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ABORDARI TEORETICE -
REEVALUARI SI DESCHIDERI /
THEORETICAL APPROACHES —

NEW INTERPRETATIONS

SEMNIFICATII CLASICE SI MODERNE ALE EDUCATIEI

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

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

Abstract

In epoca postmoderni, a cunoasterii si digitalizarii informatiei, abordarea
constructivistd nu respinge traditia, valorile clasice si reprezentérile despre
educatie. Pornim de la ideea, simpla de altfel, ca studiul aprofundat al teoriilor si
conceptelor despre educatie promovate in trecut ne va ajuta oricand sa descoperim
noi repere teoretice ori solutii educationale de formare a oamenilor si elemente de
constructie metodologicd inovativa. Articolul exploreaza sensuri ale educatiei si
pedagogiei, din perspectiva unor dezvoltdri istorice si contemporane. Multi autori
contemporani identificd pedagogia clasicd cu educatia umanista. Acest articol
prezintd o introducere foarte scurtd in domeniul educatiei liberale clasice in
Romania. Valorile liberalismului clasic si personalitatile care au promovat cultura
formativa si pedagogia umanistd ne pun astazi in fatd modele de urmat si ne incita
la dezvoltare profesionala.

Cuvinte cheie - cultura clasicd, educatia liberala, cultura formativa,
humanismul

1. Cultura clasica, pedagogia clasica si educatia liberala

Conceptele si teoriile educatiei se revendica de la doua izvoare: gandirea
crestind ortodoxa si cultura greco-romand. Daca la Inceput erau numai reguli
simple de viatd si povete, sfaturi privind cresterea copiilor, cu elemente din
literatura populara si cultura Bizantului, pedagogia sistematica si cea moderna
aduc teorii consistente, tratate si curente de idei puternic particularizate.



ANNALS OF THE UNIVERSITY OF CRAIOVA, Psychology - Pedagogy, an XIII, nr. 29-30

in secolele al XV-lea si al XVlI-lea ,stratul social superior isi trdia viata sa
intelectuald si emotionald deosebitd de masele obstei nationale” (I. Gavanescul,
1903, p. 87). ,,Spiritul Antichitatii, reinviind in lumea inteligentd, desparti unitatea
sufleteascd etnicd a popoarelor noi in doud categorii sociale: una cultd, ce
aprofunda viata antica si tindea s-o realizeze 1n idee si actiune; alta ,,incultd”,
populard, ce aspird la o viatd proprie, cu forma si cuprins nou, original, nu de
imitatie” (idem).

Reinvierea vietii si culturii antice a constuit un mijloc pentru inéltare
sufleteascd, o baza pentru Tmplinire umand, prin deschiderea creatd in raport cu
poezia si literatura. Literatura greacad si cea latind dau spiritului prilejul unei
excelente gimnastici mintale, sunt formative, cultiva intelepciunea si virtutea. Dupa
afirmarea pedagogiei scolastice in Evul Mediu, pedagogia Renasterii (avand ca
reprezentanti pe Fr. Rabelais, Michel de Montaigne, Vives, R. Descartes, Erasmus
din Rotterdam) va insemna un nou ideal educational al omului total ,,cufundat in
abisul de cunoastere”, armonios dezvoltat atat fizic, cat si spiritual, omul descatusat
de dogme, omul liber, apt si-si afirme individualitatea.

Sa nu uitdm ca educatia liberala este o educatie in spiritul culturii sau care
are ca scop cultura, produsul ei fiind fiinfa umand cultivatd, sigurd de sine si de
rationamentele sale, dornica de desavarsire.

Educatia liberala clasica i-a Tnvatat pe oameni sa fie liberi si sd inteleaga
ceea ce 1i apropie de ceilalti oameni. Umanioarele, ambitia, elitismul, creativitatea
autentica, bunul gust, lectura clasicilor, iatd ce reprezinta educatia liberala clasica.
O educatie liberald este inima unei societdti civile si inima unei educatii liberale
este procesul invatarii, aprecia A. Bartlett Giamatti. In vechime, ca si astizi,
democratia, ca stare sociald inseamnd ca fiecare sa gandeascd liber si sd se
comporte in sensul recunoasterii intereselor care leagd laolaltd prin culturd si
educatie pe cei care construiesc ceea ce s-a numit o ,,clasa de mijloc”.

In fapt, istoria o demonstreazi, ei sunt in cea mai mare parte beneficiarii
unei educatii umaniste, o educatie care aduce omul in fata lui Insusi si care in
istoria educatiei, ca parte a istoriei culturii, reprezintd o adevaratd renastere a
naturii umane.

Ceea ce vom incerca in continuare este doar o introducere sumard in
ansamblul de probleme, concepte, teorii, cercetari si posibile aplicatii care
deseneaza imensul camp de studiu care este educatia oamenilor, in diversitatea si
complexitatea sa. Consideram ca limitele intelegerii noastre, de care suntem
profund constienti, sunt doar provocari viitoare pentru studiosi.

In iunie 1928, in Prefata la lucrarea Educatie si culturd (lucrare care a
cunoscut trei editii, fiind revizuitd si addugitd intdi in 1933 si apoi in 1935),
G.G. Antonescu, unul dintre cei mai mari pedagogi interbelici, sublinia nevoia de a
nu proceda la schimbari majore in educatie, dacd nu ai formulat «interpretari a
realitatilor prin prisma principiilor». Noile alcatuiri si masuri educative aveau
nevoie, credea el, de principii pedagogice bine controlate, singurele capabile sa
ofere conceptii unitare si realizari durabile. «Daca principiile, fard considerarea
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realititii sunt adesea inoperante, realitatile neluminate de principii nu pot fi
suficient patrunse si, prin urmare, nici bine indrumate.

In primul caz, se face stiinta pura fira efect practic imediat; in al doilea
caz, se ajunge la un diletantism periculos» (G.G. Antonescu, 1935).

«A patra si ultima fazd in evolutia curentului idealist [in educatie, dupa
idealismul clasic, idealismul individualist al lui Rousseau si a celui moral al lui
Kant] o constituie idealul neoclasicist [s.n. ] al veacului al XIX-lea», adica ceea ce
in pedagogie numim cultura formