizei intreprinse cu privire la raportul existent
intre valoare si atitudine, este faptul ca valorile ne apar ca date obiective,
supraindividuale, ca fapte sociale. In acest fel, putem vorbi indreptatiti despre
atitudinea fatd de valori, asa cum vorbim despre atitudinea fata de scoala, fata de
parinti, fatd de biserica sau fata de alte componente ale mediului inconjurator. Astfel
incat diferenta notionald dintre valoare si atitudine e clard, prima reprezentind
obiectul atitudinii, iar cea de a doua reactiile, pozitiile indivizilor. Acesta este Tnsa
doar un nivel al relatiei dintre valori si atitudine. Pentru ca daca ne referim la valori
ca principii despre dezirabil, interiorizate, incapsulate In structura personalitatii,
atunci distanta dintre subiectiv (reactie atitudinald) si exterior (valoare obiectiva)
dispare, delimitarea atitudine-valoare (interiorizatd) devenind mai greu de realizat.
Diferentele ar decurge in acest caz din faptul ci o atitudine se referd la un complex
de convingeri (beliefs) vizavi de un obiect sau situatie specifica, pe cand o valoare
se refera la o singurd convingere, insd una de mare generalitate, transgresand
situatii si obiecte particulare.

Totodata, valorile ocupd un loc mai central In configuratia personalitatii
umane, ele ghidand deopotriva atitudinile, judecatile si actiunile noastre; intr-un
anume sens, valorile se exprima 1n atitudini. Atitudinile apar astfel ca instrumentale
fatd de valori. De asemenea, atitudinile nu sunt prin ele insele standarde (criterii)
ale conduitelor noastre in vreme ce valorile au prin excelenta aceasta functie.

Prin analogie cu structura persoanlitatii, sistemul de valori la nivel
sociocultural prezintd o structura ierarhica. Astfel, in fiecare societate si cultura - si
cu deosebire in societdtile moderne si complexe - functioneaza un ethos, un nucleu
axiologic fundamental (valori de bazd), o mentalitate (un sistem de norme, crezuri,
atitudini) claditd pe acel nucleu, si o opinie publica (reactii mai mult sau mai putin
consensuale la diferite evenimente, situatii, personalitati marcante). Atat la nivel
individual, cat si la nivelul grupului de apartenenta sau macrosocial, se poate spune
ca gradul de stabilitate (si in consecintd de rezistentd la schimbare) este: valori,
norme, atitudini si opinii. Acestea din urma sunt mult mai fluctuante si versatile.

De precizat este faptul ca delimitarile conceptuale nu trebuie supralicitate
si artificializate, in fapt intre continutul si sfera diferitilor termeni discutati, existand
puternice interferente si suprapuneri.

De asemenea, apare ca necesara abordarea sintetica a rolului si functiilor
structurilor axiologice in Intelegerea si cunoasterea atitudinilor.
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Prin structuri axiologice intelegem in primul rand valorile, dar in anumite
contexte ele includ si normele prescriptive (ce trebuie sd faci) si atitudinile
generalizate.

Sistemul de valori §i norme proprii unei culturi sau unui grup reprezinta
probabil conceptul cu cea mai mare semnificatie epistemologicd 1n explicarea
raportuiui dintre grupe (societate) si profilele de personalititi individuale.
Dezirabilul social, conceptiile - cerinte despre cum trebuie s arate un om normal al
culturii (comunitatii) respective - tind sa afecteze, prin mecanisme complexe, nsasi
structuri mai stabile ale personalitatii, ca temperamentul si aptitudinile sau chiar
trasaturi fizice.

Procesul de socializare si integrare socioculturald a indivizilor poate fi
inteles in principal 1n termeni de insusire, interiorizare a valorilor i normelor
general-umane sau specifice unei culturi ori unui grup. Totusi, intrucat individul
are concomitent sau succesiv mai multe grupuri de apartenentd si referinta,
determinarea contextului sociocuitural este mai degrabd pluridirectionala decat
omogena $i univoca.

Orientarea axiologica individuald (valorile interiorizate) - constituie un dat
subiectiv, ceva interior si virtual, actionand ca vector motivational care determina
sau coloreaza actele noastre de conduita.

Sedimentate 1n personalitate, valorile servesc ca si criterii evaluative in
relatiile interpersonale socio-afective, in felul in care eul propriu se prezinta
celorlalti in viata cotidiana si de asemenea, in aprecierea atitudinilor si conduitelor
semenilor nostri. Valorile constituie, in acelasi timp, standarde in virtutea carora se
iau decizii actionale si se rezolva conflictele dintre motivele concurente.

Orientarea axiologica este un determinant subiectiv congtient al
personalitatii umane, dar coeficientul de cristalizare, constientizare si activare nu
este acelasi la toti indivizi, la toate grupurile si in toate situatiile.

Apare astfel operantd distinctia dintre valori autentic traite si valori de
fatada, afisate deopotrivd in comportamentul verbal cat si in cel deschis, actional.
Pe de alta parte, multe din valorile individuale si de grup sunt rezultatul unor
justificari, rationalizari si autodescrieri ale conduitelor care au avut sau au ca suport
nevoi bazale.

Incercand o caracterizare sintetici, am putea spune cd, in strdnsd
interactiune cu alte procese si caracteristici psihice (atitudini, interese, imaginea de
sine, etc.), specificitatea axiologicului 1n structura personalitatii ar consta in faptul
ca are functie normativa strategicd la nivelul ierarhic cel mai inalt. Ele insele,
consituite Intr-un subsistem, valorile ocupa un loc privilegiat in sistemul integrat al
personalitatii.

II1. Atitudine si Comportament

Cunoasterea comuna - ca si reflectia teoretico-filosofica - au avut de multa
vreme ca tema importanta raportul dintre ceea ce oamenii simt (si gandesc), ceea ce
spun si ceea ce ei fac.
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Aceasta se transpune in raportul dintre atitudine si comportament, dar daca
tinem seama ca atitudinea este masuratd prin opinii, atunci transcrierea problemei
din limbajul comun este: atitudini (ceea ce oamenii simt §i gindesc), opinii
declarate (ceea ce spun), comportament (ceea ce fac efectiv).

in timp, s-a dovedit ci exista atat cazuri de foarte ridicata corelatie intre
raspunsurile atitudinale si cele comportamentale, cat si corelatii slabe sau chiar
cazuri de comportamente contraatitudinale, conduite opuse, in contradictie cu
atitudinile exprimate. Cercetarile din domeniu au scos in evidenta, alaturi de
caracterul probabilistic al relatiei atitudine-comportamente, si factorii si conditiile
raspunzatoare pentru convergenta sau divergenta lor.

Conergenta dintre atitudine si comportament a cunoscut mai multe
teorii expliative, in acord cu fteoria disonantei cognitive (Leon Festinger Tn anul
1957), atitudinea poate aparea ca “autojustificare” (rationalizare) a actiunilor
individului.

De asemenea, conform conceptiei exprimate de D. Bem in anul 1967
(apud. Radu, L, Ilut, P., Matei, L., 1994), atitudinile sunt rezultatul autoperceptiei
(perceptia propriului comportament - ne definim si autoatribuim o atitudine
oarecare din constatarea felului in care ne-am comportat).

Daca concordanta dintre cele doud planuri pare ceva firesc, discrepanta
dintre atitudinile si actiunile noastre a suscitat mai multa atentie si a condus la o
serie de experimente si interpretari.

O prima interpretare a concordantei slabe sau a discrepantei atitudine-
comportament este aceea ca existd o atitudine adevarata, care determina reactii
comportamentale identice sau foarte asemanitoare in situatii diferite, numai ca
instrumentele metodologice de depistare si masurare a ei nu sunt suficient de
rafinate pentru a o surprinde.

Totodatd, o sursa importanta de abateri de la atitudinea adevédratd o
constituie dezirabilitatea sociald, adica tendinta din partea subiectilor de a da
raspunsuri in conformitate cu ceea ce e de dorit din punct de vedere social. Desi
dezirabilitatea inseamna si reactii spontane de aparare a eului, grija de a apare intr-
o lumina favorabila (in acord cu valorile grupului si societdtii) in fata propriilor
ochi, pentru teme foarte sensibile sociouman (egalitate, dreptate, relatii interetnice,
relatii dintre barbat-femeie s.a.), ea inseamna si faptul ca pur si simplu respondentii
intentionat nu declara atitudinea adevarata.

Lipsa corelatiei dintre atitudine si comportament se poate explica si prin
aceea ca un comportament dat depinde de mai multe atitudini, dar si ca o atitudine
datd se poate manifesta in mai multe comportamente.

Absenta paralelismului atitudine-comportament rezulta si din diferenfa de
timp existenta intre momentul in care inregistram raspunsurile comportamentale si
cele atitudinale.

Convergenta sau divergenta atitudine - comportament depinde In mare masura
de taria atitudinii respective. La randul ei, taria unei atitudini inseamna: cat de
importantd este aceastd atitudine in sistemul atitudinal al personalitatii, pe ce
cantitate de informatie se bazeaza ea, daca atitudinea a fost insusitad prin experienta
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personala sau are ca suport doar informatii si pareri venite de la altii. Atitudinile
mai periferice, bazate pe informatii sdrace, si care nu sunt rezultatul unei experiente
directe, au o putere predictiva mult mai slaba pentru comportament.

Taria si relevanta atitudinii dau si gradul de accesibilitate, de preeminenta a
ei. Accesibilitatea s-ar putea defini ca usurinta cu care indivizii 1si reamintesc
diferite atitudini si pot opera cu ele cognitiv (implicit aceasta presupune si cat de
bine sunt ele definite). Un indicator valid al accesibilitatii este timpul de raspuns al
subiectului vis-a-vis de o atitudine a lui sau alta - cu cat e mai rapid raspunsul, cu
atat accesibilitatea e mai mare.

De asemenea, in transpunerea atitudinii in planul actional prezinta
importanta si nivelul general de activism al persoanei in cauza. Un individ care este
intr-un inalt grad activ, e foarte probabil cd va actiona in mai mare masura conform
atitudinilor sale decat unul apatic.

In realizarea conduitelor concrete si multe alte variabile de personalitate
intervin, in prezent insistandu-se mult pe cele ce tin de procesarea informatiilor in
structuri cognitive. Complementar s-a constatat ca obisnuingele sunt in multe cazuri
predictori mai puternici decat atitudinile.

Predictiile comportamentale pot fi ficute cu mai mare acuratete prin
cunoasterea situatiei, decdt prin cunoasterea diferentelor de personalitate.
Divergenta atitudine-comportament este mult sporitd atunci cénd cerintele
situationale sunt strict definite, iar incalcarea lor, prompt si destul de sever
sanctionata - chiar daca nu legal. Cuiva, de pilda, nu-i place deloc sa se imbrace la
costum si cravata, dar multe ocazii cer acest lucru.

Prezenta celorlalfi, a semenilor - care pretind un anumit gen de
comportament - este un factor ce determina abateri de la atitudinea reald a
indivizilor, mergand pand la comportamente contraatitudinale.

Dar chiar daca altii nu sunt prezenti, neconcordanta atitudine-
comportament poate surveni din faptul ca in situatii de viata reald, subiectului i
este datd o singurd alternativi actionala. In acest caz, intrucat nu are posibilitatea
alegerii si e contrans de alte imprejurari, el realizeaza acea alternativa cu toate ca
nu are fata de ea o atitudine pozitiva.

O caracterizare sinteticd a relatei dintre atitudine si comportament releva
ca intre cele doua concepte existd o stransa legaturd, dar de tip probabilistic: numai
cu o oarecare probabilitate putem deduce un anumit comportament dintr-o anume
atitudine si invers. Relatia nu este de simpla corelatie, ci cauzald; atitudinea
determinand, in calitate de constituent motivational, comportamentul. Dar e
important de retinut cd si comportamentul determina atitudinile si convingerile
noastre prin fenomenul de justificare postactionald. De fapt, daca avem in vedere o
perioadd de timp mai indelungatd in viata indivizilor si a comunitatilor umane,
intre atitudine si comportament legétura este de circularitate cauzala.

In proiectarea si desfisurarea unor conduite specifice sau a unor actiuni
mai largi, indivizii iau in mod obisnuit, in considerare capacitatile lor si paramentrii
situatiei. Ei sunt foarte sensibili la evaluarea consecintelor comportamentului
realizat asupra lor insile, atat a celor directe (beneficii proprii), cat si a celor
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indirecte (aprobarea comportamentului respectiv de altii, in special de persoanele
semnificative). I. Azjen si M. Fischbein, in 1980 (apud. Radu, L., Ilut, P., Matei, L.,
1994) au elaborat un model al predictiei comportamentului, schematizat astfel:
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IV. Schimbarea de atitudini

Atentia acordata formarii §i schimbarii atitudinilor este explicatd prin
faptul ca atitudinea este apreciatd ca o stare de pregatire sau de fundamentare a
optiunii pentru initierea si manifestarea unui comportament.

a) Mecanismul persuasiunii

Intrebarea centrali al carei rispuns a preocupat si preocupa pe psihologi si
sociologi este “cum sa faci sa-i determine pe oameni sd-si schimbe parerile sau
comportamentele?”.

De mic, individul traieste intr-un camp valoric si atitudinal si e supus
determinarilor din partea instantelor socializatoare (persoane, grupuri, institutii,
organizatii). Aceste determindri pot fi difuze si spontane sau specifice si
intentionate. In acest ultim caz, atunci cand instanta initiatoare urméreste deliberat
schimbari de atitudini, prin mijloace mai mult sau mai putin insidioase, avem de-a
face cu persuasiunea.

Modelele actuale ale persuasiunii au In vedere trei aspecte ale comunicarii:
transmiterea, decodificarea semnelor si utilizarea semnelor de catre cei care le
primesc. In present, cercetarea in domeniul persuasiunii se bazeazi pe cadrul
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conceptual propus de psihologii C. Hovland si W. McGuire de la Universitatea
Yale (apud. Kapferer, Jean-Noél, 1998).

Modelul multimedierilor concepe procesul persuasiunii ca pe o ingiruire de
sase faze, fiecare reprezentind o etapd foarte importantd de care depind fazele
urmatoare.

e O faza de expunere la mesaj. Pentru ca o persoand sa poata prelucra o
informatie, trebuie ca mai intai sa fi intrat in contact cu informatia, de
exemplu rasfoind o revistd, privind la TV, ascultand la radio, mergand
la slujba la biserica.

e O faza 1n care se acorda atentie mesajului. Numerosi stimuli ne atrag
atentia permanent, dar aceasta este selectivd. Conteaza, deci, ca
persoanei s i se fi atras atentia asupra mesajului: asupra editorialului
politic din revista, asupra spotului publicitar de la TV privind protectia
consumatorilor.

e Atentia este necesard, dar nu suficienta pentru faza de
comprehensiune. In acest stadiu, individul desprinde semnificatia
semnelor vizuale sau auditive care 1i sunt transmise si carora le-a
acordat atentie.

e Faza urmatoare priveste acceptarea sau respingerea opiniei prezentate
prin intermediul mesajului.

e Dupa caz, atunci cand publicul a adoptat o atitudine noud sau si-a
format o noud opinie in urma fazei anterioare, se pune problema
mentinerii schimbarii. Cu exceptia circumstantelor mai speciale,
schimbarile de atitudini Tn urma expunerii la un mesaj sunt intotdeauna
provizorii: se revine la atitudinea initiala.

e  Modelul cuprinde o a sasea faza in care individul acfioneazda pe baza
noii sale opinii, de exemplu atunci cand se duce sia-si faca vaccin
impotriva gripei, cand voteaza pentru un anume candidat politic, atunci
cand cumpard noua apa minerala cu gust ciudat.

In general, se poate aprecia ca primele trei faze corespund unui proces de
receptie tehnicd si semanticd a mesajului iar urmatoarele trei relevd un proces
general de acceptare.

Modelul de la Yale concepe persuasiunea ca fiind ansamblul acestor faze si
nu o fazd anume. Fiecare faza in parte este absolut necesard, dar nu suficientd.
Aceastd formalizare a procesului persuasiunii permite sd se inteleagd mai bine
disctinctia intre un caz de educatie si unul de persuasiune, de exemplu.

Abordarea problematicii efectelor persuasive se realizeaza prin aplicarea
modelului sursa (comunicator) - mesaj-receptor (audientd). Astfel, putem distinge o
serie de caracteristici ale fiecarui segment al lanfului comunicational de naturd sa
favorizeze/impieteze schimbarea atitudinala.

In acest context, in succesul schimbirii de atitudini este necesar a se tine cont de
cum este perceput comunicatorul si ce caracteristici si motivatii 1 se atribuie de catre
receptor.
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Dintre acestea, credibilitatea este mai importantd si ea se referd la faptul
cat de expert este considerat cel ce propune o idee si o atitudine si ce incredere se
poate avea in el (cat de cinstit si obiectiv apare). Indicatori mai specifici ai
credibilitatii sunt viteza cu care comunicatorul vorbeste si intentiile ce i se atribuie
(o mai mare rapiditate si fluentd Tn exprimare ii creste gradul de competentda
perceput). De asemenea, atunci cand el apare ca sustine o idee in dezacord cu
statutul si interesele sale, credibilitatea este mai ridicata. (spre exemplu daca despre
necesitatea ameliorarii conditiilor de detentie ar vorbi chiar autoritatile specializate
- inclusiv gardieni - efectul persuasiv ar fi mai mare decat atunci cind aceasta
pozitie este sustinuta de detinuti).

Raméne deschisa dezbaterilor interventia efectului halo in perceptia
competentei, adica n ce masurd o personalitate dintr-un domeniu (un mare poet, de
exemplu) este considerat expert si n alte domenii (cheltuirea banilor publici, sa
spunem). Oricum, in conditiile unei constante a celorlalti factori, cu cat
credibilitatea e mai accentuata, cu atit e mai puternica influenta ei in schimbarea de
atitudini.

Totodata, asemanarea sursei cu receptorul sporeste influenta persuasiunii.
Asemanarea Tnseamnd, la rindul ei, similaritatea comunicatorului cu persoana tinta,
reciprocitate si grupul de referintd. Similaritatea poate fi de natura etnica,
religioasd, de statut socioeconomic, de varstd, de sex, s.a., si chiar de trasaturi
fizice.

Similaritatea conduce la 0 mai mare atractivitate a sursei pentru receptor.
Reciprocitatea spune cé atractivitatea creste si in cazul in care atribuim sursei o
pretuire fata de noi (ne place de cei despre care stim ca le placem). S-a evidentiat,
pe de alta parte, ca indiferent de similaritate si reciprocitate, atractivitatea fizica in
sine a comunicatorului (cat de prezentabil apare) mareste efectul persuasiunii.

Indivizii sunt atenti insd nu numai la asemandrile sursei cu persoana i
statutul lor, ci si la asemanarea sau discrepanta dintre aceasta si grupul de referingd,
care poate coincide sau nu cu cel de apartenentd (se discutd nu atdt de ceilalti
membrii ai grupului, cat de normele grupului). Tendinta indivizilor de conformare
la normele grupului actioneaza ca un factor important in schimbarea de atitudini:
dacad sursa (si mesajul) sunt in discordantd cu valorile si normele grupului de
referinta, persuasiunea e putin probabil sa aiba loc.

Schimbarea atitudinald e mai pronuntatd cand argumentele provin de la
surse multiple. Insa numai in conditiile in care existi un consens intre argumente iar
acest consens nu e perceput ca unul artificial, regizat, ci e rezultatul unor surse cu
adevarat independente (Radu, 1., Ilut, P., Matei, L., 1994).

Continutul si forma mesajului. Este un mare truism sa spunem ca efectul
persuasiunii depinde de forta, taria argumentelor. Afirmatia se impune a fi nuantata,
in principal, in urmdtoarele directii: cel putin pentru un anumit segment de
populatie, pozitia propusa nu trebuie prezentata inchisa, cu concluzii definitive, ci
deschisd, problematizata, cu intrebari (retorice). Repetarea argumentelor creste, in
general, efectul persuasiv, dar numai pana la un punct, dincolo de care intervine
suprasaturatia. Suprasaturatia se instaleazd mult mai repede pentru argumentele
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simple (si slabe). Expunerea de trei ori a unor argumente puternice le mareste
impactul, in vreme ce acelasi numar de expuneri a unor argumente slabe produce o
micsorare a efectului persuasiv. Prezentarea in continutul mesajului si a unor
argumente favorabile pentru pozitia contrara celei propuse de sursd mareste in
principiu influenta 1n schimbarea de atitudini, Intrucat sursa apare mai informata si
mai obiectiva. Dar argumente de acest fel pot sadi in audientd si neincredere si
dubii, putdnd opera si mecanismul inocularii.

Alaturi de taria logicd a argumentarii, inducerea prin mesaj a unor reactii
emotionale §i a fricii creste efectul persuasiv, Insd numai daca acestea nu depasesc o
anumitd valoare. Reactii emotionale foarte puternice si cu deosebire o mare frica
pot demobiliza indivizii de a fi atenti la argumentarea logica si de a actiona. Sau,
simtindu-se atit de amenintati, ei resping mesajul.

Acelasi continut de idei transmis prin canale diferite si in forme diferite are
influente distincte asupra audientei. Ordinea in care ideile sunt prezentate,
inserarea mesajelor intr-un anume context sonor si vizual maresc eficienta
comunicdrii (probabil ca aici se afla principala explicatie a succesului pe care
televizorul 1l are i in schimbarea de atitudini).

Subiectul-receptor si caracteristicile sale. Subiectul expus comunicarii nu este
un receptor pasiv.

Ideile si propunerile comunicatorului nu se imprima automat in mintea
indivizilor §i cu atit mai mult nu sunt ele acceptate neconditionat. In privinta
implicarii eului ca un factor pregnat in eficienta persuasiuni, se poate distinge intre
doud clase de variabile: una ce tine de atasamentul eului fatd de atitudinile
prealabile ale subiectului si cealaltd, de importanta problemei in discutie, de
implicatiile ei pentru persoana-tinta (Radu, L., Ilug, P., Matei, L., 1994).

La randul lui, atasamentul se specificd in functie de masura in care
atitudinea prealabila a fost transpusd in acte comportamentale, dacd aceasta
atitudine e produsul unei experiente directe sau e achizitionata prin invatare sociala
indirectd (observarea conduitelor altora, inducerea ei verbala de catre instantele
socializatoare); dacd atasamentul fatd de respectiva atitudine a fost facut public
(fatd de prieteni, in familie, etc. si cu atdt mai mult Tn mass-media) - prezenta
atasamentului public, a legdturii puternice atitudine-comportament si a experientei
directe scade probabilitatea ca atitudinea in cauza sa fie schimbata.

Decisive 1n schimbare sunt insa implicatiile pozitiei propuse de sursa
asupra subiectului-receptor. Si aceasta inseamnd, in primul rind, cum si cadt
afecteaza interesele si valorile de baza ale individului problema discutata. Pozitiile
care contravin acestor interese sunt mai greu acceptate. Ele determinad o mai mare
concentrare a indivizilor-{intd asupra argumentarii logice, dar, in acelasi timp,
produc mai multe si puternice contraargumente.

Subiectii expusi informatiilor persuasive proceseazd informatia si
elaboreazd raspunsuri cognitive in functie de interesele lor, de atitudinile
prealabile, de grupurile de referintd; de contextul concret In care recepteaza
mesajele, de capacitatile si preocuparile intelectuale si de alte caracteristici si
imprejurari. Sintetizind se poate afirma ca eficienta persuasiunii e legatd de
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probabilitatea si gradul in care subiectii-{intd elaboreaza raspunsuri cognitive la
mesaj. Doud principale procese opereaza aici: persuasiunea prin ruta centrald si
cea prin ruta periferica (Radu, L., Tlut, P., Matei, L., 1994).

In ruta (calea) centrald, indivizii scruteazia cu mare atentie informatia
primitd, o analizeaza critic §i o interpreteaza, dezvoltind raspunsuri cognitive
complexe. In consecint, in acest caz tiria si consistenta logicd a argumentirii din
partea sursei determind primordial schimbarea de atitudini.

In ruta perifericd, oamenii sunt mai mult influentati de aspecte exterioare
continutului mesajului, in primul rdnd de caracteristicile sursei (prestigiul ei,
asemanarea si atractivitatea) dar si de forma mesajului (sunete si imagini) si de
imprejurdrile in care ei primesc mesajul (singuri sau cu altii, prezenta altor surse ce
le distrag atentia, etc.). Succesul persuasiunii va depinde in ruta perifericd prin
urmare de valoarea §i intensitatea acestor aspecte.

Indivizii practicd una sau alta din cele doud modalitati (rute) in functie de
gradul de cultura si inteligenta, de capacitati intelectuale. Totodata, aici intervin si
alte conditii, cum ar fi: dispozitia sufleteasca in momentul receptionarii mesajului
si dacd existd sau nu surse ce distrag atentia de la comunicarea persuasiva
(vizionarea intre timp a unor filme, persoane ce discutd, etc.). Factorul cel mai
important - chiar fatd de abilitatile cognitive 1n sine - este importanta problemei in
discutie. Daca implicatiile pozitiei avansate de comunicator asupra intereselor
indivizilor (pierderile si castigurile) - dar si asupra valorilor lor - sunt percepute ca
importante, cu mare probabilitate va opera ruta centrala. Astfel, gradul de implicare
a audientei in subiectul discutat “este predictorul cel mai bun pentru tipul de
raspuns cognitiv. Dacad acest grad este inalt, la subiecti actioneaza un proces
cognitiv sistematic - operarea cu continutul mesajului - dacd gradul este scazut,
efortul de procesare a informatiei transmise este mai mic si oamenii recurg la
strategii euristice ¢ tipul cine este sursa, cat de lung e mesajul, ce spun ceilalti
oameni despre pozifia propusd (rationamentul acceptdrii unei idei datorita
consensului ei accentuat in populatie).

Indivizii carora sursa li se adreseaza nu numai ca prelucreaza informatia si o
insusesc diferentiat, dar dezvolta si mecanisme specifice de apdrare, de rezistentd
la persuasiune.

Un prim mecanism de acest fel este expunerea selectiva, procesul prin care,
congtient sau nu, oamenii evitd expunerea la acele informatii care sunt in dezacord
cu valorile, normele, atitudinile si opiniile lor si cauta preferential informatiile ce
sustin convingerile lor. Aici conteaza extrem de mult cat de severe sunt normele
grupului de apartenentd si/sau de referintd. Dacd comunitatea din care individul
face parte este Inchisa si conservatoare, sansele de a primi si interpreta informatii
ce submineaza convingerile colective sunt mici.

Datoritd expunerii selective, in multe cazuri mesajul nici nu ajunge la
receptor. Dar chiar o datd ajuns, persoanele-{intd pot rezista persuasiunii prin
deprecierea credibilitatii sursei (nu este demna de incredere, urmareste interese
ascunse, s.a.) sau prin distorsionarea mesajului (retinerea doar a afirmatiilor ce
convin, ridiculizarea argumentelor s.a.). Se intelege ca rezistenta la schimbare
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intervine atunci cand pozitia propusd de sursa e in discrepantd cu o pozitie a
subiectului-tintd la care acesta tine foarte mult. De aceea, pentru multi oameni
modul cel mai simplu de aparare fata de persuasiune este respingerea in bloc a
comunicdrii, farda s mai recurgd la procedee de minimalizare a sursei sau
mesajului.

Totusi, in societdtile moderne si democratice mai cu seamad, indivizii
rationeaza asupra argumentdrii aduse de comunicator. Ceea ce nu inseamna ca o si
acceptd, ci cand sunt predispusi la rezistenta fatd de schimbare, ei aduc
contraargumente. Implicit sau explicit, constient sau subconstient, Tn vorbe sau
doar 1n gand, subiectii umani produc argumente care sa le consolideze propria
pozitie si sa o slabeasca sau sa o anuleze pe cea propusa.

Rezistenta la schimbare creste prin mecanismul inocularii. Pornind de la
analogia cu relatia organism-boald viroticd, atacul mesajului persuasiv (virusul)
poate fi respins fie prin asimilarea de catre persoana-{intd a unor argumente
suplimentare pozitiei proprii (asa cum organismul se intareste prin miscare,
vitamine, etc.), fie prin insusirea unor argumente (mai slabe) ale pozitiei sursei, care
il imunizeaza fata de atacul ulterior masiv al acesteia (anticorpi in cazul boli) (Radu,
Ilut, Matei, 1994). Rezistenta la schimbare este considerabil mai mare atunci cand
subiectii sunt inoculati, adica daca li se oferd argumente consensuale cu cele care
sursa urmeaza sa le promoveze, decat atunci cand li se ofera argumente in acord cu
pozitia lor.

Asemandtor opereazd si  mecanismul prevenirii §i  intdmpinarii
argumentelor. In situatia in care subiectii stiu dinainte care este intentia
comunicatorului si ce pozitie va adopta el, vor rezista mai bine persuasiunii. Ei au
timp sd dezvolte contraargumente, chiar daca intervalul prevenire-persuasiune este
mic.

b) Schimbari atitudinale spontane

Corpusul atitudinal se achizifioneaza pe trei principale cai: prin experienta
directa, prin transferul lor de la persoane semnificative si prin preluarea de atitudini
cristalizate la nivel grupal si societal sub forma de stereotipii sociale.

Educatia si persuasiunea urmaresc expres inducerea si schimbarea unor
atitudini, dar cele mai multe atitudini le achizitionam si le transformam in mod
spontan. Psihologia sociala evidentiaza cd una din cauzele principale ale schimbarii
atitudinale in viata de zi cu zi este discrepanta ce apare intre diferite elemente
cognitive, evaluative si comportamentale, In cadrul ei dezvoltdndu-se mai multe
demersuri teoretice.

Teoria balansarii (F. Heider) se refera la discordantele ce apar intre
evaluari (1l apreciez pe A, si il dezapreciez pe B, dar stiu ca A il apreciaza pe B).
Teoria congruentei (C. Osgood si P. Tannenbaum) s-a concentrat asupra
discrepantelor dintre informatiile detinute de subiect si componenta afectiv-
evaluativa a atitudinii, scotdnd 1n evidentd cad nu numai cunostintele despre ceva
determina evaluari specifice (stiu ca cineva face lucruri bune, deci e de apreciat) dar
si 0 anume evaluare determina Insusirea de cunostinte selective (placandu-mi de
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cineva, caut si retin date despre el daca il avantajeaza si invers). Teoria disonangei
cognitive (L. Festinger) a analizat efectele discrepantei dintre atitudine si
comportament (Radu, L., Ilut, P., Matei, L., 1994).

De retinut insa ca 1n oricare dintre aceste demersuri si situatii (discordanta
evaludri-evaluari, discordantd cunostinte-evaluari, discordantd atitudine-
comportament), pand la urma incongruenta este la nivel mental, deci de ordin
cognitiv. De aceea, expresia mai frecventd pentru toate variantele teoretice
mentionate este cea a teoriei disonantei cognitive, expresie utilizatd initial de L.
Festinger (1957), in primul rdnd pentru restructurarile cognitive ce derivd din
discrepanta atitudine-comportament.

Ideea centrald a teoriei disonantei cognitive este ca in masura in care
oamenii constatd o discrepantd intre atitudinile lor sau 1Intre atitudini si
comportamente, Intrucat aceasta stare creeaza mari tensiuni si disconfort psihic, ei
se straduiesc sa o rezolve. lar una din caile principale de rezolvare este schimbarea
de atitudini.

Studiile clasice si cu deosebire cele mai recente subliniaza ca starea de
disonantd nu duce automat - si nici macar neaparat - la schimbare de atitudini. Ea
produce 1nsa o serie de destructurari si restructurari cognitive, de justificari si
rationalizari, dintre care cele mai important ear fi:

a) Justificarea prin exceptare. In domeniul socioumanului sunt extrem de
putine legile de certitudine, dominante fiind cele probabilistice, cu caracter
statistic. Indivizii au tendinta de a justifica conduitele disonante cu o atitudine
generald, prin apelul la cazurile care nu confirma regula, la exceptii. Fumatul
dauneaza sanatatii, un fumator Inveterat stie asta - §i poate avea o parere negativa
despre fumat - dar isi justifica propriul comportament aducand atatea exemple de
oameni acum in véarstd, care au fumat de copii, dar care sunt mai sanatosi
comparativ cu unii ce nu au fumat toatd viata. Prin aceastd justificare, nici
atitudinea §i nici comportamentul nu e nevoie sa se schimbe.

b) Justificarea prin consecinte pozitive, se produce atunci cand persoana ce a
realizat un comportament contraatitudinal, care are Insd importante rezultate
pozitive pentru el sau pentru altii, rationeaza in genul “am facut-o, dar se merita”.

¢) Factorul cel mai important In schimbarea atitudinii in cazul divergentei
atitudine-comportament este asumarea de catre indivizi a responsabilitdtii personale
pentru o actiune sau alta intreprinsa de ei. Cu cat responsabilitatea autoatribuita e mai
mare, cu atat e resimtitd mai mult nevoia de rezolvare a disonantei si, in consecinta,
schimbarea de atitudine. La randul ei, asumarea responsabilitdtii depinde de
libertatea de alegere perceputd de individ si de masura in care consecintele actelor
sale pot fi anticipate sau nu.

d) Schimbarea de atitudine si comportament e mai pronuntatd atunci cand
efortul (chiar anticipat) depus pentru schimbare e mai mare. Controland alte
variabile, s-a constatat, de pildd, cd terapia unor fobii este mai eficienta cand
pacientii s-au angajat in rezolvarea unor sarcini dificile (probe cognitive, de pilda),
desi sarcinile in sine nu duceau la depasirea fobiei (Axsom, 1989). Investitia de
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timp si energie intr-o optiune atitudinald sau comportamentala o face mai de pret si
- infaptuind-o - efortul isi gaseste justificarea.

¢) Tehnici persuasive

Tehnicile de influentd ce-si propun schimbarea atitudinilor prin
modificarea initiald (deseori micda) a comportamentelor declanseaza procesele
psihologice ale schimbarii, asigurand, in acelasi timp, subiectului tintd iluzia
libertatii deciziei.

Cele mai utilizate tehnici din aceastd categorie sint tehnica ,,piciorului in
usa” (foot-in-the-door), tehnica “usii in fata” (door-in-the-face), tehnica ,,aruncarii
mingii la joasd inaltime” (low-balling). La acestea se adauga tehnicile ,,jucarii de
rol” (role playing) invocate indeosebi 1n relatie cu auto-persuasiunea (Dafinoiu, I.,
1996).

Metafora ,,piciorului in usid” evidentiaza scopul tehnicii cu acelagi nume
ce-si propune sa ,,spargd gheata” cu o cerere initial mica, dificil de refuzat; dupa ce
a provocat aceastd micd implicare, in urmatoarea secventd a tehnicii, se
formuleaza, cu sanse crescute de a fi acceptata, o cerere mai mare.

Totusi, ,,piciorul In usd” nu este totdeauna eficient, o serie de conditii
dovedindu-se a fi importante: timpul scurs intre cele doua cereri, discrepanta dintre
ele, stimularea unei motivatii altruiste etc.

Dintre mecanismele psihologice care mediaza schimbarea atitudinilor
indusd de tehnica ,,piciorului in usa”, cele propuse de teoria auto-perceptiei (Bem,
1972) par cele mai plauzibile. Comportandu-se conform primei cereri, oamenii isi
atribuie anumite insusiri si atitudini; conformarea cu a doua cerere, mai mare, se
produce 1n virtutea confirmarii imaginii de sine atribuite anterior. Aceastd afirmatie
conduce la ideea ca tehnica este eficientd doar cand indivizii atribuie actul initial al
conformadrii caracteristicilor lor personale.

Mingile aruncate la joasd indltime sunt mai usor de prins. Nu totdeauna
stim, Tnsd, ce prindem! Aceastd metafora a dat numele unei tehnici (low-balling)
destul de apropiatd de cea descrisa anterior. Similaritatea intre aceste doua
proceduri este aceea cd persoana care comunica incearca sa ob{ind conformarea in
raport cu o cerere, obtinadnd, mai intdi, acordul cu o cerere mai putin costisitoare.
Diferenta constd in faptul cd tehnica ,,piciorului in usd” obtine, mai intai, o
conformare la o cerere minora, pastrind cererea reald ascunsa, in timp ce tehnica
,»mingii joase” obtine conformarea la cererea reala, pastrand costurile ei ascunse.

Tehnica mai este cunoscuta in literatura de specialitate ca “amorsarea”,
principiul aplicarii fiind reprezentat de determinarea unui subiect de a lua o decizie
fie ascunzandu-i unele inconveniente (prima forma de amorsare), fie evidentiind
unele avantaje fictive (a doua forma de amorsare), adevarul fiindu-i dezvaluit abia
dupa aceea. Asadar este vorba de ,,ademenirea” lui cu o propunere initiala interesanta,
inainte de a reveni asupra acestei propuneri.

Utilizatd indeosebi in industria reclamei sau in comercializarea unor
produse (dupa acceptarea pretului, cumparatorului i se aduce la cunostinta ca pretul
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negociat nu cuprinde o serie de accesorii), aceastd tehnica 1si sprijind efectele pe doi
factori: implicarea individului 1n decizia de a se angaja 1n actiune si trdirea de citre
subiectul-{intd a unui sentiment de responsabilitate fatd de cel care a formulat
cererea.

Aceste tehnici evidentiaza faptul cd oamenii se simt angajati in actele pe
care le fac si ca, prin urmare, chiar si comportamentele compatibile cu atitudinea
initiala genereazd un sentiment de angajare. Supunerea, ,conformare fara
presiune”, are proprietatea de a conduce la comportamente al caror cost ar frana
realizarea lor spontana.

Tehnica ,,usii in fatd”, si ea bisecventiald, este opusa ,,piciorului n usa”;
in acest caz, o cerere mare este urmatd de una mica. Capcana intinsa de tehnica ,,usii
in fatd” are la baza trei factori.

Un prim factor implica un contrast perceptiv: dupa expunerea la o cerere
foarte mare, a doua pare mai mica decat daca ar fi fost prezentata singurad. Al doilea
factor vizeaza auto-prezentarea. Dupa ce au spus ,,nu” prima data, oamenii pot trai
o stare de disconfort in legaturd cu ceea ce ar putea gandi ceilalti despre ei. Este
usor sa refuzi o solicitare nerezonabila, fard a parea egoist si necooperant; este,
insd, cu totul altceva sa refuzi o cerere moderata, mai putin intrusivd. Cand au o
motivatie de afirmare, oamenii tind sd se ingrijoreze in legdrurd cu imaginea lor
publicd; pentru a inlatura impresiile negative posibile, ei tind sd se conformeze
(Dafinoiu, 1., 1996).

Insa, cel mai eficient factor al persuasiunii este cel al concesiilor reciproce.
Succesul acestei tehnici tine de faptul cd noi suntem tentati sa raspundem unei
concesii, cu o alti concesie. In misura in care concesiile reciproce constituie un
mijloc foarte eficient de a rezolva conflictele, noi am automatizat acest tip de
reactie. in situatiile de manipulare, prima cerere, total exagerata, nu are alta utilitate
decét de a provoca un refuz, dand astfel ocazia de a face o noua oferta.

Tehnica “fucdrii de rol” (vole playing) si mecanismele psihologice pe care
le presupune au fost studiate indeosebi din perspectiva ,,auto-persuasiunii”.
Schimbarea atitudinilor este declansata de concesia pe care o facem altora sau noua
ingine de a ne angaja intr-un comportament contra-atitudinal. Frecvent ne angajam
in comportamente ce nu intra n acord cu convingerile noastre pentru a face placere
cuiva sau in virtutea rolului profesional etc.

Jucarea rolului actioneaza prin Tmbunatatirea memoriei §i Invatarea
mesajului, dar efectele lui pot fi explicate partial si prin faptul cd noi, deseori,
facem confuzie intre ceea ce facem, ceea ce spunem, pe de o parte, si ceea ce
realmente simtim, pe de altd parte (de foarte multe ori, atunci cind oamenii spun
ceea ce audienta doreste sd auda, ajung curdnd sa creada ei insisi In afirmatiile lor).

V. in loc de concluzii

Puterea exercitatd de comunicare in calitatea sa de factor de influentare
sociald a atras de multi ani atentia cercetitorilor. Intr-o lume in care se folosesc din
ce in ce mai mult mijloacele de comunicare in masa, pe buna dreptate ne punem
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intrebari asupra rolului si modului de functionare a acestor sisteme gigantice de
raspandire a informatiilor.

In acest context, atentia s-a concentrat in special asupra persuasiunii.
Persuasiunea vizeaza atitudinile si comportamentele, adicd afecteaza in mod direct
domeniul privat al fiecdrui individ, domeniul de exprimare a propriei sale
personalitati, domeniul diferentierii sale, intr-un cuvant, libertatea sa.

Daca psihologia ne poate permite sa intelegem felul in care subiectii
experimentali ajung - in deplina libertate - sd gandeasca si sa se comporte dupa dorinta
cercetatorului (in majoritatea timpului fara ca ei sa stie ca participd la un experiment),
la fel de bine ea ar putea sa ne ajute sa Intelegem felul in care, 1n viata de zi cu zi, unii
indivizi (copii sau adulti) ajung - tot in deplind libertate - s gandeasca si sa se
comporte dupa dorinta altora (copii sau adulti).
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Abstract

The present study starts from the realities of the learning situations,
which, most of the time put the students in front of operative tasks in cognitive
plan, which are for above their intellectual development. The problem is
highlighted in most of the cognitive and constructive approaches from pedagogie
and psychology point of view, this problem being seen as one of the causes that
comes in the way of the educational process.

Taking into account that the operative anticipation system on the
intellectual plan can be generalised and systematically applied into the learning
process at pupils, I have accomplished an experimental study that has studied a
cognitive training programme ment to easy the acceleration of the mental
operative process and which are ment to forsee some difficulties about the
assimilation and usage of the new mathemathics knowledge.

Key concepts: operative tasks, operating cognitive structurea, cognitive and
constructivist approaches, operational anticipation
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1. Contributia scolii active in promovarea paradigmei actionale in
invitare; delimitari conceptuale

Marii pedagogi ai timpului: Komensky, Rousseau, Pestalozzi, au militat
pentru un invatdmant legat strins de lumea reald, aratand importanta pornirii
instructiei de la concret la abstract si folosirea metodei intuitiei. Principiul
»intuitiei” In Invatare s-a realizat in scoala prin diverse mijloace de invatamant,
care au evoluat de la obiecte reale, la imagini grafice, mulaje, planuri de scheme, la
modele izomorfe. Practica pedagogicd a aratat cd prezentarea in forma brutd a
obiectelor si fenomenelor, determind o perceptie fara generalizari si esentializari si
creeaza dificultati in planul generalizarii si abstractizarii gandirii elevilor. S-a
trecut apoi, la asocierea prezentdrii materialului intuitiv cu explicatiile verbale
corespunzatoare dupa ce, la inceput, cele doud planuri erau separate in practica
scolara. Dar, si aceste metode duceau la memorarea excesiva a faptelor concrete
mai mult decat a relatiilor logice abstracte, 1n special la elevii mici si mijlocii.

La Tnceputul secolului al XX-lea s-a impus ideea ca insusirea cunostintelor
depinde, in cel mai Tnalt grad, de activitate si implicarea in activitate a elevilor,
observandu-se preferintele si modul lor de actionare. M. Montessori si O. Decroly
au fost, luand actiunea ca baza a instructiei, de parere cd scoala nu-i formeaza pe
copii ci doar le permite sd se dezvolte conform posibilitatilor lor native (paradigma
biologizantd), caci elevii dacd nu sunt stimulati, devin inactivi, fard sa se
autoinstruiasca numai pe aceastd baza.

Pedagogia americand a pus accent pe stimularea actiunii elevului, dar nu
numai in sensul utilitatii ei, fara a avea preocupari de adancirea cunoasterii propriu-
zise. G.M. Baldwin, S. Hall, J . Dewey au aritat ca ratiunea evolueaza in Insasi
structura sa si, dupd cum va demonstra J. Piaget, ea se construieste cu adevarat in
copilarie. Idei analoage au sustinut in lucrarile lor Decroly, Claparede, Stern,
Groos.

Scoala activd demonstreaza diferenta dintre inteligenta reflexiva (gnostica)
si inteligenta practicd (senzorio-motorie). Ultima cucereste lucrurile, construieste
singurele elemente esentiale ale spatiului si obiectului, ale cauzalitatii si timpului si
foloseste drept structura inteligenta de nivel superior, conceptuald, care este si
conditie totodata. Inteligenta reflexiva prin ea insdsi nu aduce nimic nou in planul
semiotic si al conceptelor fara apelul la inteligenta senzorio-motorie, care 1i confera
continut. Gandirea reflexivd se caracterizeaza prin principii formale, structura
claselor, a conceptelor, a relatiilor care, genetic, apar mult mai tarziu. Gandirea
copilului incepe cu judecata lucrurilor din punctul sdu de vedere si are la inceput un
caracter absolut. Treptat, prin decentrare, se ajunge la surprinderea relatiilor si
construirea n plan mintal a semnificatiilor conceptuale.
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2. Obiectivele si ipotezele cercetarii

In cercetarea de fatd, am avut in vedere urmitoarele obiective:

1. diagnoza nivelului operational la care se afld copiii de la clasele I-IV ai
Scolii pentru hipoacuzici-Craiova;

2. analiza greselilor tipice care apar 1n calculul matematic al elevilor acestor
clase;

3. efectuarea unui antrenament modelatori, care sd preintdmpine unele
dificultati in asimilarea si folosirea noilor cunostinte de matematica.

Ipotezele de la care am pornit in cercetarea de fata au fost:

1. Presupunem ca nu toti copiii de la clasele I-V se afla la acelasi nivel
operational, chiar daca se exercita aceleasi conditii de instruire §i
educatie §i aceasta are atdt cauze interne, cdt si cauze externe.

Dintre cauzele interne cele mai importante sunt: handicapul auditiv de
diferite grade si debilitatea mintald iar printre cauzele externe: varsta la care a
inceput demutizarea, influentele familiei si ale gradinitei asupra dezvoltarii psihice
cu care copilul vine in clasa I, varsta la care intra copilul in scoala speciala.

2. Putem accelera procesele operationale, mintale, prin metode
diversificate §i intuitive, contribuind la intelegerea mai rapida a
numarului §i  operatiilor cu numere in conditiile unui psihism
compensat, cu premise de dezvoltare normala, prin insusi procesul
instructiv-educativ. Am avut in vedere, In primul rand, modernizarea
predarii matematicii la clasele I-IV, prin teoria multimilor si prin
introducerea a noi procedee si mijloace didactice, care sa inlesneasca
procesul intelegerii fenomenului matematic si, totodatd, sd confere
stabilitatea functiilor psihice ale elevului, inarmandu-1 pe acesta cu
operatii construite sistematic si concentric.

3. Prin aplicarea unor procedee de invatare intuitiva §i anticipare
operationald vom putea recupera ramdnerile in urmda la invagaturd.

3. Metode de investigare

Partea diagnostica, constatativa a cercetdrii am realizat-o prin urmdtoarele
probe:
a) proba de seriere;
b) proba de dubla seriere;
c) proba de clasificare;
d) proba de evaluare si conservare a cantitatilor continue;
e) proba de evaluare si conservare a cantitatilor discontinue eterogene.
Aceste probe au fost propuse de T. Kulcsar in ,,Studii de psihologie scolara”,
(1978), dupa modelul experimentelor lui J. Piaget.
f) test de discriminare perceptiva si atentie Thurstone
g) subtestul de memorie vizuala, cuburile Knox din bateria Pintner-Patterson.
h) testul Raven color.
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In faza a doua a cercetirii, am procedat la investigarea greselilor tipice de
calcul, prin aplicarea unor lucrari de control cu caracter evolutiv, la sfarsitul anului
scolar, la un numar de patru clase (I A, III A,IV A, IV B). Subiectele au fost
redactate 1n functie de programa de invatamant.

Experimentul de antrenament modelatoriu s-a desfasurat in decursul a trei
ani de activitate instructiv- educativa cu actuala clasa a IV-a A si timp de un an cu
clasa I-A. De asemenea, am folosit si metoda observatiei coparticipante in cadrul
experimentului de anticipareoperationald, urmarind conduitele elevilor si
raspunsurile date de acestia. Datele observatiei au fost consemnate si folosite,
intregind explicatia stiintifica asupra proceselor operatorii cognitive ale elevilor.

4. Structura esantionului de subiecti implicati in cercetare

Aplicarea testelor standardizate s-a facut pe un numar de 60 elevi din clasele:
I,a Il-a, alll-asi alV-a.

Experimentul de antrenament modelatori, anticipativ s-a desfasurat cu un lot
de 34 elevi; cu 18 elevi din clasa a I, experimentul s-a desfasurat in cursul anului
scolar 2013-2014, iar cu 16 elevi experimentul s-a realizat in cursul anilor
2011/2012,2012/2013, 2013/2014.

Esantionul cercetat prezintd urmatoarele caracteristici:

o neomogenitate Tn varsta: toti elevii claselor I-IV sunt cuprinsi intre 8 ani si
13 ani, cu exceptia a doi copii de la clasa a [V-a B ( H.I -16 ani si S.I-17
ani), care au fost scolarizati tarziu de familii. Mentionam ca elevii de
aceeasi varsta au o instruire diferita;

o starea auzului: in majoritatea lor, copiii prezintd diagnosticul de hipoacuzie
de perceptie bilaterala, hipoacuzie usoara, medie;

o nivelul de cunostinte atinge cerintele claselor in care se afla si este cuprinsa
in mediile obtinute la matematicd, precum si in punctajul obtinut prin
proba de evaluare finald pe care am administrat-o la clasele I A, III A, IV
AsiIV B,

o nivelul de dezvoltare intelectuald este stabilit cu ajutorul probelor de
scriere, clasificare si a probelor operatorii dupa J. Piaget, ca si prin testul
Raven color.

Mentiondm ca experimentul de introducere a teoriei multimilor si a
metodologiei predarii ei s-a facut in 3 ani la actualele clase: a V-a A si [ A, clasele
1B, alV-a A sialV-aB fiind clase de control.

5. Analiza rezultatelor la probele piagetiene
Datele cercetarii evidentiazd dezvoltarea intelectuald a copiilor in limitele
normale ale inteligentei, dupa cum afirma T. Kulksar. Etalonul la aceste probe este

insasi ierarhia psihogenetica a structurilor cognitive. Prin aceste probe, se dezvaluie
modalitatile de lucru ale subiectului, nivelul si structura inteligentei lui.
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In aprecierea rezultatelor acestor probe se au in vedere caracteristicile de
varsta, caracterizarea generala psihica, functia reglatorie a limbajului si instructia
primitd. Modul de acordare a punctajului (0, 0,50 si 1 p) reflecta cele trei niveluri
psihogenetice descrise de B. Inhelder, H. Sinclair si M. Bovet (1977) si anume
conduita preoperatorie, conduite intermediare si conduita operatorie concreta.

Conduita preoperatorie se caracterizeaza prin judecdti ce nu coordoneaza
doua criterii in apreciereca unei modificari, neputand conserva cantitatea.
Conduitele intermediare alterneaza judecati de conservare cu cele de neconservare,
iar echivalenta claselor se realizeaza numai prin corespondente intuitive, directe
uneori (apreciate in experimentul nostru cu 0,5 p).

Conduitele operatorii concrete conserva cantitatea, indiferent de deformarea
vasului in care acestea se afld. Conservarea se exprima si in judecati care afirma
constanta cantitatii, indiferent de modificarile neesentiale ale conditiilor externe.
Examinatorul se rezuma doar la afirmarea sau infirmarea modificarilor cantitative
si cere argumentarea raspunsurilor. Sunt douad tipuri de argumente, unul sub forma
de reversabilitate cand copilul isi da seama de egalitatea cantitatilor, dincolo de
deformarea spatiald si exprima aceasta verbal prin :,,sunt tot atatea, ca nici nu am
luat, nici nu am pus” §i un alt tip de argumente cu aspect compensatoriu, cand
subiectul spune ca ,sunt tot atatea, dar paharul este mai lat sau mai Tnalt” decat
paharul martor etc. O astfel de conduita s-a cotat cu 1 punct.

Analiza rezultatelor la probe de scriere simpla arata ca nici un copil din clasa
I nu are o conduita preoperatorie, 7 copii au o conduitd intermediara (in proportie
de 30.43%) si 16 au o conduita operatorie (in proportie de 69,56%).

La clasa a [V-a, toti copiii au formata operatia de scriere simpla.

Situatia la clasa I aratd ca exista intarziere in dezvoltare intelectuald, dar nu
asa de mari, cici subiectii manifestd conduitd intermediard, ceea ce ii situeaza la
nivelul performantelor medii.

La operatia de dubla seriere cu clasa I, 2 copii prezintd conduita
preoperatorie (in proportie de 8,69 %), 11 copii au o conduitd semireversibila (in
proportie de 4, 34%).

La clasa a IV-a, 2 copii nu realizeaza nici conduita intermediarad (procent de
10%), 9 copii au conduite intermediare, exprimate prin asezarea prin tatondri §i
comparari pe obiecte a formelor potrivite (proportie de 31, 03%) si 16 copii
potrivesc figurile corect §i au o conduita reversibila (proportie de 55,17%).

Din observatiile asupra conduitelor lor, se constatd ca unii copii: R.R. M.
A,O.E.,V. F., pentru a alege corect mdrimea in ordine crescatoare nu
descrescitoare, compara prin suprapunere jetoanele, iar altii: S.L, S.I., G.A., M. A.,
S.N., 0. E, T, L. N,, H. I, T. D. realizeaza dubla seriere grupand obiectele 2
cate 2 si apoi le compara, folosind tranzitivitatea. Alti subiecti fac corespondenta
termen la termen (C.C, T.M., C. A., V. F.), dar, cei mai slabi nu reusesc sa faca
dubla seriere (D.C., D. V., S. M., O. M., S.I,, C. D.). Se constatad la acestia din
urma o labilitate psihicd accentuata, neputinta de a efectua o activitate de durata
mai lunga.
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In situatia neefectudrii dublei serieri si cu o conduitd intermediara la serierea
simpla se afla V.F. si D. C. de la clasa [V-a A, precum si A.Isi S.L. delaclasalA,
M.R., N.M. si M.R. de la clasa I B. Dubla seriere este o operatie mai dificila,
necesitand punerea in corespondentd a 2 serii diferite i gruparea obiectelor dupa
formad si marime. Este o operatie intermediard intre seriere si clasificare, ce se
bazeaza pe simpla seriere. Neefectuarea acesteia din urma duce la neefectuarea
dublei serieri.

Operatia simultand cu doud criterii §i realizarea unor judecati de tip tranzitiv
daca A=B,B=C, atunci A=C se realizeaza intuitiv prin operatia de clasificare daca
cele doua criterii folosite au fost forma- culoarea si marimea- culoarea.

Rezultatele obtinute de elevi la proba de clasificare evidentiazd o conduita
corect-reversibila la subiectii din clasa I-a (C.D, D.M., G.E.,, I.C., R.R., RP., T.
R.,C.J. ceea ce reprezinta 36,36%).

Dintre conduitele intermediare, retinem aspectul de tatonare prin incercari
nereusite in 2 sau 3 situatii (S.I., G. C.) corecta a unor criterii de alegere (G. C., C.
M,C.V,SV.U.F,C.C,D.E.).

Conduitele intermediare de la clasa I reprezintd un procent de 22, 72 %(5
subiecti: R.C.,R.C., T.I., . C.)

O analiza mai atentd a acestor rezultate, comparativ cu cele de la proba care
le precede, ne aratd ca cele doud operatii sunt in corespondenta directa. Astfel,
subiectii intrunesc 1 punct la conduita de seriere (conduita intermediard) si O p. la
operatia de clasificare (A.A., D.P., JILM.I.,.S.F.,M.R. si N.N). Alti subiecti au
conduite reversibile la dubla seriere (notate cu doud puncte), pot manifesta doar o
conduitd intermediard in operatia de clasificare (cazul subiectilor R.C., S.I., din
clasa I).

La clasa a IV-a, printre subiectii cu conduite intermediare la dubla seriere si
conduite nule la clasificare se numara: C.V, G.E., S.I., D.V., O.M. Cu rezultate
bune se numara C.D de la clasa a IV-a si H.I., S.I., de la clasa a IV-a B, care, desi
au o conduitda intermediard in dubla seriere, manifesta o conduita reversibila in
clasificare, acestia fiind doar niste exceptii pe ansamblul lotului (ceilalti subiecti
manifestdnd o lipsd de mobilitate, o fixitate a functiilor psihice care nu realizeaza la
timp acomodarea).

Prin aplicarea probei conservarii cantitatilor continue, proba care verifica
prezenta operatiilor concrete, am constat ca majoritatea copiilor de la clasa I se afla
la un nivel intermediar, preoperator. Astfel, 14 subiecti au conduite semireversibile
la clasa I (procent de 58,33%) si 10 subiecti au conduite preoperatorii (41,66% din
numarul total de subiecti).

La clasele a IV-a 36% din copii au conduitd reversibila, 50,65% conduita
intermediara si 15,38% conduita preoperatorie.

In cursul desfasurarii acestei probe, nu toti subiectii au putut opera cu 2
cantitati cand se modifica una din ele. Argumentarea in conduitele reversibile a fost
de tipul: aici e mai mare, aici e mai mic, deci nu sunt la fel.

In conduitele intermediare, pentru stabilirea egalitatii cantitatilor, unii
subiecti au cerut sa numere bilele (P.D, R.C, C.D), iar altii au revenit asupra
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propriilor afirmatii: se schimba forma, nu sunt la fel, dar sunt la fel (D.G, S.G). Alti
subiecti realizeaza reversibilitatea partiald, la primele transformari, dau raspunsuri
exacte, dar, cand se mareste seria, raspunsurile oscileazd ca in cazul subiectilor
S.M, C.C., S.P.,, B.F. De mentionat cid argumentarea s-a facut prin propozitii
eliptice si prin mimico-gesticulatie, pentru cd nu toti copiii au notiunile de mai
mare, mai mic etc. La subiectii ce nu dispun de operatia de conservare (notati cu 0
puncte), cantitatea se modificad proportional cu deformarea spatiala de felul: sunt
mai multe in borcanul mai inalt, mai putine 1n cel scund (C.I.,0.M.,G.E.,D.C. din
clasele a IV-a). La clasele I, copiii au dat raspunsuri oscilatorii ,,cdnd mai mici,
cand la fel sau mai mari”. Pe masura ce transformarile se inmultesc, copilul nu mai
putea da un raspuns clar (D.M., C.D,, L.C., R.R.,, R.C., T.R,, .C., M.R., N.M.,
M.R)).

Proba de conservare a cantitatilor discontinue eterogene a scos in evidenta 4
modalitati de raportare a subiectului la sarcina. Unii subiecti dau raspunsuri exacte,
dar numarand elementele din sirul deformat, fie cu voce tare (in special cei mai
mici), fie in gind, fie prin realizarea directd a punerii in corespondentd si
aprecierea apoi a egalitatii. Subiectii care au manifestat conduite intermediare:
C.D., DM, GE,ILC,RR,PR,RC,TR,SL.,CJ,LC,MR, MR, S.C., de
la clasa I reprezentand 51,72% si C.M., C.C., C.V,, S.I, S.P.,, AF.,, C.C., D.G,,
H.I, LN., OM,, S.G., SM., TM., V.M. de la clasa a IV-a, procent de 58,33%.
Printre argumentele acestor raspunsuri, retinem: ,,sunt mai multe la sirul cu distante
mai mari intre elemente”. Dupa ce se numara elementele sirului, isi da seama ca
cele doud siruri au un numar egal de elemente. Se constatda calaa3 asia4da
deformare, copilul realizeaza, si fara sa numere, ca deformarea spatiald nu a produs
schimbare cantitatii (cazul subiectilor: B.R., S.I., M.N., C.C., C.I,, G.E., C.M,, S.I.,
P.D.). Printre cei care numara obiectele din sirul deformat se numara: Z.D., S.M.,
H.I., JN., S.G., T.I. etc, iar printre cei care mutd obiectele pentru a face
corespondenta cu sirul martor mentionam pe G.A., D.M., S.P., C.V.

Subiectii care dau raspunsuri corecte, avand operatii concrete formate sunt
elevi in clasa a IV-a (proportiec de 53,84%). La clasa I, raspunsurile atesta
semireversibilitatea in conservarea cantitatilor.

Prin probele piagetiene, am evidentiat nivelul operational pe care il stapanesc
elevii la un moment dat. Rezultatele obtinute ne demonstreaza ca cea mai simpla
operatie (cea de seriere) 1si are rddacinile in nivelul senzorio-motor, operatie pe
care subiectii de clasa a IV-a o poseda in intregime. In activitatea care este liantul
intre seriatie si clasificare, cea solicitatd de dubla seriatie, subiectul opereaza cu
acelasi criteriu-marimea asupra a doua serii de obiecte diferite pe care le pune in
corespondenta. Aceasta activitate este familiara elevilor care lucreaza cu multimi si
se desavarseste pe masura ce se Tnsuseste metodologia operarii cu multimi.

Operatia de clasificare isi are originea in dubla seriere si incepe sd se
realizeze incd in clasa I, desavarsindu-se in clasa a [V-a, cand elevul va capaita
independentd in actiune. Nu este exclus sa apard si mai devreme ca urmare a
exersarii ei (intelegerea numarului pe baza metodologiei teoriei multimii). Cu cat

&9



ANNALS OF THE UNIVERSITY OF CRAIOVA, Psychology - Pedagogy, an XII, nr. 27-28

aceste operafii se desavarsesc, cu atit ele conduc mai repede la conservarea
cantitatii.

6. Concluzii finale si recomandari

Studiul de fata pleaca de la realitatea situatiilor de invatare, care, in cele
mai multe cazuri ii pune pe elevi in fata unor sarcini de operare in plan cognitiv,
care depasesc stadiul dezvoltarii lor intelectuale. Problema este semnalatd in
majoritatea aborddrilor cognitiviste si constructiviste din pedagogia si psihologia
moderna, fiind catalogata drept una din cauzele ce impiedica progresul educativ.

Considerand ca sistemul anticiparii operationale in plan intelectual poate fi
generalizat si aplicat sistematic in procesul de invatdmant, la varste scolare mici,
am realizat un studiu experimental ce a urmadrit efectuarea unui antrenament
cognitiv-modelator, care sd favorizeze accelerarea proceselor operationale mintale
si care sa preintdmpine unele dificultati in asimilarea si folosirea noilor cunostinte
de matematica, pe fondul unui handicap de auz.

Datele prezentului studiu, precum si experienta didactici acumulata in
peste 20 de ani de activitate desfasuratd cu elevi ce prezinta handicap de auz ne
determind sa afirmam ca, in organizarea situatiilor de 1nvatare, cunostintele nou
predate, cu un grad de generalizare si abstractizare crescute, nu pot fi impuse pur si
simplu elevilor de catre adulti. Formarea noilor cunostinte, prin invatare se
realizeazd 1n cursul activitdtii subiectului, prin asimilare informationald si
acomodarea schemelor operationale mentale la noile informatii asimilate,
construindu-se in acest fel, prin efortul propriu al celui ce Invata, structuri
operatorii logico-formale. Intreg aparatul psihic este legat atat de dobandirea
actiunii, cat si de interiorizarea acesteia, ce se realizeazd printr-o constructie
mijlocita, sistematica de structuri psihice operatorii, prin care se trece pe parcursul
dezvoltarii ontogenetice de la cunoasterea intuitiva la cea logica. Altfel spus, saltul
cunoasterii din planul intuitiv in cel logic nu se realizeazd printr-o acumulare
cantitativa graduald, ci printr-o reconstructie operationald in planul intelectual al
elevului.
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Abstract

Although continuous education is old concept, settled in the ’60, it
has been reexamined by the critics in the recent years.

The very — fast — transformations in our every — day siciety, the
explosion of information actually demand a life — long — education (
learning). Permanent education links all the steps (stages) of education as a
whole, it link both formal and nonformal modalities of education, it link
tagether school — education and adult — education, it combines school with
life.

Key concepts: continuous formation, personal development,; self —
evaluation.

1. Introducere

Profesionalizarea inseamna formarea competentelor profesionale care se
impun ca imperative ale fiecarui domeniu.

Formarea este procesul de abilitare care permite celui format sa activeze
intr-o maniera flexibild in domeniul pentru care a fost pregatit.

Termenul de formare surprinde procesul de schimbare, de integrare a
personalitatii conform unui model actional, realizat cu scopul adaptabilitatii
persoanei.

In literatura de specialitate anglo-saxona termenul de formare cunoaste o
nuanti preponderent comportamental, fiind preferatd notiunea de trening. In tarile
nordice este utilizat termenul de bildung, subliniind caracterul modelator al actiunii
de formare, iar literatura francofona propune termenul de formare, care, pe langa
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actiunea ,,turndrii in forma”, subliniaza si ideea de armonie interioara la care ar
accede formatul (Peretti, 1996, p. 85).

Pentru a face fatd rapidelor schimbari din domeniul social si economic,
fiecare profesor va trebui sd-si dezvolte, incd din perioada formdrii initiale,
structuri de intdmpinare. Dupd o perioadd initiala de formare, toate cadrele
didactice ar trebui sd posede formula cresterii ei continue (Maciuc, 1998).

Raspunsul la provocarile lumii contemporane il constituie perfectionarea
procesului instructiv-educativ, din perspectiva educatiei permanente si a invatarii
de-a lungul intregii vieti. Profesia didactica devine din ce Tn ce mai complexa,
provocdrile care apar fiind in continua crestere, iar mediul de lucru al cadrului
didactic este in continua schimbare.

Regandirea sistemului de formare si perfectionare a personalului didactic,
asigurarea unui statut corespunzator personalului din invatimant si asigurarea
functionalitatii dispozitivului de coordonare §i operationalizare a reformei,
constituie preocupari ale momentului actual (Maciuc, 2009, pp. 106).

Depasind semnificatia traditionald, de remediu la carentele formarii
initiale, formarea continud este conceputd ca un proces de lunga duratd si de
invatare permanentd, cu doua functii generale: perfectionarea si innoirea prac-
ticilor profesionale prin actualizarea cunostintelor si capacitdtilor achizitionate in
timpul formarii initiale si completarea formarii initiale, inclusiv prin schimbarea
eventuald a orientarii profesionale.

Pregitirea si educatia adultilor nu mai trebuie sd fie un raspuns la
insuficientele pregatirii initiale, ci trebuie sa asigure tuturor posibilitatea de a Invata
de-a lungul intregii vieti. Educatia pe tot parcursul vietii nu este un lux, ci o
necesitate, programele de invatare continud devenind 1n toatd lumea o prioritate a
sistemelor de invatamant.

Educatia adultilor este conceptul care desemneaza un domeniu global - cel
al tuturor activitatilor educative desfasurate in beneficiul populatiei adulte,
acoperind o arie vasta de practici si metode. Conceptul nu este insa uniform utilizat
de catre specialisti, acceptiunile date termenului de-a lungul timpului reflectand
contextele socio-politice, culturale si economice dintr-o perioada sau alta. Asa cum
remarca C.J. Timus (apud Sava, 2007, p. 16), initial conceptul a fost folosit In
sensul de educare/iluminare a maselor largi, nu neaparat numai a adultilor, pe
parcurs, fiindu-i adaugate prefixe sau chiar sintagme mai mult sau mai putin
sinonime, dar care 1si propun sd puncteze clar segmentul social caruia i se
adreseaza educatia.

Formarea initiala si continud a cadrelor didactice trebuie sa aiba in vedere
inzestrarea acestora cu setul de competente necesar indeplinirii misiunii asumate,
in conditiile in care cerintele exercitarii profesiunii didactice devin din ce in ce mai
complexe: adaptarea la nou, la schimbadrile rapide, utilizarea noilor tehnologii
educationale, cresterea responsabilititilor ce revin cadrelor didactice, mediile
educationale solicitante etc.
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2. Specificul invatarii la varsta adulta

Educatia adultilor vizeaza dezvoltarea tuturor rolurilor sociale pe care le
interpreteaza individul uman: profesionale, familiale, civice, culturale, de loisir.
Educatia adultilor inseamna nu doar o continuare a educatiei initiale - pentru
compensarea unei educatii initiale insuficiente, ci si un continuum (Neculau, 2004,
p. 43) - pentru completarea cunostintelor generale sau formarea profesionald
continua, dar si al orientarii valorice cu modele actionale si stiluri de viata.

Procesul invatarii la varsta adulta este conditionat, in desfasurarea lui, de
caracteristicile psihologice ale adultilor (Dumitru, 2007, p. 110-112): atitudinea
fata de invagare si fata de educatie (rezultatul unor mecanisme psihosociale
complexe care isi pun amprenta asupra conceptiei lor despre invatare, despre rolul si
importanta acesteia 1n viata lor); scopurile proprii, bine definite, pragmatice (adultii
sunt focalizati preponderent pe invatarea ca rezolvare de probleme, dovedindu-se
realigti §i orientati spre realizarea unor obiective practice); valorificarea propriilor
cunostinfe §i propriei experiente de viata (care poate constitui o importantd
(re)sursa pentru realizarea invatarii si pentru formarea continud a adultilor, desi
acestia au adesea sentimentul si credinta autoeficientei, a faptului ca stiu destule si
cd nu mai au ce (si de ce) sd invete; constrdangerile externe si interne care ii
determind pe adulti sa invete pe tot parcursul vietii (disponibilitatea si deschiderea
spre invatarea continud sunt caracteristici din ce In ce mai pregnante ale omului
contemporan, concomitent cu dorinta de obtinere/mentinere a unei imagini de sine
si a unei stime adecvate, dorinta de autorealizare si de obtinere a unui prestigiu social
ridicat etc.); imaginea de sine bine conturatd si consolidata a adultilor (acestia
autodefinindu-se persoane autonome, independente si responsabile, care decid in
mod liber si independent daca se angajeaza in programe de formare, cand trebuie s-
o faca si cu ce scop).

Pentru adulti, invatarea este o problema de restructurare si reorganizare,
specificul 1nvatarii adultului fiind determinat de urmétoarele variabile majore:
caracteristicile cursantului adult, procesul de invatare la varsta adulta si contextul
educatiei adultilor (Palos, 2007, p.41).

In comparatie cu copilul, adultul prezinti o mai mare diversitate din punct
de vedere fizic, psihic si sociologic, procesul de invdtare la maturitate fiind
influentat de o serie de factori, cum sunt: motivatia pentru invatare, variabilele
fiziologice si psihosociologice (Long, 2004, pp. 25-36).

3. Obiective si directii de actiune in procesul de formare continua a
cadrelor didactice
Eficacitatea formarii continue a cadrelor didactice, in special din punct de
vedere al rezultatelor elevilor, se afla intr-o continud cercetare §i experimentare.
Dat fiind faptul cd formarea continud presupune receptare si aplicare de noi
cunostinte si deprinderi, trebuie (re)stabilit ,,ceea ce functioneaza si ceea ce da gres
in procesul de perfectionare” (Ashdown, 2001, p. 116). In acest sens vom reda
cateva din directiile de actiune formulate de catre C. Birzea (2006) cu privire la
finalitatile politicilor nationale din domeniul educatiei:
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e Intelegerea si aplicarea principiilor democratice in educatie;
e Sporirea responsabilitatii dascalului si a elevilor ca cetateni europeni;
o Constientizarea diversitatii si unitdtii sociale, economice si culturale a

Europei;

e Promovarea principiilor invatarii/educatiei pentru toti si pentru toatad viata,

a educatiei permanente, a educatiei si instruirii adultilor;

e Invitarea emotionald, iar pe aceastd bazi, educatia social si emotionala;

e Promovarea schimbarii, dezvoltarea creativitatii, invatarea euristica si
activ-participativa;

e (Consilierea si orientarea in cariera.

Accesul la cunoastere este un aspect esential al unei societati a cunoasterii,
cadrele didactice si formatorii fiind elemente esentiale in orice strategie care are in
vedere dezvoltarea unei societati. Directiile fundamentale sunt urmatoarele (Paun,
Tucu, Serbanescu, 2008, p. 436):

- sprijinirea corespunzatoare a cadrelor didactice si a formatorilor, astfel
incat ei sa raspunda provocarilor unei societdti bazate pe cunoastere;

- definirea competentelor pe care cadrele didactice §i formatorii ar trebui sa
le detina, avand in vedere rolul lor in socictatea cunoasterii;

- asigurarea unei calificiri adecvate debutantilor in profesie, la toate
materiile si la toate nivelurile, precum si asigurarea unei mai mari
atractivitati profesiei de cadru didactic sau formator.

4. invitarea interactivi bazati pe conflictul socio-cognitiv

Dezvoltarea cognitiva se sprijind pe interactiunea cu celalalt, presupunand
construirea unor structuri mintale proprii individului, ca rezultat al interactiunilor
sociale. Procesele cognitive sunt puternic influentate de cunoasterea sociala, de
interactiunile cu al{i subiecti, de stimulii care provin din cAmpul social (Beauvois,
apud Neculau, 2004, p. 283), structurile cognitive dezvoltdndu-se prin transmisie
social si interactiune cu ceilalti (Neculau, 2004, p. 283). Invitare si experienta se
pot obtine si din confruntarea punctelor de vedere cu altii, divergentele de opinii si
solutii cu privire la o anumitd problema, schimburile de informatii, idei, credinte
(specifice conflictului socio-cognitiv) pot fi relevate doar in situatii de interactiune
sociala.

Invitarea are la baza interactiunea dintre procesele cognitive individuale si
cele sociale. Mecanismele implicate sunt: a) conflictul socio-cognitiv si b)
constructia cunostintelor. ,,in latura lor cognitiva, conflictele pot sa apara intre idei,
opinii, concluzii, teorii §i informatii diferite, care determind participantii la
confruntarea contradictorie, care ii obligd sa caute solutii Tmpreund, sa depaseasca
impreund divergentele, sd ajungd Tmpreuna la stingerea conflictului socio-cognitiv
dintre ei, la constructia Tmpreund a unor cunostinfe noi, a unor solutii, la
dezvoltarea, aprofundarea si imbogatirea structurilor de care dispun. Iar in latura
lor sociald, conflictele favorizeaza jocul interactiv de roluri si situatii care dezvolta
valentele euristice ale fanteziei, participarea la producerea de sens, cooperarea
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explorativa, interpretativa si de valorizare a evenimentelor si faptelor realitatii
actuale” (Cerghit, 2008, p. 181).

Pénigoara (2003, p. 62) abordeaza patru mari tipuri de conflict:

- conflictul-scop, care apare atunci cand o persoana doreste rezultate diferite

fatd de alta;

- conflictul cognitiv, bazat pe contrazicerea unor idei sau opinii ale altora

privitoare la un anumit fenomen;

- conflictul afectiv, ce apare atunci cand o persoand sau un grup are

sentimente sau emotii incompatibile cu ale altora;

- conflictul comportamental, ce apare atunci cand o persoand sau un grup

face ceva care este de neacceptat pentru ceilalti.

In urma utilizarii unei ,,sume criteriale” (Panisoara, 2003, p. 64), aminteste
un tip special al conflictului — conflictul socio-cognitiv, in cadrul caruia un impact
educational favorabil il are utilizarea diferentelor de solutionare a unei anumite
probleme, initial, intre copil si adult, ulterior Intre individ si grup. Referindu-se la
modul de focalizare a conflictelor (criteriu important 1n clasificarea acestora), 1.-O.
Pénisoara (2008, p. 162) afirma cé in cazul conflictului socio-cognitiv ,,avem de-a
face cu un conflict focalizat direct pe achizitiile care 1i urmeaza”. Achizitiile pot fi
informative sau formative.

Provenind din latinescul conflictus, termenul de conflict desemneaza
»lovirea Tmpreund cu forta”, implicand prin aceasta ,,dezacorduri si frictiuni intre
membrii grupului, interactiune In vorbire, emotii si afectivitate” (Forsyth, apud
Panigoara, 2003, p. 59). Conflictele pot aparea intre doud sau mai multe parti, ca
urmare a divergentelor de interese, de obiective, de valori, de credinte, de
preferinte sau a neintelegerilor asupra unui aspect (Sandy, 2007, p. 495).

Conflictul conduce la o reactie adaptativa, reactie coordonata atat cognitiv,
cat si social, care presupune cu necesitate interactiunea dintre indivizi, vazuta ca un
,»catalizator in momentul aparitiei unui suport conflictual” (Panisoara, 2003, p. 64).

Bazandu-se pe ideea conform careia conflictul socio-cognitiv reprezinta o
conditie necesara a progresului cognitiv, C. Oprea (2008, pp. 81-82) identifica
motivele datoritd carora conflictul socio-cognitiv (definit prin eterogenitatea
raspunsurilor oferite de participanti), poate determina o dezvoltare cognitiva:

e renuntarea la egocentrism (ignorarea punctelor de vedere ale celorlalti);

e claborarea unor instrumente cognitive prin oferireca de solutii unor

probleme;

e sporirea activismului cognitiv.

»Interactiunile sociale asigurd dezvoltarea abilitatilor de prezentare si
clarificare prin negociere a cunoasterii, previn influenta perturbarilor in adaptarea
la o astfel de invatare sau adaptarea la diferite conceptii, influente culturale opinii.
Mai mult, punerea in situatii sociale de colaborare duce la verificarea structurilor
individuale ale cunoasterii, invatarii, la evidentierea contradictiillor sau a
neimplinirilor acestor structuri sau a confuziilor, la realizarea lor pentru
echilibrarea finala, la utilizarea limbajului ca mediu de intelegere. Astfel, Invétarea
este si rezultatul unei medieri sociale, a unui dialog pentru cunoasterea reciproca a

97



ANNALS OF THE UNIVERSITY OF CRAIOVA, Psychology - Pedagogy, an XII, nr. 27-28

celor realizate prin constructia individuald anterioard, in clasd sau 1n afara ei”
(Joita, 2006, p. 107).

Nu orice conflict socio-cognitiv poate conduce la progres intelectual, iar
»progresul cognitiv este direct proportional cu posibilitatea de a aparea o situatie de
conflict socio-cognitiv, prilej ce oferd fiecaruia posibilitatea elaborarii raspunsului
colectiv” (Oprea, 2008, p. 132).

Conlucrarea partenerilor intr-un conflict socio-cognitiv are loc doar in
conditiile organizarii activitatii didactice intr-o maniera care sa stimuleze o situatie
de opozitie. Complexitatea surselor de conflict (ce se constituie intr-un criteriu de
clasificare), dar si flexibilitatea granitelor dintre tipurile de conflict, Ingreuneaza
incercarea de tipologizare a acestora. Conform teoriei lewiniene, din punct de
vedere psihologic, existd trei tipuri fundamentale de conflict (Sandy, 2007):
apropiere-apropiere (individul se gaseste intre doua valente pozitive de forta
aproape egald), evitare-evitare (individul se afla intre doud valente negative de
forta aproape egald) si apropiere - evitare (individul este expus la doud forte
opuse, una pozitiva si una negativa).

Conflictul socio-cognitiv reprezintd baza formarii psiho-individuale a
persoanei, in cadrul §i prin intermediul grupului (Dumitru, 2001, p. 299). Prin
metode specifice, cooperarea si competitia se imbina in activitatea educationala. In
cadrul grupului (echipei) este promovatd cooperarea, iar competitia este practicata
intre grupuri (echipe).

Prin structurarea conflictului in activitatea de predare-invatare, formatorii
pot capta si mentine atentia cursantilor, stimulandu-i sd invete la un nivel mai
ridicat decat intentionasera initial. Mai exact, conflictul intelectual poate dezvolta
urmatoarele capacitati (Johnson si Johnson, 2009, p. 37):

- Concentrarea atentiei cursantului asupra materialului care urmeaza a fi
invatat si asupra sarcinilor instructive;

- Stimularea cursantilor pentru finalizarea sarcinilor, pentru cautarea de
informatii noi,

- Motivarea pentru a continua invatarea despre subiectul predat si dupa ce
cursul a luat sfarsit;

- Producerea unor nivele mai ridicate de rationament cognitiv in completarea
sarcinilor instructive;

- Cresterea acuratetei si frecventei gandirii prospective;

- Producerea unor nivele mai 1nalte de intelegere si de retinere a materialului
de studiat;

- Producerea unor nivele mai ridicate de creativitate si de gandire
divergenta;

- Construirea unor relatii pozitive intre cursanti;

- Cresterea auto-aprecierii cursantilor.

Pentru a putea domina situatiile de invatare bazate pe utilizarea conflictului
socio-cognitiv, profesorul are nevoie de: ,,competenta relationald, capacitate de a
promova relatii de cooperare si competitie, un stil de lucru cooperant pentru a
asigura unitatea clasei, pentru a obtine un inalt grad de coeziune al acesteia, pentru
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a stimula tendintele centripete in locul celor centrifuge, pentru a forma constiinta
comunitara (de grup) a elevilor de care se ocupa” (Cerghit, 2008, p. 183).

Asa cum spunea A. Neculau, ,,pasajul spre interactiune” pune accentul pe
dezvoltarea competentei de a comunica, pe dobandirea ,,unei culturi a interactiunii
satisfacatoare” (Neculau, 2004, p. 43). Rolurile profesorului si ale elevului sunt
esentiale in realizarea interactiunii sociale, atat formatorul, cat si cursantul fiind
antrenati in egald masurd in realizarea cunoasterii (Tinzman, apud Joita, 2006, p.
184):

e profesorul este facilitatorul care creeaza contextul pentru afirmare, cel care
structureaza problema, oferd mijloacele, organizeazd activitatile pentru
fiecare, formuleaza sarcini, incurajeaza diversitatea, sugereaza perspective,
este mediatorul intre diferiti elevi (ca informare, experientd, nivel de
intelegere, interpretare, comunicare), incitd la formularea de intrebari si
ipoteze, atentioneaza asupra punctelor tari si slabe in aprecierile critice. Dar,
nu realizeaza analize, nu inlocuieste cunoasterea directd si interactiva cu
expunerea, nu impune solutii, insd poate sugera argumente, alternative,
procedee. El are rol de indrumator aici, antrenor (coach), realizeaza
monitorizarea discutiilor, utilizeaza feedbackul s.a.;

e clevul se afirma ca un participant si colaborator activ in definirea sarcinilor
si a modurilor de rezolvare in grup, urmareste progresul, apreciazi
raspunsurile celorlal{i, completeaza, criticd, reformuleaza, propune
interpretari si solutii, dd exemple, compara, sintetizeaza, utilizeaza criterii
de analizd si comparare, se autoevalueaza, prevede perspective de
continuare a invatarii s.a.

In acest context, identificarea si aplicarea unor modalititi de optimizare a
procesului de perfectionare trebuie facuta din perspectiva si de pe pozitia celor mai
recente achizitii ale teoriilor nvatarii interactive. Aceasta reclama aplicarea unor
metodologii didactice interactive, de conceptie moderna si de eficienta crescuta.

5. Scopul, obiectivele si ipoteza cercetarii

Cercetarea 1intreprinsd se fundamenteazd pe teoria constructivista,
constructivismul social, teoria conflictului socio-cognitiv ca sursd de progres
cognitiv, teoria invatarii prin colaborare.

Teoria invagarii constructiviste afirma ca noile experiente le interpretam in
lumina unor intelegeri izvorate din experientele mai vechi deja construite. Acestea
ii inzestreaza pe cei care Invata cu scheme cadru cognitive, ce se reconstituie din
temelii pentru cele ce urmeazi a fi construite. In construirea cunostintelor, este
esentiald implicarea responsabila a celui ce invata, pornind de la propriile actiuni
de explorare, rationare, descoperire.

Perspectiva socio-constructivista are in vedere importanta socializarii,
punand in relatie procesele cognitive cu interactiunile sociale si confruntarile de
idei care au loc cu ocazia acestor interactiuni, valorizand deopotriva, invatarea si
socializarea (Bocos, 2002, p.42).
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Conceptia asupra dezvoltarii cognitive a individului este interactionista si
constructivistd. Modelul 1nvatarii devine astfel un model socio-constructivist,
evidentiind principii specifice legate de dezvoltarea gandirii in contextul
colabordrii cu ceilalti (colegi si profesor).

Cercetarea cu privire la optimizarea activitatii de formare 1si propune sa
identifice modalitatile prin care cursurile si activitatile aplicative pot fi organizate
mai eficient, sd schimbe, intr-o masurd mai mica sau mai mare, perceptia
participantilor asupra programelor de pregatire psihopedagogicd, urmarind sa fi
atragem prin modulele de formare propuse, prin activitdtile cu caracter interactiv si
dinamic, pentru a spori motivatia si interesul pentru formarea continuad si
dezvoltarea profesionala.

In vederea realizarii scopului propus, am optat pentru dinamica unui
experiment de dezvoltare. Obiectivele experimentului, realizat prin cercetare-
actiune, au fost urmatoarele:

Ol - constituirea si implementarea modulelor de formare cuprinzand

tematici generatoare de conflict socio-cognitiv;

02 - utilizarea unor noi tehnici si metode de predare-invatare, sprijinite pe
crearea unor conflicte social-cognitive, care sa dezvolte
interactivitatea;

O3 - identificarea progreselor obtinute in urma aplicarii metodelor
interactive.

Pentru atingerea scopului principal al cercetarii noastre, am pornit de la
prezumtia ca acest lucru ar putea sa devina posibil daca pregatirea psihopedagogica
ar fi transpus intr-un program interactiv de formare.

Ipoteza generala care urmeaza a fi verificata este:

Implementarea unui program interactiv de formare continua (bazat pe
reformulari tematice generatoare de conflicte socio-cognitive) va conduce la
optimizarea activitatii de instruire a cadrelor didactice din invatamantul
preuniversitar.

Programul interactiv de formare propus si care urmeazad a fi experimentat
contine unele tematici generatoare de conflict socio-cognitiv. Exemplificam céteva
dintre ele:

Tabel 1. Teme generatoare de conflict socio-cognitiv
Exemple de teme generatoare de conflict socio-cognitiv

Pedagogie — stiintd sau arta?

Traditional sau modern in predare — invatare?

Invatimant alternativ versus invatimant traditional

Manuale traditionale versus manuale alternative

Modelul sociocentric sau modelul psihocentric in instruire?
Strategii didactice interactive versus strategii didactice expozitive
Metode traditionale si alternative de evaluare.

Colaborare si/sau competitie In invatare
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Interactiuni interpersonale versus interactiuni mediate de computer
Comunicare sau metacomunicare in campul educational

Profesorul — manager sau lider?

Implementarea proiectelor — activitate autonoma sau activitate dirijata ?

6. Metodologia cercetarii

Esantionul a fost constituit din 62 cadre didactice, participante la
programele de pregétire pentru definitivat si gradul didactic IL.

In cercetarea de fati, demersul a necesitat utilizarea urmatoarelor metode:
metoda anchetei pe bazda de chestionar, observatia sistematicd, interviul,
experimentul.

Chestionarul si interviul s-au focusat pe aspecte care tin de: caracterul
incitativ al tematicilor propuse in cadrul formarii, frecventa utilizarii metodelor
interactive, utilitatea metodelor interactive, rolurile formatorului.

Metoda experimentului a permis stabilirea unor relatii de tip cauzal intre
fenomene, prin manipularea variabilei independente, care conduce la modificarea
unei variabile dependente. Concret, In cercetarea de fatd, am stabilit ca variabila
independenta (V.L.): Programul de dezvoltarea competentelor didactice utilizand
metodele de instruire bazate pe conflictul socio-cognitiv.

In ceea ce priveste variabilele dependente (V.D.), ne-am oprit asupra
urmatoarelor: autoevaluarea modificarilor atitudinale; autoevaluarea competentelor
actionale.

7. Analiza, interpretarea si prezentarea rezultatelor
7.1. Autoevaluarea modificarilor atitudinal — comportamentale
Comparand mediile obtinute in faza de pretest de catre grupul experimental
si grupul de control, constatim existenta unor diferente. In urma prelucririlor
inferentiale, folosind testul Mann-Withney U, aceste diferente se dovedesc a fi
nesemnificative la un prag p<.05, prag acceptat de comunitatea stiintifica.

Tabel 2. Valorile medii pentru modificarile atitudinal-comportamentale in
faza de pretest

Interes Antrenare Rezolvarea
epistemic in responsabila a
activitate sarcinilor
Gc pretest 3,57 3,38 3,52
Ge pretest 3,43 3,22 3,02

Se poate afirma cd modificarile atitudinal-comportamentale nu sunt
semnificative in faza de pretest, pentru grupul experimental si cel de control, dupa
cum ilustreaza figura 1:
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Fig.1. Valorile medii pentru modificarile atitudinal-comportamentale in
faza de pretest

7.2. Comparatii intre grupul experimental si grupul de control in
pretest privind capacitatile practic-aplicative
Nivelul capacitatilor practice listate In chestionar este relativ similar in
cazul celor doud grupuri, fard a exista diferente semnificative intre grupul
experimental si cel de control in faza de pretest (tabelul 3, fig. 2).

Tabel 3. Valorile medii pentru aprecierea capacitatilor actionale in faza

de pretest
de de trezire a de antrenare a | de utilizare
proiectare | interesului elevilor a metodelor
flexibila, cognitiv in situatii interactive
in de invatare
variante prin cooperare
Ge 3,92 4,32 4,00 4,28
retest
Ge 4,12 4,52 4,20 4,28
retest

In faza de posttest, ne-a interesat daca subiectii din grupul experimental au
obtinut rezultate semnificativ mai bune, ceea ce ar indica succesul programului de
interventie.
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de utilizare a metodelor
interactive

de antrenare a elevilor
i B Ge retest
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de proiectare flexibild, in
variante

Fig. 2. Valorile medii pentru aprecierea capacitatilor actionale in faza de
pretest

Analiza comparativa dintre grupul experimental si grupul de control in faza
de posttest s-a realizat prin cercetarea rezultatelor obtinute pentru aceleasi criterii si
indicatori de wvalidare a ipotezelor cercetarii (modificérile atitudinal-
comportamentale, capacitatile practic-aplicative).

Tabel 4. Valorile medii pentru modificarile atitudinal-comportamentale in

faza de posttest
Interes Antrenare Rezolvarea
epistemic in responsabila a
activitate sarcinilor
Gc pretest 3,75 3,40 3,03
Ge pretest 4,25 3,93 3,81
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Fig. 3. Valorile medii pentru modificarile atitudinal-comportamentale in
faza de posttest

Diferentele constatate pentru mediile grupului de control si cel
experimental in faza de posttest sunt ilustrate grafic in figura 3.

Daca in etapa pretestului, diferentele intre cele doua grupuri erau
nesemnificative, la un prag p<.05, in etapa posttestului, in urma prelucrarilor
inferentiale, se constatd ca diferentele sunt semnificative statistic pentru toti
indicatorii atitudinal-comportamentali.

7.3. Aprecierea caracterului tematicilor propuse. Date obtinute prin

aplicarea chestionarului si prin focus-grup

In posttest, caracterul incitativ al tematicilor propuse (capabil si determine
discutii si dezbateri in randul cursantilor) a fost apreciat de 56,20% dintre subiectii
din esantionul experimental ca fiind foarte puternic. Mentiondm ca in esantionul de
control, cursantii l-au apreciat ca fiind mediu (49,15%).

In opinia cursantilor participanti la focus-grup, tematicile propuse in cadrul
formarii se concentreazd pe gasirea solutiilor la problemele cu care se confrunta
cadrele didactice in activitatea lor la clasd. Tematicile incitative sunt In masura sa
faciliteze abordarea si rezolvarea in grup a sarcinilor propuse.

7.4. Comparatii intre grupul experimental si grupul de control in
posttest privind capacitatile practic-aplicative

Subiectii din grupul experimental considera in mai mare masurd cd au
formate capacitatile practic-aplicative (tabelul 5, figura 4):
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Tabelul 5. Valorile medii pentru aprecierea capacitdtilor actionale in faza

de posttest
de de trezire a | de antrenare a | de utilizare
proiectare | curiozitatii, elevilor a metodelor
flexibila, a in situatii interactive
in variante | interesului de invatare
cognitiv prin cooperare
Ge 3,81 3,98 4,38 4,28
posttest
Ge 4,45 4,88 4,55 4,78
posttest

de utilizare a metodelor
interactive

de antrenare a elevilor
4 B Ge retest

de trezire a interesului
cognitiv

B Gc retest

de proiectare flexibila, in
variante

Fig.4. Valorile medii pentru aprecierea capacitdtilor actionale in faza de
posttest

Analizele inferentiale indica diferente semificative in faza de posttest intre
grupul experimental si grupul de control pentru toti indicatori ce privesc
capacitatile practic-aplicative: de proiectare flexibila, in variante (p=.050), de
trezire a curiozitatii, a interesului cognitiv (p=.014), de antrenare a elevilor in
situatii  de invatare prin cooperare (p=.027), de a utiliza metode interactive
(p=.035).

8. Concluzii
Intrebati in ce masurd considerd cd exista modificiri atitudinal-
comportamentale, subiectii din grupul experimental raspund, in faza de posttest, ca
aceste modificari sunt mai pregnante, comparativ cu cei din grupul de control.
Valorile obtinute pentru modificarile atitudinal — comportamentale conduc la
concluzia unei interventii reusite.
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Capacitatile actionale sunt semnificativ mai dezvoltate in faza de posttest

pentru grupul experimental, fapt confirmat de datele statistice obtinute in urma
posttestului.

Putem aprecia ca realizarile cursantilor reprezinta rezultatul interventiei la

care au fost supusi.
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Abstract

Individual’s personality formation occurs as a result of the interaction of
internal (heredity) and external factors (environment and education). To these we
can add and the self-education, this factor having a complementary action to the
one achieved by education. Although the self-education is not the appanage of all
the ages, however from the moment ofthe appearance of the first self-education
concerns of the individual, they continue to increase, reaching that inage stages as
youth, the adulthood to prevail comparatively to educational influences. The
present study aims to analyze the importance of self-education in shaping the
individual's personality from the perspective of students-future teachers.

Keywords: self-education, self-education methods, development of the
personality, students-future teachers

1. Introducere

Autoeducatia reprezintd procesul prin care individul, in mod constient, 1si
modeleaza propria personalitate, sub toate aspectele sale, desfasoara actiuni menite
sd contribuie la dezvoltarea personalda sau, dupa cum mentioneazd A. Barna,
autoeducatia reprezintd activitatea fiintei umane, desfasurate in scopul
perfectiondrii propriei personalitdti (Barna, 1995) ,.din punct de vedere moral,
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volitiv, emotional, caracterial, social, estetic, al trasaturilor fizice” (Ionescu, 2011,
p. 401). Autoeducatia este strins legata de formarea constiintei de sine, a imaginii
de sine. Daca autoinstruirea vizeaza mai mult latura intelectuald, autoeducatia este
legatd de formarea unei culturi estetice, morale, sociale, fizice (Ionescu, 2011).
Autorul mentionat, vorbind de raportul dintre heteroeducatie si autoeducatie,
considera ca ,,cele doua sunt complementare, ca, In planul dezvoltarii ontogenetice,
individuale, heteroeducatia precede autoeducatia, dar nu o exclude, ci, dimpotriva,
o induce si 0 ajuta sa se dezvolte” (p. 401) (vezi figura 1).

B . .
Heferoeducatie R
*
R4
R4

o Autoeducatie

v

timp, nevoi educationale profesionale, personale

Figura 1. Evolutia ontogenetica a e relatiei heteroeducatie-eutoeducatie (dupa
Ionescu, 2011, p. 401)

Autoeducatia conduce, in timp, la autonomia educativa a celui care invata
(Stefan, 2005; 2008).

E. Macavei (2002, apud Mogonea, 2013, p. 64) identifica cinci directii
importante ale autoeducatiei:

o Cunoasterea de sine — un proces indelung si sinuos de descoperire,
dezviluire a propriei persoane;

e [Evaluarea de sine — presupune formarea elevului astfel incat sa fie capabil
sd igi aprecieze, sa 1si masoare volumul, calitatea, operationalitatea
propriilor cunostinte, competente, abilitati;

e Diagnoza si decizia — sunt demersuri strans legate de procesul
autoevaluativ, dar si de cele urmatoare de formare si transformare de sine,
pe care le pregatesc;

e Formarea si transformarea de sine — reprezinta doud procese care presupun
modelarea propriei personalitati.
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Din punct de vedere ontogenetic, momentul aparitiei preocuparilor

autoeducative este plasat la varsta preadolescentei sau a pubertatii, existdnd insa si
posibilitatea identificarii unor cazuri care sa nu se integreze in acest interval (fie
mai devreme, fie mai tarziu).

2. Metode de autoeducatie
Istoria pedagogiei (roménesti $i nu numai) consemneaza diferite modalitati

de stimulare a autoeducatiei. Amintim cateva dintre acestea.

O

Astfel, C. Narly (1996) aminteste categorii de metode precum:

Metode de autoeducare a sentimentelor: sentimentul adevarului si munca
stiintifica, ambianta artisticd, metoda trairilor, exemplul si ambianta
morald, emotia creatiei si efortul propriu, psihanaliza i autoanaliza;
Metode de autoeducare a vointei: organizarea ambiantei morale, cultul
eroilor, autocontrolul, psihanaliza, sugestia si autosugestia, munca
individuala si colectiva, jocul si sportul, gimnastica ritmica, organizatiile
de tineret.

Comanescu (1996) prezintd urmatoarele metode de autoeducatie, pe care le

deosebeste de cele de autocunoastere:

O
O
O

O O O O

O

autopersuasiunea;

exercitiul;

autostimularea (modelul de om, portretul, maxima de viatd — deviza,
rationarea, compensarea, resemnarea, rationalizarea, simularea i
disimularea, proiectarea vinovatiei personale, regresiunea, echilibrarea prin
transformare imaginard);

autoconstrangerea;

jurnalul intim;

autoanaliza;

autoevaluarea.

Barna (1995) descrie cinci categorii de metode si procedee de autoeducatie:

Metode si procedee de precizare a continutului autoeducatiei: programul,
regulile personale, deviza, jurnalul intim;

Metode si procedee de autocontrol: autoobservatia, autoanaliza, reflectia
personala, autocontrolul, autoraportul;

Metode si procedee de autostimulare: autoconvingerea, autocomanda,
autoaprecierea §i autocritica, autosugestia, comunicativitatea, exemplul,
jocul, autoexersarea;

Metode si  procedee de  autoconstrangere:  autodezaprobarea,
autocomutarea, autorenuntarea,

Metode si procedee de autoeducatie si creativitate: metoda profesorului,
planul rezumativ, capacitatea de a scrie i citi creativ.

Dupa E. Macavei (2002, pp. 385-396), in scopul formarii capacitatilor

autoeducative, pot fi utilizate diferite metode si procedee. Prezentim, pe scurt,
aceste metode.
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a) Metode si procedee de cunoagstere de sine:

Autoobservarea — - presupune urmadrirea i cunoasterea propriilor ganduri,
idei, sentimente, ea putandu-se realiza doar pe baza exercitiului, gratie caruia se
formeaza deprinderea de autoobservare si se asigurd eliminarea elementelor
subiective, care pot duce la deformdri ale realitdtii. Pentru A. Barna,
autoobservarea este 0 metoda specifica deopotriva autocunoasterii si autoeducatiei,
avand doud forme: directd (nemijlocitd) si retrospectiva (presupune apelul la
memorie) (Barna, 1995). Suteu (1978) mentioneaza ca autoobservatia nu reprezinta
o metoda de sine statatoare, ci doar una din cele doua forme ale observatiei, alaturi
de observatia externa. O variantd a autoobservatiei, introspectia, a fost combatuta
de unii specialisti, datoritd faptului cd datele oferite de ea nu sunt relevante
(Macavei, 2002). Cunoasterea de sine prin valorificarea datelor oferite de metoda
introspectiei nu este considerata realizabila. Astfel, V. Pavelcu, amintea opinia unui
filosof, potrivit caruia incercarea de a ne cunoaste pe noi Ingine in mod direct este
la fel de absurda ca si ideea de a pretinde ca, stind la fereastrd, ne putem vedea
trecand pe strada (Pavelcu, 1970). in realizarea cu sanse de reusitd a unui asemenea
demers, trebuie sa avem 1n vedere, sustine acelasi V. Pavelcu, de dualitatea obiect-
subiect, de distinctia exprimata atat de clar in limba franceza prin cuvintele ,,je” si
,moi”. Intrucat o apropiere prea mare de obiectul cunoasterii denatureaza adevarul,
este recomandatd o distantare de obiectul cunoasterii, generandu-se astfel un
paradox: ,,cu cat mai departe de mine, cu atdt mai aproape de mine” (Pavelcu,
1970, p. 62).

Autoanaliza - succede autoobservarii, faptele, evenimentele observate fiind
supuse ulterior unui proces de analiza, de detaliere pe subetape, subcomponente,
fiecare dintre acestea trecand prin filtrul analizei personale. Potrivit E. Macavei
(2002), separarea autoanalizei de apreciere se face doar din ratiuni didactice, in
realitate ele fiind indisolubile. Autoanaliza presupune operarea cu fapte,
evenimente triite, ea se realizeaza prin efectuarea unor actiuni de investigatie, de
meditatie.

Autotestarea — presupune autoadministrarea de teste (fie nestandardizate, fie
standardizate), cu scopul cunoasterii unor trasaturi, calitati, al masurarii unor
dimensiuni ale personalitatii.

Reflectia personala sau meditatia - reprezintd o modalitate eficientd de
comunicare cu sine, de analiza si evaluare a unor actiuni proprii, savarsite, dar si de
proiectare a unor actiuni viitoare; presupune o sondare a propriei interioritati pentru
adoptarea unor solutii, a unor decizii, pentru emiterea unor judecati de valoare,
pentru formularea unor aprecieri, a unor evaludri ale unor actiuni proprii. Pe langa
acest aspect pur pragmatic, esential, insa, reflectia personald poate constitui i o
modalitate de autorelaxare, atunci cand se ajunge la starea spirituald de meditatie
(Macavei, 2002). Pentru elevii adolescenti, valorificarea acestei metode ajutd la
completarea informatiilor pe care acestia le culeg in legiturd cu propria persoana,
pe fondul general al unor permanente cautari a propriei identitdti si a ajustarii
imaginii de sine, prin corelarea propriilor informatii despre sine cu cele provenite
de la ceilalti.

112



ANNALS OF THE UNIVERSITY OF CRAIOVA, Psychology - Pedagogy, an XII, nr. 27-28

In functie de scopul urmarit si de raportul dintre momentul realizarii
reflectiei personale si cel al realizarii, al producerii faptelor, Intdmplarilor,
actiunilor supuse meditatiei, putem distinge 1Intre o meditatie (reflectie)
retrospectivd $i una anticipativa.

Prima succede desfasurarii evenimentelor respective si are rolul de a
interpreta, intr-o maniera personald, critica, realizarile concrete, de a identifica
aspectele reusite sau nereusite, de a analiza etapda cu etapa intreg demersul, in
vederea formuldrii unor concluzii utile pentru o viitoare activitate. Are valoare
constatativa, diagnosticd. Valoarea ei depinde de capacitatea de analiza critica a
persoanei in cauza, de capacitatea ei de a relationa si de a integra intr-un sistem
unitar, coerent toate datele situatiei respective, de capacitatea de desubiectivare etc.
Acest tip de meditatie face apel la functiile memoriei, la capacitatea de analiza a
subiectului.

Cea de-a doua precede desfagurarea evenimentelor, urmarind proiectarea,
anticiparea unor actiuni, fapte, evenimente. Are valoare prognostica, anticipativa,
facand uz de capacitatea creativa, prospectiva a celui care efectueaza un asemenea
demers. Reusita activitatilor proiectate depinde de gradul estimarii corecte a
raportului dintre dorinte, aspiratii si posibilitati, resurse.

Rugdciunea este consideratd de asemenea o metoda gratie careia o persoana
poate sd ajunga la cunoasterea de sine (Comanescu, 1996). Ea asigura stabilirea
unei relatii a individului cu Divinitatea, asigurd comunicarea §i apropierea de
aceasta. Orele de religie desfasurate In scoala sau diferitele activititi de natura
religioasa la care pot participa elevii pot crea conditiile necesare initierii elevilor in
aceastd practicd. De asemenea, In cadrul orelor de dirigentie pot fi discutate teme
cu caracter religios.

b) Metode si procedee de autoevaluare:

Aprecierea generald — presupune raportarea propriilor trasaturi, calitati,
actiuni, reusite, nereusite la diferite, criterii, standarde de evaluare, precum si
identificarea cauzelor, a conditiilor aparitiei acestora.

Autocritica — constd in identificarea si condamnarea propriilor greseli,
trasdturi negative, nereusite, in mod realist, obiectiv, scopul fiind acela al
corectarii.

Aprobarea — rteprezintd aprecierea pozitivd a reusitelor, calitatilor,
progreselor etc., avand o valoare motivationald, de sustinere a increderii in sine, a
stimei de sine pozitive.

Dezaprobarea — consta In condamnarea actiunilor incorecte, a greselilor, a
atitudinilor nepotrivite, a defectelor.

Autoadmonestarea si autoblamarea — presupune condamnarea categorica,
virulenta a greselilor, defectelor; este benefica doar in situatia in care conduce la
indreptarea greselilor, la ameliorarea trasaturilor negative etc.
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Autopedepsirea — presupune autoadministrarea de pedepse pentru actiuni sau
fapte nepotrivite; ca si in cazul autoadmonestarii, eficienta ei se probeazd doar
atunci cand conduce la ameliorarea situatiei.

c) Metode si procedee de proiectare:

Modelul — constd in proiectarea unui tip de personalitate ideal, simbol al
perfectiunii spre care individul respectiv tinde, pe care si-ar dori sa-1 atingd; este un
proces complex si sinuos, individul fiind puternic influentat de modelele oferite de
persoanele cu care vine 1n contact, conditia esentiala fiind aceea de a prelua de la
ceste modele elemente pe care sd le adapteze, particularizeze potrivit trasaturilor
proprii.

Deviza — reprezintd o sintagma, o expresie care concentreaza o norma, o
reguld, un principiu de viata, o aspiratie, ca expresie a modului de a gandi al
persoanei respective, a unui model de conduitd etc. Are valoare stimulativa,
motivationala.

Codul personal — este reprezentat de un ansamblu de principii, norme, reguli
de viata, prelucrate, adaptate propriu.

Planul (programul) — reprezintd un instrument de structurare si organizare a
actiunilor, activitatilor, personalizat.

d) Metode si procedee de influentare si formare:

Autostimularea — reprezintd modalitatea de autopotentare a calitatilor,
trasaturilor pozitive, de Incurajare a antrendrii fortelor fizice, psihice, emotionale in
vederea dezvoltarii personalitatii.

Autopersuasiunea — consta in formularea unor indemnuri de catre individul
insusi.

Rationarea — presupune analiza critica, realistd a situatiilor, a actiunilor,
adoptarea unor decizii corecte, bazate pe argumente logice, pe o corectd evaluare a
situatiei, corectarea unor greseli etc.

Rationalizarea — dupa D. Todoran si I. Comanescu (apud Macavei, 2002, p.
391) rationalizarea este ,,argumentarea subiectiva plauzibild a actelor si faptelor
proprii”, ,modalitatea de ocolire a indeplinirii unor sarcini, a respectarii unor
exigente impuse”.

Autoconvingerea — consta in conformarea fatd de propriile argumente.

Exercitiul — presupune exersarea unui comportament, a unei deprinderi in
numeroase situatii similare pana la formarea automatismelor.

Exemplul — implica valorificarea unor modele, repere din mediul in care
individul traieste sau isi desfasoara activitatea.

Autocomanda - presupune autoformularea unor comenzi privind indeplinirea
unor sarcini, rezolvarea unor activitati.

Autocontrolul — constd in monitorizarea indeplinirii unei sarcini, a deruldrii
unei activitati.
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Autosugestia — se bazeaza pe activarea rezervelor biopsihice subliminale ale
diferitelor procese psihice, cu scopul inducerii unei stiri de bine, al eliminarii
starilor tensionale, a blocajelor etc.

Jurnalul — reprezintd un instrument esential In procesul autocunoasterii,
autoevaluarii si, implicit, al autoeducatiei, oferind individului posibilitatea de a
»dialoga” cu sine Insusi, de a-si identifica diferite calitati, defecte, de a gasi
explicatii pentru diferite actiuni, de a-gi corecta greseli etc.

e) Metode si procedee autocorective:

Autoconstrangerea — reprezintd lupta cu sine pentru impunerea unor
restrictii, a unor interdictii pentru actiuni, fapte, trasdturi pe care individul le
recunoaste ca fiind incorecte, gresite si pe care vrea sa le corecteze.

Compensarea — se referd la actiunile, comportamentele compensatorii ale
individului, care 1i permit sd depaseasca situatii dificile, dezamagiri, stari
emotionale negative si care contribuie, in acelasi timp, la mentinerea stimei de sine
pozitive (amintim aici si teoria disonantei cognitive a lui Festinger (apud Radu,
lut, 1994; Dumitriu, 1998).

Autopedepsirea — a fost prezentata si ca metoda de autoevaluare.

Resemnarea — intervine in situatia in care individul este coplesit de suferinta
provocati de pierderi umane, materiale, de inselarea increderii, a asteptarilor etc. In
aceasta situatie, intervin mecanismele psihice de autoaparare.

Echilibrarea — consta in revenirea la o stare de bine, de confort, in urma unor
dezamagiri, deceptii, a unor experiente solicitante din punct de vedere emotional.

Toate aceste metode pot fi folosite intr-o masurd mai mica sau mare de
fiecare individ, in vederea autoeducarii, a modeldarii propriei personalitati.

3. Studiu constatativ privind perceptia studentilor viitori profesori
asupra importantei autoeducatiei

Avand in vedere importanta recunoscutd a autoeducatiei, ne-am propus sa
investigam perceptia studentilor viitori profesori asupra acestei problematici,
respectiv a modalitatilor pe care acestia le considera ca fiind cele mai eficiente in
stimularea preocuparilor autoeducative ale elevilor.

In cercetarea noastra constatativa, am urmarit demonstrarea ipotezei potrivit
careia provocdrile societatii actuale reclamd stimularea autoeducatiei elevilor ca
obiectiv major al invatdmantului actual.

Metoda de cercetare utilizatd a fost ancheta pe bazd de chestionar,
instrumentul fiind chestionarul de opinie, prezentat in anexa.

Grupul-tinta a fost constituit din 80 de studenti-viitori profesori de la
Facultatea de Litere, din cadrul Universitatii din Craiova.

Chestionarul aplicat studentilor a cuprins 8 itemi, majoritatea cu raspunsuri
inchise, 2 itemi fiind din categoria celor cu raspunsuri deschise. Prin aplicarea
chestionarului, am urmarit cunoasterea opiniei studentilor viitori profesori privind
importanta autoeducatiei, privind masura in care este incurajatd autoeducatia in
invatamantul romanesc, privind modalitatile prin care se poate realiza stimularea
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acesteia. Prezentam, in continuare, rdspunsurile subiectilor, la intrebarile
chestionarului.

Astfel, la primul item, care a solicitat opinia studentilor privind importanta
autoeducatiei, cei mai multi dintre acestia au fost de acord ca autoeducatia este
foarte importantd (74,2%), doar 5,6 considerand cd are o importanta foarte mica,
asa cum se poate observa si din histograma nr. 1.

nu pot aprecia h

foarte putin importanta .

importanta -

Histograma 1. Opinia studentilor privind importanta autoeducatiei

La itemul privind masura In care scoala roméneasca promoveaza
autoeducatia, 43,4% dintre studenti au apreciat cd acest obiectiv este realizat in
mare masurd, 35,8% - In micd masurd si 20,8% nu au putut aprecia (vezi
histograma 2).
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nu pot aprecia

in mica masura

n mare masura

Histograma 2. Opinia subiectilor privind masura in care scoala romaneasca

promoveaza autoeducatia

Mentionam cateva dintre avantajele autoeducatiei, asa cum reies ele din

raspunsurile studentilor:

(0]
o

O O O O

Dezvoltarea intregii personalitati;

Dezvoltarea unor trasaturi de caracter, a unor procese psihice, a unor
aptitudini, atitudini etc.

Autoperfectionarea continua;

Nuantarea stilului de invéatare, a tehnicilor de autoinvatare;

Dezvoltarea competentelor specifice profesiei alese;

Ofera posibilitatea reorientarii profesionale.

Majoritatea subiectilor chestionati (83,2%) considera ca, in calitate de

profesori, vor stimula preocupdrile autoeducative ale elevilor, raspunsurile
celorlalti subiecti fiind Impartite intre celelalte doud variante de raspuns: nu — 6,4%
si nu pot aprecia — 10.4% (histograma nr. 3).
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/
ey
nu pot aprecia .

nu

|
J . )

Histograma 3. opinia studentilor 1n legatura cu stimularea autoeducatiei

In privinta categoriilor de activitati prin intermediul cirora pot fi stimulate
preocupdrile autoeducative ale elevilor (itemul 5), studentii au raspuns astfel:

a) activitati formale — 14,8%

b) activitati nonformale — 15,4%
c¢) ambele categorii — 48.3%

d) nu pot aprecia — 21,5%
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nu pot aprecia H
ambele categorii | (N

activitati nonformale

activitati formale

0 10 20 30 40 50

Histograma 4. Aprecierile studentilor privind categoriile de activititi eficiente in
stimularea autoeducatiei

Itemul nr. 6 le-a cerut studentilor sa ierarhizeze cateva dintre modalitatile de
stimulare a autoeducatiei, in functie de importanta pe care acestia le-o acorda.

Aceasta ierarhie este prezentata in tabelul nr. 1 si in histograma 5.

Tabelul 1. Metodele considerate eficiente in stimularea autoeducatiei

Nr. crt. Metoda Valoarea
1 modelul 453

2 jurnalul 421

3 exercitiul 315

4 codul personal 256

5 deviza 124

6 autocritica 94

7 autopedepsirea 53
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autopedepsirea
autocritica
deviza

codul personal

exercitiul
jurnalul |
modelul : . . ) = J
0 100 200 300 400 500

Histograma 5. Metodele considerate eficiente in stimularea autoeducatiei

In privinta factorilor care au un rol important in stimularea preocuparilor
autoeducative ale elevilor (itemul 7), raspunsurile studentilor s-au Tmpartit intre
variantele de raspuns astfel:

a) scoala, profesorii — 42,3%

b) parintii — 36,2%

¢) mass-media — 14,5%

d) grupul de prieteni — 5,3%

) nu pot aprecia — 1,7%

nu pot aprecia

grupul de prieteni

mass-media

parintii

scoala, profesorii

e e -~

0 10 20 30 40 50

Histograma 6. Opinia studentilor privind factorii considerati importanti in
stimularea autoeducatiei elevilor
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Ultimul item al chestionarului, un item cu raspuns deschis a solicitat
precizarea unor modalitati prin care scoala poate colabora cu familia, in vederea
stimularii elevilor pentru autoeducatiec. Mentionam cateva dintre modalitatile
enumerate de subiectii chestionati:

o lectorate cu parintii;

o participarea parintilor la activitatile extrascolare ale copiilor;

o serbarile scolare;

o implicarea parintilor in organizarea unor activitati desfasurate n scoala sau
in afara ei;

o sedintele cu parintii.

in concluzie, putem considera ci din raspunsurile studentilor reiese interesul
acordat autoeducatiei, gratie recunoasterii importantei ei, ca factor al dezvoltarii si
perfectiondrii continue. Studentii au formulat si modalitdti concrete prin care se
poate realiza acest obiectiv major al invatdmantului actual.

in incheiere, amintim una dintre cele mai frumoase definitii acordate
autoeducatiei, cea care ne-a fost oferitd de academicianul Vasile Pavelcu:

»INu existd o sursd mai bogatd in semnificatie decit aceea de a te simti
opera propriei tale personalititi si sculptor al propriei tale fiinte” (Vasile
Pavelcu)
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Anexa — Chestionar de opinie

Data:
Nume si prenume:
Facultatea/specializarea:

1. Considerati ca, in formarea personalitatii individului, autoeducatia este:
a) foarte importanta

b) importanta

¢) foarte putin importanta

) nu pot aprecia

2. Sunteti de parere ca scoala romaneasca actuald stimuleaza autoeducatia:
a) In mare masura

b) In mica masura

) nu pot aprecia

3. Mentionati minim 3 avantaje ale autoeducatiei.

4. Ca profesor, veti stimula preocuparile autoeducative ale elevilor?
a) da

b) nu

¢) nu stiu

5. Sunteti de parere ca preocuparile autoeducative ale elevilor pot fi Incurajate mai
bine prin:

a) activitati formale

b) activitati nonformale

c) ambele categorii

d) nu pot aprecia
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6. lerarhizati urmatoarele modalitati autoeducative, 1n functie de importanta pe care
considerati ca o au (1 — cea mai putin importanta; 7 — cea mai importanta):

a) jurnalul

b) deviza

¢) codul personal

d) modelul

e) exercitiul

f) autocritica

g) autopedepsirea

7. Considerati ca cel mai important rol in incurajarea autoeducatiei la elevi il au:
a) scoala, profesorii;

b) parintii;

¢) mass-media;

d) grupul de prieteni;

) nu pot aprecia.

8. Mentionati minim trei modalitati prin care scoala poate colabora cu familia, in
vederea stimularii elevilor pentru autoeducatie.
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EDUCATION. ON THE BALANCE BETWEEN AUTHORITY AND
FREEDOM
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Abstract

The theme of discipline, so that to ensure a balance between authority and
freedom, derives from the essence, the meaning of education and the pedagogical
implications of today are complex. Considering the ideas from the past and
present, our analytical approach advocates for such child-centered, integrating
approach. Because the way it is formed or forming a person, the way it manifests
in society, we often encounter a lot of undesirable behaviors, the discipline
problem is related the same time to the compliance with the norms, authority and
self-control, to respect the freedom of each person.

Keywords: discipline, norms, authority, power, freedom, formative
effect.

1. Disciplina si disciplinarea din punct de vedere pedagogic.
Deschideri necesare

In teoria si practica educativd, disciplina reprezinti un sistem de norme,

principii, reguli privitoare la indeplinirea obligatiilor de conduitd, impuse si supuse
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unui control, in vederea asigurarii cadrului organizatoric adecvat manifestarii
educabililor si educatorilor.

In cazul educatiei copiilor si tinerilor, au existat conceptii care au sustinut ca
disciplina nu se impune din exterior, ea vine din asigurarea libertétii de manifestare
a copilului (J. J. Rousseau, J. Dewey, M. Montessori, Ed. Claparede, E. Key, C.
Rogers). La polul opus se situeaza reprezentantii unei conceptii interventioniste,
cum ar fi: I. F. Herbart (cu teoria guvernarii copilului) sau E. Durkheim (care arita
ca un copil trebuie sa-si stapaneasca egoismul natural).

Teoria disciplinei permisive sau liberale isi are originea in conceptia lui J. J.
Rousseau (1762), care considera ca un copil este bun de la natura, de aceea nu este
necesard interventia educatorului pentru a-l disciplina (metodele propuse fiind
educatia negativa, pedeapsa naturald). Conceptia lui Rousseau a fost reluatd si
dezvoltatd, mai tarziu, de reprezentantii “educatiei noi”, care au pus accent pe
libertatea de manifestare a copilului.

Teoria disciplinei autoritare, reprezentatd de lohan Friedrich Herbart, a
pleacat de la un intreg sistem filosofic, potrivit caruia fiinta umana este prin natura
sa predispusd manifestarilor negative si nimic nu slabeste guvernarea ca faptul de a
ceda rugamintilor, lacrimilor i, cu atdt mai mult, violentei copiilor. Compensand
unele din criticile formulate nondirectivismului, Herbart a propus un echilibru intre
constrangere si libertate, In sensul utilizarii unor mijloace blande, formative.

Pedagogia filozofica existentialistd (M. Heidegger, K. Jaspers, J. P. Sartre
s.a.) a criticat incapacitatea scolii de a stimula dezvoltarea unor idealuri inalte,
printr-o existenta autenticd. Ca solutii in cadrul relationdrii diferentiate,
individualizate, au fost propuse metodele active si metoda socratica.

Insa, este adevarat ci in educatie, idealul a fost intotdeauna omul, cu o
anumitd accentuare 1n fiecare perioada istorica a unora dintre calitatile de om. De
fapt, prin intermediul idealului educational, societatea isi proiecteaza propriile sale
aspiratii 1n legatura cu achizitiile fundamentale ale membrilor sai, pe care educatia
urmeaza sa le realizeze. Recurgem, asadar la argumentul cd cele doua functii ale
educatiei trebuie sd fie asigurate Tn mod complementar: socializarea si
individualizarea.

Socializarea este procesul prin care o persoand, ,insusindu-si limba
colectivitatii si interiorizand normele si modelele sociale de comportament, devine
membru al acelei societiti” (Tucicov-Bogdan et al, 1981, p. 228). Dupa Emile
Durkheim, educatia era actiunea exercitatd de generatiile adulte asupra tinerei
generatii pentru ca aceasta din urma sa raspunda cerintelor sociale. Referitor la
aceasta functie sociald, Inteleasa altfel in prezent, R. Tucu observa ca ,,educatia este
unul din rarele instrumente aflate la dispozitia statului §i a colectivitatii pentru
asigurarea unei actiuni de coeziune sociald profunda si de formare a unei atitudini
de deschidere si flexibilitate fata de comunitatea internationala, fatd de celelalte
popoare.” (Iucu, 2004, p. 11).

Dar, fiecare persoand trebuie educatd in functie de particularitatile
individuale si 1si poate urmari, in acelasi timp, dezvoltarea optima a potentialului
sdu, 1n functie de interesele si aptitudinile specifice. Aceastd idee exprima functia
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de individualizare pe care o detine educatia, in prezent fiind utilizatd sintagma
»educatie diferentiatd”, tocmai pentru a sublinia necesitatea adaptarii educatiei la
particularitatile celor educati. Se poate sesiza foarte usor rolul important pe care il
detine persoana nsdsi in adaptarea modului de educatie la specificul propriu, prin
autoeducatie.

In cadrul invatimantului, paradigmele interpretative postmoderne atrag
atentia asupra necesitdtii de a analiza activitatea de disciplinare si chiar
autodisciplinare intr-o manierd comprehensivd, nu una strict economista,
manageriala.

Unul din rolurile actuale ale profesorului este cel de facilitator. Rolul
modern al cadrului didactic este unul complex, iar, in acest sens, luadnd ca exemplu
doar unul dintre modelele formative, modelul facilitatilor procedurale (Wilson si
Cole, 1991), propunerea de realizare a activitatii formative se axeaza pe stimularea
cunoasterii, pe utilizarea punctelor de sprijin, in mod independent si in grupul de
elevi, iar in final se ajunge la corectarea colectiva, la imbunatatirea rezultatelor
obtinute de elevi.

2. Nucleul educatiei: educatia morala

Morala este o formd a constiintei sociale care reflecta ansamblul
conceptiilor, ideilor, principiilor §i normelor care cilduzesc si reglementeaza
conduita oamenilor in relatiile personale, in familie, la locul de munca, in societate.
Educatia morala este o componenta a educatiei, axata pe dezvoltarea constiintei si a
conduitei morale, pe formarea profilului moral al personalitatii, pe elaborarea
comportamentului socio-moral.

Unii autori au considerat educatia morald — nucleul educatiei. Spencer
(1973), de pilda, considera ca educatia are drept scop formarea caracterului. Pentru
Kant (1992), educatia era activitatea de disciplinare, cultivare, civilizare si
moralizare a omului, iar scopul educatiei consta in a dezvolta in individ toata
perfectiunea de care acesta este susceptibil.

Trebuie sa adaugadm faptul cad educatia urmareste mult mai multe paliere, ca
laturi, dimensiuni, componente, continuturi, care sunt in interdependenta,
contribuind, am spune noi, transversal, la o dezvoltare integrala a persoanei.

In conceptia lui John Dewey, ,,Educatia este acea reconstructie sau
reorganizare a experientei care se adauga la intelesul experientei precedente si care
mareste capacitatea de a dirija evolutia celei care urmeaza.” (Dewey, 1972, p. 70).
O asemenea explicatie ne orienteaza catre o perspectiva longitudinala referitoare la
manifestarea fiinfei umane, ca fiintd educata de altii si capabila, la randul sau, sa
ofere educatie sau sa se autoeduce.

Legea Educatiei Nationale precizeazd idealul educational al scolii
romanesti: dezvoltarea liberd, integrald si armonioasd a individualititii umane,
formarea personalitdtii autonome si creative, fundamentatd pe asumarea reala a
unei set de valori necesare propriei dezvoltari si impliniri personale, integrarii
sociale si profesionale Intr-o societate a cunoasterii.
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Principiile asumate sunt: principiul echitatii; principiul calitatii; principiul
relevantei — In baza caruia educatia raspunde nevoilor de dezvoltare personala si
social-economice; principiul eficientei; principiul descentralizarii; principiul
raspunderii publice pe care o au institutiile de Tnvatdmant; principiul garantarii
identitatii culturale si al dialogului intercultural; principiul identitatii nationale;
respectarea drepturilor minoritatilor, principiul asigurarii egalitatii de sanse;
principiul autonomiei universitare, al libertatii academice; principiul transparentei;
principiul libertatii de gdandire i al independentei fatd de ideologii, dogme
religioase si doctrine politice; principiul incluziunii sociale; principiul centrarii
educatiei pe beneficiarii acesteia; principiul participarii §i responsabilitatii
parintilor; principiul promovarii educatiei pentru sandtate; principiul organizarii
invatamantului confesional potrivit cerintelor specifice fiecarui cult recunoscut;
principiul fundamentarii deciziilor pe dialog si consultare; principiul respectarii
dreptului la opinie al elevului/studentului, ca beneficiar direct al sistemului de
invatamant.

Printre scopurile educatiei (din Legea Educatiei Nationale) se numara:
implinirea si dezvoltarea personald, integrarea sociala si participarea cetiteneasca
activd in societate; educarea in spiritul demnitétii, tolerantei si respectarii
drepturilor si libertatilor fundamentale ale omului; cultivarea sensibilitatii fata de
problematica umana, fatd de valorile moral-civice, a respectului fatd de mediul
social si cultural. Principiile si scopurile enuntate, dar mai ales, indeplinirea lor
sunt favorabile coexistentei libertatii si autoritatii in Tnvatamant.

Daca realizam o raportare la social, o concliere intre individ si societate a
fost oferita de E. Durkheim, in 1907, care a analizat functia educatiei pornind de la
faptul ca omul poate fi privit ca fiintd individuald — cu starile sale psihice si ca
fiinta sociald, adicd morala. Pentru marele sociolog, fiinta sociala este, in primul
rand, o fiintd morald, care ajunge astfel prin educatie. Principalele caracteristici ale
moralei sunt spiritul de disciplind sau respectul pentru norme, atasamentul fata de
grup/altruismul §i autonomia vointei. Prin interiorizare, comportamentele normale,
initial exterioare individului, devin treptat trebuinte personale. Este un proces care
poate fi reprezentat ca o miscare a unor valori dinspre societate spre individ.
Aceastd perspectiva functionalistd asupra sistemului de educatie a avut, insa
numeroase critici, care au facut referire la motivele mult mai variate (si chiar
superioare) pentru care un om actioneaza.

Orientdrile care au atras atentia asupra nefunctionalitatii sistemelor de
educatie au invocat probleme legate de inegalitatile din educatie, de faptul ca
diplomele scolare obtinute de o persoana confirma, de fapt, capacitatea acesteia de
adaptare, asimilare si acceptare a sistemului de valori ale grupului dominant, si, din
aceastd cauzd, ele devin un criteriu esential, dar partial corect, de alocare a
functiilor si a statutelor 1n societate.“Criza mondiala a educatiei” (Coombs, 1968)
a fost legata de incapacitatea sistemelor de educatie si de invatdmant de a-i ajuta pe
toti oamenii sa-si valorifice potentialul, de a se autorealiza.

Teoriile interactiunii (individ-societate) s-au dezvoltat ca o reactie la
abordarile “macrosociologice”, care acordau prea putind atentie interactiunii reale
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dintre indivizi. Relatiile sociale sunt relatii interindividuale sau interpersonale.
Interactionismul simbolic, dezvoltat de Mead (1863-1931) 1n lucrarea “Minte, Self
si Societate”, a pornit de la premisa ca viata sociald se constituie prin intermediul
limbajului, astfel incdt comunicarea este principiul vietii sociale. Calitatea
indeplinirii rolurilor apare ca strans legatd de claritatea si consensul in definirea
asteptarilor de rol.

Si orientarea constructivistd respinge ideea cd ordinea sociala este
conservatd numai datoritd interiorizarii unor norme si optiuni valorice comune,
care creeaza un consens. De fapt, comportamentul individual este novator, Intrucat
presupune interpretare; tocmai acest lucru permite elaborarea unor raspunsuri
adecvate la situatii schimbatoare, fard a repeta mecanic aceleasi solutii, prin
aplicarea automati a unor reguli (Brown si Adams, 2001). In viata lor de zi cu zi,
chiar gi elevii se confruntd cu situatii problematice pe care le solutioneaza, nu prin
punerea mecanica in practicad a unui sistem de valori-reguli-norme pe care le-au
interiorizat, ci printr-o activitate reflexiva, care le confera un sens, acceptat pana la
urmd de toti, intrucat cad de acord asupra caracterului “rational” al unui anumit
mod de interpretare sau de actiune in respectiva situatie.

Asadar, copilul/elevul/tanarul procedeaza la o selectie si la o resemnificare a
experientei, iar raspunsul sdu va fi elaborat in functie de noua semnificatie
personala pe care o descoperad, astfel incat el nu se comporta ca un simplu receptor
al unor mesaje transmise de profesor.

Concluzionand 1n legatura cu valoarea si limitele fiecareia dintre explicatiile
prezentate, putem aprecia ci ele sunt complementare. O legatura interesantd intre
teoriile sociologice si perspectivele ideologice asupra educatiei este semnalata de
E. Stanciulescu (1996): functionalismul se coreleazd cu ideea statului national;
conflictualismul este coerent cu politicile de stanga, iar teoriile postmoderne,
interactioniste, constructiviste se raliaza la politicile neoliberale.

3. Acceptiuni ale autoritatii si libertatii. Tipuri de manifestari

Autoritatea se raporteaza la respectul castigat, consimtamantul celor condusi
fatd de deciziile luate de conducator. De aceea, autoritatea presupune prestigiu,
competente; ea nu inseamna constrangere, ci se bazeaza pe argumente si solutii
intelese si acceptate. Definita drept calea de depasire a indeciziei 1n care se afla un
anumit agent si de evitare a altor incertitudini viitoare in care el s-ar mai putea afla,
autoritatea presupune dreptul de a da dispozitii, de a (se) impune. Autoritatea are ca
premisd pretigiul profesorului ca profesionist si ca om, acceptarea deciziilor
necesare pentru buna desfiasurare a activitatii, in planul curent al instruirii si al
educatiei initiale, dar si in educatia continua.

In procesul de acceptare a autoritatii de catre elev, Calin (1995) aduce in
discutie barierele de tezaur, care Inseamnd neintelegeri cauzate de deficitul
experiential la nivel cognitiv al elevului, cat si de defectul de rezonanta sau lipsa
consensului celor doua parti.

Preocupat de tipurile de autoritate, Bochenski (1992) releva existenta a doua
tipuri de autoritate:
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- epistemicd — este a specialistului, a aceluia care este competent Intr-un
domeniu; aceasta mai este denumita autoritate teoretica sau autoritate expert;

- autoritate deonticd — este a superiorului, a aceluia care prin pozitia ocupata
poate da directive care trebuie ascultate.

La randul sau, autoritatea deonticad poate fi: de sanctionare — ea are ca scop
constrangerea §i se exprimd prin reguli imperative, de genul “trebuie sau nu
trebuie” — si de solidaritate — ea are ca un caracter permisiv, promoveaza toleranta
si se exprima prin reguli permisive, de genul “se poate, este posibil/permis”. Daca
este folositd excesiv, autoritatea de sanctionare incalca libertatea si poate sa se
transforme in autoritarism. Autoritatea de solidaritate se bazeaza pe o disciplina
liber consimtitd. Dacad libertatea este inteleasa gresit, ea genereaza liberalism,
subiectivism, inechitate, frustari.

Asadar, existd cazuri in care existd reguli imperative si interdictive. Cele
douda situatii — autoritate si libertate — nu se exclud, pentru cd o asemenca
perspectiva presupune si creeaza radicalism. Influentarea, trecerea de la o forma la
alta trebuie sa fie progresive. Efectul modelator se creeaza mai degraba pe fondul
unui climat comunicativ in care sa fie luate in considerare ambele parti.

Alte tipuri de autoritate pot fi:

- autoritatea efectivi — persoana vizatd acceptd necritic, suportd fara
justificare preferintele, judecatile, comportamentul superiorului, datoritd admiratiei
si emulatiei existente;

- autoritatea teoretica (a specialistului, ca autoritate-expert) si

- autoritatea normativd — presupune supunere necriticd fatd de principiile
prescrise, rezultdnd autoritatea morala, juridica, religioasa.

In alta ordine de idei, autoritatea poate fi autoritate rationald si autoritate
irationald, iar, in functie de intentiile persoanei care o exercita, poate fi de doua
feluri: autoritatea care aserveste si autoritatea eliberatoare. Observam ca autoritatea
eliberatoare constituie o oportunitate in drumul catre libertate.

Pe langa autoritate, adultul educator sau persoana insdsi (in cazul in care
vorbim de autoeducatie) are nevoie de putere. Putereca este capacitatea de a
promova propria persoand si, simultan, de a controla, limita puterea celorlalti,
pentru ca puterea altora este vazuta de multi ca o amenintare.

Existd mai multe tipuri de putere (Antonesei, 1996):

a) puterea coercitivd — vizeaza capacitatea de a administra un anumit tip de
pedeapsa;

b) puterea recompensei — este bazata pe capacitatea de a oferi recompense;

) puterea expertd sau a competentei — are la baza o abilitate, o pricepere
sau o cunoastere superioara;

d) puterea de referinfa — poate fi exercitatd pentru ca admiram, ne
1dentificam sau dorim sd concuram cu cineva;

e) puterea legala sau legitima — exercitatd in virtutea functiei sau a pozitiei
oficiale, ea implicd doud forme de legitimitate: normativa (decurge din normele
sociale) si consensuald (exprimd masura in care grupul acceptd actiunile unui
detindtor de putere legitima normativa).
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Termenul de /ibertate desemneaza posibilitatea unui sistem (persoana, grup,
organizatie, colectivitate) de a-si realiza finalitatile prin stabilirea autonoma a
normelor, principiilor, regulilor necesare. Cum aratam si anterior, in conducerea
educatiei, Rousseau pleda pentru o educatie desfasurata intr-un regim de libertate
bine indrumata. Si astdzi se constatd ca, in scoala, libertatea nu este sinonima cu
liberalismul. Libertatea este autodeterminare prin optiune argumentata, justificata.

La nivelul constiintei, libertatea se manifesta prin posibilitatea de a alege, iar
aceasta atitudine se exprima in raport cu dimensiunea rationald a omului (Didier,
1999).

Din punct de vedere filosofic, libertatile Inseamnd eliberarea de
constrangeri, insd, existenfial, nu putem evita toate constrangerile; un om nu are
libertate absolutd: “A gandi liber nu inseamna a gandi fara reguld sau motiv, ci a
gandi cu propria ta inteligenta, cu propria ta ragiune” (Vergez si Huisman, 1990, p.
338).

Asadar, in cazul variabilelor care intervin in procesul de disciplinare, dupa
cum libertatea nu este sinonima cu anarhia, ci, dimpotriva, ea presupune organizare
rationala, nici autoritatea nu este sinonima cu autoritarismul, deoarece, chiar daca
este un raport de subordonare, raportul de autoritate si de manifestare a puterii
trebuie sa lase neatinsa libertatea celui subordonat.

Libertatea este inteleasa drept “capacitatea de a trai conform proiectelor si
alegerilor, in ciuda facticitatii factorilor externi” (Bolea, 2012). Marele filozof Jean
Paul Sartre (1943) arata ca existenta umana este, in esentd, libertate, pentru ca omul
da sens alegerilor sau deciziilor sale, iar paradoxul libertatii este acela ca: nu exista
libertate decat in situatie si nu exista situatie decat prin libertate. In ,,Critica ratiunii
dialectice”, Sartre aduce in discutie nevoia omului de a exista in colectiv, ceea ce
completeazd in mod fericit sensul libertdtii, o leaga de responsabilitate si de
moralitate.

Chiar 1n pedagogie a existat o conciliere intre pedagogia existentei — ca
formare prin raportare la ceilalti si pedagogia esentei — conceputd ca formare
individuala/individualizata.

4. Demersul constructiv. Solutii in disciplinare
Conduita indisciplinatd a copiilor in scoald se manifestd in principal sub
forma:
- unor Intreruperi ale comunicarii §i ale activitagii in timpul
lectiilor;
- ca lipsa de respect fata de cei aflati In pozitii de autoritate,
comportament sfidator;
- agresivitate verbala;
- deteriorarea resurselor materiale;
- nerealizarea sau tergiversarea indeplinirii sarcinilor etc.
Acestea sunt formele propriu-zise si le putem considera usoare, pentru ca,
daca se manifesta frecvent si la o intensitate ridicata, cu urmari distructive, atunci

131



ANNALS OF THE UNIVERSITY OF CRAIOVA, Psychology - Pedagogy, an XII, nr. 27-28

situatiile nu mai sunt diagnosticate ca indiscipling, ci o transced si se transforma in
agresivitate, hartuire, lezarea demnitatii, conflict, criza.

Teoria educatiei propune ca scopuri ale educatiei morale: formarea
congtiintei morale (care include reprezentari, notiuni, convingeri si judecati morale)
si formarea conduitei morale (transpusa in practica prin deprinderi, obisnuinte,
trasaturi de vointa si caracter). De aceea, principiile specifice in acest sens se refera
la: corespondenta intre teoria si practica morala; valorificarea aspectelor pozitive
ale personalitatii, iIn vederea inlaturarii celor negative; unitatea si continuitatea
formarii valorilor; respectarea particularitatilor de varsta si individuale ale elevilor.

In functie de diversi factori care sunt luati in considerare, de la cauze, varsta,
fondul problemei s. a., ca solutii, modalitatile de mentinere a disciplinei (ca
prevenire) sau cele reinstaurare a ei, variaza. Se poate recurge la stabilirea
regulilor, la utilizarea unor recompense sau pedepse, la o buna
organizare/rationalizare a sarcinilor, la imbunatatirea cunoasterii, comunicarii,
relationarii cu elevii, la aprecierea simtului de raspundere, la controlul proxemic, la
amanarea realizarii unor sarcini, a implicarii, la agezarea diferentiata a elevilor.

Alte modalitati des utilizate presupun interventia in cazul aparitiei actelor de
indisciplind prin: corectarea comportamentului inadecvat, admonestarea verbala
blanda, tehnica “timpului datorat”, instiintarea parintilor sau, in cazuri grave,
eliminarea, masurile coercitive.

O serie de modele de interventie a profesorului in cazul problemelor
disciplinare (Albu, 1998) propun solutii, in baza unor rationamente legate de
modelul de comportament si de etiologia sa.

De exemplu, modelul Canter a fost dezvoltat pe baza unor observatii ale
profesorilor, realizate in clasa de elevi. In elaborarea acestui model se pleaci de la
urmatoarele principii: profesorii trebuie sd insiste pe comportamentul responsabil
al elevilor; esecul profesorului este cauzat de lipsa controlului in clasd; multi
profesori cred ca un control ferm al clasei este inuman, 1nsa, daca este impus intr-o
manierd umana, se dovedeste a fi eliberator; este necesara o disciplina pozitiva prin
recunoasterea si Indepartarea blocajelor, utilizarea stilurilor pozitive de raspuns,
fixarea limitelor, respectarea lor si implementarea unui sistem de asertiuni pozitive.

In mod complementar, Modelul Fred Jones promoveazi anumite proceduri
pentru imbunatatirea eficientei profesorilor, cu accent pe sustinerea motivatiei
elevului si pe aprecierea comportamentului acestuia in sala de clasa.

Un alt model, Modelul disciplinei diferentiate este o combinatie de
disciplina pozitiva si empatica, care arata respect fata de elevi.

Cel mai cunoscut mod de interventic, Modelul Glasser, are in centrul
constructiei “terapia realitatii”: elevii sunt fiinte rationale care igi pot controla
comportamentul, daca doresc.

Interesant este si Modelul Kounin. Acesta presupune: ,,efectul de unda”,
atentia distributiva, controlul simultan, tranzitia eficientd si satietatea. Efectul de
unda apare atunci cand profesorul corecteaza comportamentul gresit al unui elev,
iar acest lucru influenteaza in mod pozitiv comportamentul celorlalti elevi. Atentia
distributivd se referd la capacitatea profesorului de a observa tot ceea ce se
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intampla 1n sala de clasd. Controlul simultan presupune implicarea in doua sau mai
multe evenimente 1n acelasi timp.

Modelul consecintelor logice a fost propus de R. Dreikurs, cu scopul de a
dezvolta autodisciplina. Cheia corectarii comportamentului indezirabil constd in
identificarea scopului si in a-l face pe elev sa Inteleaga ca procedeaza gresit, ca are
o problema de comportament.

5. Coexistenta libertatii si autoritiatii. Profesorul care sprijina, nu
numai sanctioneza

Atitudinea pedagogica a profesorului trebuie sia fie centratd pe
disponibilitatea mentald pentru experientele, perspectivele si propunerile altora;
pedagogul german Horst Siebert numea aceasta flexibilitate “atitudine calma”
(2001, p. 45). Pentru ca relatiile cadru didactic-elevi, elevi-elevi sa fie de respect
reciproc, este nevoie de o bund organizare din partea profesorului, de competente
manageriale si socio-relationale.

Cerintele de etica profesionald impun: mentalitate deschisa si disponibilitate
de a observa si studia comparativ diferite sisteme si practici scolare (din Europa si
din lume); o atitudine favorabila propriei perfectionari profesionale; capacitate de
autoorganizare; centrare pe elevi, comunicare transparentd cu elevii sau cu alti
factori educativi; luarea deciziilor in mod participativ, prin negociere; perseverenta
pentru depasirea diverselor obstacole din activitatea educativa.

La nivel empiric, in interventia asupra persoanelor cu un comportament
indisciplinat sau catalogat negativ se constatd o reducere a comportamentelor
negative dacd se pastreaza solidaritatea familiala, cu grupul de egali si cu
profesorii, dacd se recurge la empatie, la stabilirea unor solutii comune, in schimb,
lipsa respectului de sine, presiunile fatd de succesul scolar, necunoasterea cailor de
autoguvernare pot genera agresivitate, stres. Asadar, depasirea acestor dificultati
depinde de mediu si de competentele de control propriu.

Dupa Marcus si Catina (1997, p. 22), proiectia este opusa empatiei, deoarece
in acest caz, eul impune celuilalt propriile stari, trdiri, absolutizand propria
la asteptarile celorlalti (comportament numit “helping”, dupa Marcus si
colaboratorii).

In conducerea procesului de invatamant, raportul autoritate-libertate este
strans legat de manifestarea stilului didactic. Stilurile manageriale, de conducere si
de influentare exprima personalizarea conducerii in cazuri individuale, reflectand
conceptia §i competenta manageriald a profesorului. Analiza stilurilor de conducere
in educatie este realizata dupa mai multe criterii:

. dupa dozajul dintre autoritate si putere: rezultd stilul autoritar, stilul
centrat pe modificarile de comportament, stilul centrat pe cultivarea unor relatii de
parteneriat cu elevii, stilul permisiv;

. dupa relatia cu personalul: stilurile autoritar, democrat, laissez-faire;

e  dupa dimensiunea directiv-permisiva: stilul directiv, stilul non-directiv;
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e  dupa preocuparea pentru sarcini §i pentru oameni: ferm-autoritar,
administrativ-echidistant, pasiv, stimulativ-motivator, grijuliu-atent.

Conceptia ideograficd (grecescul idios = propriu) a acordat importanta
personalitatii in conturarea stilului, in timp ce abordarea nomotetica (grecescul
nomotetis = promulgarea legii) a considerat ca stilul depinde de aplicarea
normativititii in activitate. Dupa abordarea situationald, stilul depinde de mediu. In
realitate, toti acesti factori influenteaza constituirea stilurilor, in mod integrativ.
Fiecare dintre stilurile principale amintite are o valoare situationala.

In concluzie, firi a avea pretentia de exaustivitate, apreciem ci analiza
situatiei  educative de disciplinare/autodisciplinare necesitd examinarea
implicatiilor psiho-socio-pedagogice pe care se bazeaza demersul de disciplinare,
intr-un context in care actioneaza multe alte “variabile” de ordin filosofic, cultural,
economic, politic etc., in functie de paradigmele epistemologice dominante.
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CARTIL IDEL INTERVIURI/BOOKS, IDEAS,
INTERVIEWS

RECENZIE ASUPRA LUCRARII

FORMAREA PSIHOPEDAGOGICA A PROFESORULUL
IPOTEZE SI SOLUTII APLICATIVE. SARCINI. MODELE §I
INSTRUMENTE. NIVELUL II

Lector univ. dr. Florentina Mogonea
DPPD - Universitatea din Craiova

Senior Lecturer Florentina Mogonea, Ph.D
TSTD — University of Craiova

1. Datele de identificare a lucrarii

Popescu, A.M. (coord.) Frasineanu, E.S., Mogonea, F., Stefan, M.A.,
Mogonea, F.R. (2013). Formarea psihopedagogici a profesorului. Ipoteze si
solutii aplicative. Sarcini. Modele si instrumente. Nivelul II. Craiova: Editura
Sitech, 298 pagini
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Lucrarea, avand un numar de 298 pagini, a aparut la Editura Sitech, fiind, asa
cum sugereazd chiar autorii in Prefata lucrarii, ,,un auxiliar curricular pentru
studentii care parcurg nivelul II de pregéatire psiho-pedagogica, precum si pentru
persoanele interesate de aprofundarea unei problematici complexe, socio-psiho-
pedagogice, pentru profesorii practicieni, specialistii din domeniul stiintelor
educatiei si cei interesati de problemele pe care le ridica invatdmantul in prezent”
. 7).

2. Aprecieri asupra structurii si continutului lucrarii

Lucrarea are o structurd modulara, fiecare dintre cele sapte capitole putandu-
se sustine si independent. Caracterul unitar al lucrarii este dat de respectarea
aceleiasi structuri 1n redactarea capitolelor. Astfel, ,fiecare capitol respectd o
structura unitard, suportul teoretic fiind precedat de competentele profesionale,
transversale ale fiecdrei discipline, finalizindu-se cu seturi de aplicatii, teme de
reflectie, respectiv, trimiteri bibliografice. Referintele bibliografice, reprezentative
pentru temele abordate, sunt prezentate atit la sfarsitul fiecarui capitol, cat si la
finalul lucrarii, Intr-o listd generald” (p. 7).

Cele 7 capitole redau, in sintezd, continuturi curriculare specifice
disciplinelor din Planul de invatdmant al Programului de certificare a
competentelor pentru profesia didactica, nivelul 1I, cuprinzand, totodatd, asa cum
mentionam anterior, si teme, sarcini de reflectie si de (auto)evaluare, precum si
sugestii  bibliografice minimale, dar reprezentative pentru aprofundarea
problematicilor prezentate.

Astfel, primul capitol, ,,Psihopedagogia adolescentilor, tinerilor si adultilor”,
realizat de lector dr. Florentina Mogonea, surprinde aspecte esentiale privind
cunoasterea celor trei varste, din perspectiva profilului bio-psiho-social specific, a
tulburarilor specifice, a modalitatilor de interventie psihopedagogica.

Capitolul 2, intitulat ,,metodologia cercetarii educationale”, autor lector dr.
Mihaela Aurelia Stefan abordeaza teme esentiale privind importanta cercetarii in
domeniul educational, privind algoritmul proiectérii, organizarii si desfasurarii
cercetdrilor psihopedagogice. Sarcinile de lucru, temele de reflectie urmaresc
exersarea competentelor de elaborare a unor proiecte de cercetare ale celor care
doresc sa initieze astfel de demersuri.

»Didactica domeniului si dezvoltari in didactica specialitatii”, elaborat de
catre lector dr. Alexandrina Mihaela Popescu, reprezinta un alt capitol important al
lucrarii, care trateazd principalele aspecte ale instruirii, intr-un cadru mai larg, al
domeniilor (cu posibilitatea concretizarii, in functie de diferite specializari) si din
perspectiva noilor teorii si directii, moderne si postmoderne, relevante pentru teoria
si practica instructiv-educativa.

Aspectele psihosociale ale clasei, ca grup social sunt prezentate in capitolul
»dociologia educatiei”, realizat de lector dr. Ecaterina Sarah Frasineanu. In acest
capitol, autoarea analizeaza si importanta altor factori cu valoare educativa, care
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actioneaza, direct sau indirect, asupra formarii personalitatii individului, cum ar fi
scoala, familia.

Importanta proiectelor si a programelor educationale este sustinuta de lector
univ. dr. Florentin Remus Mogonea, autor al capitolului ,,Proiectarea si
managementul programelor educationale”. Autorul mentionat oferd puncte de
sprijin in elaborarea a diferite tipuri de proiecte sau programe (programe privind
educatia i formarea profesionald; proiecte de dezvoltare institutionala proiecte de
cercetare; proiecte tip parteneriat; proiecte didactice; proiecte de activitati
extradidactice/extracurriculare etc.), subliniind, in acelasi timp, importanta
parteneriatului in realizarea acestor demersuri.

Practica pedagogica reprezintda o disciplind esentiald a Programului de
certificare a competentelor pentru profesia didactica, ea fiind complementara
disciplinelor cu caracter teoretic. Capitolul ,,Practica pedagogica”, autor lector dr.
Florentin Remus Mogonea constituie un ghid important pentru cei care doresc sa-si
dezvolte competentele didactice, oferind numeroase modele de instrumente, fise,
grile, necesare intocmirii portofoliului de practicd pedagogica.

Ultimul capitol al lucrarii, elaborat de lector dr. Alexandrina Mihaela
Popescu, intitulat ,,Ghid de elaborare a portofoliului didactic final” reprezinta, asa
cum sugereaza si titlul, un ghid util studentilor care doresc s finalizeze studiile
psihopedagogice, oferind structura si informatiile necesare intocmirii portofoliului
final de absolvire. Acest portofoliu trebuie sa reflecte nivelul calitatii formarii
acestor studenti, din punctul de vedere al profilului de competenta al unui viitor
profesor.

Consideram ca lucrarea isi sustine valoarea si prin faptul ca ofera , libertatea
de afirmare proprie a studentilor masteranzi (dar si a actualilor profesori, aflati in
stagii diferite de perfectionare), insistind pe formarea atitudinii critice,
constructive, fatd de contributiile teoretice prezentate si de situatiile variate din
realitatea scolara si educationald” (p. 7).
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RECENZIE ASUPRA LUCARII

TEORIA SI METODOLOGIA INSTRUIRII; TEORIA SI
METODOLOGIA EVALUARII: SINTEZE TEORETICE SI
INSTRUMENTE APLICATIVE PENTRU FORMAREA
PROFESORILOR

Lect. univ. dr. Mihaela Aurelia Stefan
DPPD — Universitatea din Craiova

Senior Lecturer Mihaela Aurelia Stefan
TSTD — University of Craiova

1. Datele de identificare a lucrarii

Mogonea, F. (2013). Teoria si metodologia instruirii; Teoria si metodologia
evaludrii.: sinteze teoretice si instrumente aplicative pentru formarea profesorilor.
Craiova: Editura Universitaria

Lucrarea are 235 pagini si este utila studentilor — viitori profesori, de la toate
facultitile si specializarile, care urmeaza, in cadrul Departamentului pentru
Pregatirea Personalului Didactic, programul privind certificarea competentelor
pentru profesia didactica.

Asteptarile autoarei in privinta celor care pot beneficia de pe urma analizei
si reflectiei asupra temelor prezentate, sunt conturate in prefatd: , Lucrarea se
adreseaza, in primul rand, studentilor — wviitori profesori, dar si profesorilor
practicieni si specialistilor din domeniul stiintelor educatiei si tuturor celor
interesati de problemele pe care le ridica educatia si instruirea, in prezent”.

Autoarea a elaborat aceastd lucrare ca o continuare a preocuparilor
anterioare privind aspectele teoretice si practic-aplicative ale procesului educativ.
Prima lucrare, elaboratd in cadrul acestui demers, a fost centratd pe temele
corespunzatoare celor doud module initiale, parcurse de studenti in abordarea
domeniului pedagogiei, ca stiintd a educatiei (Fundamentele pedagogiei si Teoria
si metodologia curriculumului), celelalte doud module (Teoria si metodologia
instruirii, Teoria si metodologia evaludrii ) reprezentand interesul prezentei lucrari.

Autoarea are si un doctorat in domeniul (auto)evaluarii, in timpul caruia s-a

preocupat intens de aceasta problematica, pe baza unei cercetari riguroase.
Formatul lucrdrii apartine editurii Universitaria din Craiova, o editurd care
sprijind cercetarea stiintifica din universitate.
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JOnea

TEORIA Si
METODOLOGIA INSTRUIRII

2. Aprecieri asupra structurii si continutului lucrarii

Titlul 1n sine al lucrarii este unul cuprinzator, sugereaza abodarea complexa,
din perspectiva teoretica, dar si aplicativa, a unor aspecte ce vizeaza atat intruirea,
cat si evaluarea.

Cartea cuprinde 9 capitole. In capitolul 1, autoarea pleaca de la explicarea
conceptului de didactica. Daca pedagogia este stiinta care studiaza educatia,
didactica poate fi privitd ca Teorie §i practica a instruirii, ca stiintd pedagogica
fundamentald care are ca obiect de studiu procesul de instruire/autoinstruire (si
educare/autoeducare), desfasurat in cadre formale si neformale.

Dupa ce sunt evidentiate relatiile dintre didactica si celelalte discipline
pedagogice, se subliniaza directiile de dezvoltare a didacticii actuale, in urma unei
prezentari comparative, sub forma tabelara, a didacticii clasice i moderne.

Se trece, in capitolul 2, la analiza sistemica a procesului de Invatamant, in
calitate de obiect de studiu al didacticii, insistindu-se pe predare si Invatare, ca
“activitati esentiale desfasurate de cei doi membri ai diadei educationale
(profesorul si elevul)”.

In continuare autoarea se focuseaza pe analize detaliate ale unor aspecte ce
privesc instruirea: normativitatea didactica (capitolul 3); strategiile de instruire
(capitolul 4).
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Urmatoarele trei capitole sunt destinate analizei distincte a fiecarei
componente a strategiei de instruire: metodele de instruire (capitolul 5), mijloacele
de invatamant (capitolul 6) si formele de organizare a activitatii (capitolul 7). Se
insistd pe de o parte, pe explicarea conceptelor si prezentarea diverselor taxonomii,
iar pe de alta parte, pe evidentierea conditiilor de integrare eficientd a acestora in
activitatile didactice.

Sub aspect operational, procesul de invatdmant este rezultatul inlantuirii
dinamice si interdependentei dintre trei functii si componente fundamentale:
predarea, invatarea, evaluarea.

In capitolul 8, in cadrul Teoriei si practicii evaludrii, este abordati
problematica evaluarii activitatii didactice: functii si tipuri de evaluare, stuctura
procesului evaluativ, strategii, metode, tehnici si probe de (auto)evaluare, factori ai
subiectivitatii in evaluare.

Ultimul capitol (capitolul 9) este centrat pe procesul proiectarii didactice, ca
incununare a demersului instructiv-educativ ce parcurge urmditoarele etape:
stabilirea obiectivelor; selectia, prelucrarea, organizarea resurselor; alegerea
strategiilor didactice; anticiparea realizarii evaluarii.

Inlantuirea ideilor din cele 9 capitole este logica, temele sunt corelate intr-o
abordare unitard a procesului de invatdimant; ele nu sunt departajate distinct pe cele
doud module, intrucat ,,procesul instructiv-educativ nu este vazut in succesiunca
activitatilor fundamentale, ci In simultaneitatea acestora”.

Lucrarea se remarca prin claritatea si coerenta ideilor, contine informatii de
specialitate prezentate sintetic, aplicatii si teme de reflectie, diverse reprezentari
grafice elaborate personal sau adaptate si care pot fi oricand utilizate in activitatea
didactica. Apreciem efortul autoarei de a consacra, in cadrul fiecarui capitol, un
punct distinct delimitarilor conceptuale.

Remarcam de asemenea stradania de prezentare a temelor si din perspectiva
unor teorii $i paradigme mai recente 1n domeniul instruirii (paradigma
constructivistd), In opozitie cu cele clasice, invitand la reflectie asupra evolutiei
diverselor aspecte ale teoriei si practicii instructiv-educative, subliniind necesitatea
accentudrii caracterului formativ al procesului de Invatamant, stimularea
activismului si constructivismului intelectual al studentului.

Sursele bibliografice sunt variate si valoroase, ordonate pe capitole, cu
trimiteri atat spre lucrari clasice, cat si spre studii/cercetéri actuale.

In anexe sunt prezentate instrumente de lucru si modele de lucriri aplicative
care pot fi elaborate in cadrul activitatilor practice si pot intra in componenta
portofoliului de evaluare finala.

Prin sinteza principalelor aspecte ale procesului instructiv-educativ, sinteza
realizatd printr-o serioasd documentare si completatd de vasta experientd In
domeniu a autoarei, lucrarea Teoria si metodologia instruirii; Teoria si
metodologia evaludrii: sinteze teoretice si instrumente aplicative pentru formarea
profesorilor reprezintd o contributie importantd in ceea ce priveste intelegerea
esentei §i sporirea calitatii procesului de predare-invatare-evaluare.
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RECENZIE ASUPRA LUCRARII

FORMAREA STILULUI DIDACTIC DIN PERSPECTIVA
NOILOR EDUCATII

Lector univ. dr. Florentina Mogonea
D.P.P.D. - Universitatea din Craiova
Senior Lecturer Florentina Mogonea
TSTD — University of Craiova

1. Datele de identificare a lucrarii

llie, V. (2011). Formarea stilului didactic din perspectiva noilor educatii.
Craiova: Editura Sitech, 242 pagini -
| 7

FORMAREA STILULUIDIATC
DINPERSPECTIVANOILOR EDUCAT

Seria EDU 21

145



ANNALS OF THE UNIVERSITY OF CRAIOVA, Psychology - Pedagogy, an XII, nr. 27-28

Lucrarea a aparut la Editura Universitaria, in colectia EDU 21, reflectand
preocuparile teoretice si praxiologice ale autoarei privind formarea formatorilor din
perspectiva noilor educatii. Autoarea motiveazd necesitatea abordarii unei
asemenea problematici chiar in Introducerea lucrarii: ,Literatura pedagogicd a
acordat un interes deosebit formarii viitorilor profesori si problematicii noilor
educatii, ambele avand o deschidere universald. Optica formarii formatorilor in
acest spirit este propusd de UNESCO, iar modelul informational si actional al
noilor educatii este relevant in acest sens. Cercetarea stilului profesional din
perspectiva noilor educatii este generatd si de necesitdtile practice ale scolii
superioare, in vederea formarii si dezvoltarii la studenti a acelor insusiri de
personalitate, care ar raspunde cel mai bine solicitarilor profesiei didactice” (p. 7).

2. Aprecieri asupra structurii si continutului lucrarii

Lucrarea are o structura concentrica, investigatiile teoretice (capitolele 1, 2
si 3) si experimentale (capitolul 4) fiind precedate de o Introducere si urmate de
Concluzii si propuneri, Bibliografie, Anexe, precum si Lista figurilor si tabelelor.
Anuntate inca din introducere, cele doud parti ale lucrdrii se articuleaza intr-un
demers coerent si riguros realizate. Prezentam, pe scurt, problematica abordatd in
fiecare capitol.

Astfel, capitolul 1 (,,Aspecte specifice curriculumului scolar”) aduce o
dimensiune importantd §i mai putin surprinsd in lucrdrile de specialitate a
curricululumului, privit din perspectiva valorilor. Autoarea analizeaza aspecte
privind orientarile valorice in procesul de invatamant, surprinzand cu mare finete si
precizie terminologica dimensiunea valoricad a procesului de Invatamant, precum si
relatia dintre valori-finalitati-continuturi.

Capitolul 2, intitulat ,,Noile educatii — un raspuns dat provocarilor lumii
contemporane” oferd o perspectiva clara asupra noilor educatii, pornind, in primul
rand, de la justificarea aparitiei, a necesitatii acestora, autoarea realizidnd, in acest
sens, o analiza asupra continuturilor invataimantului in societatea contemporana.

Sunt prezentate cateva dintre cele mai importante dimensiuni ale educatiei,
incadrate 1n categoria ,,noilor educatii”: educatia pentru schimbare si dezvoltare;
educatia pentru democratie si participare §i pentru drepturile omului; educatia
ecologica sau relativa la mediu; educatia pentru tehnologie si progres; educatia
pentru comunicare §i mass-media; educatia pentru pace si cooperare, educatia in
materie de populatie sau demograficd, educatia sanitard modernd, educatia
interculturala. Fiecare dimensiune este analizatd nu doar din perspectiva specificul
sau, a scopului, obiectivelor, modalitatilor de realizare, ci si din perspectiva
posibilitatilor si a modalitatilor prin care poate contribui la formarea stilului
didactic al viitorilor profesori.

Relatia profesor-elev/student, din perspectiva stilului didactic este studiata in
capitolul 3 (,,Stilul didactic — indicator al eficientei relatiei dintre profesor-
elev/student”), in care regdsim aceeasi preocupare pentru formarea stilului
profesionale, pentru conturarea unui profil de competentd al profesorului
(competente, statut, roluri), in deplin acord cu situatia actuald a democratizarii
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invatamantului si cu specificul relatiei educationale.

Partea practica a lucrdrii, respectiv capitolul 4 (,,Elemente de cercetare.
Aprobarea experimentald a modelului de formare a stilului profesional al
studentului-viitor pedagog, din perspectiva valoricd”), fundamentatd pe partea
teoretica prezintd rezultatele unei cercetari, al carui scop a fost ,,formarea unui stil
al viitorilor profesori) Tn masura sa integreze eficient noile educatii si sa dezvolte
competentele cerute de noile educatii” (p. 9). Demersul experimental intreprins a
urmdrit validarea unui Model tehnologic de formare a stilului profesional al
studentului pedagog, bazat pe dezvoltarea a trei dimensiuni care intra in structura
competentei (cunostinte, capacitati, atitudini), din perspectiva noilor educatii Acest
model experimentat In cadrul unei cercetdri avand ca esantion de subiecti studenti-
viitori profesori ,,accentueazd mai mult competentele profesorului, in raport cu
valorile noilor educatii. Modelul subliniaza atat recunoasterea valorilor autentice,
care au trecut proba timpului, cat si aderarea la valori mai noi, care sunt la fel de
importante” (p. 11).

Concluziile lucrarii sintetizeaza realizdrile, atit teoretice, cat si practice si
ofera, totodata, deschideri pentru actiuni viitoare.

Bibliografia numeroasa si reprezentativd si anexele lucrarii intregesc
caracterul riguros al demersului autoarei.
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contribufii (studii, cercetari) vor
fi insotite de un rezumat de 20-
25 randuri, Intr-o limba de
circulatie internationala.
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REVISTA A

DEPARTAMENTULUI PENTRU PREGATIREA PERSONALULUI

DIDACTIC/ PUBLICATION OF
TEACHING STAFF TRAINING DEPARTMENT

Theoretical —approaches — new
interpretations
Educational = practice @ — new

interpretations and perspectives
Research laboratory

Computer assisted teaching at
present

The history and comparative
pedagogy teacher training

Books and ideas

151

Studii asupra problemelor de
actualitate Tn domeniul stiintelor
educatiei

Noutati in abordarea formarii
personalului didactic

Studii, eseuri, dezbateri asupra

conceperii si realizarii
Profesionalizarii personalului
didactic

Proiecte de cercetare tematica,
ameliorativa

Studii fundamentale si aplicative
privind didactica specialitatilor si
practica pedagogica

Studii si cercetiri de psiho-
pedagogie universitara

Recenzii, bibliografii comentate,
interviuri, evenimente, puncte de
vedere, experiente  formative
tematice, consultatii

Sinteze si confruntiri stiintifice si
aplicative In domeniu

Din istoria si pedagogia comparata
a formarii personalului didactic
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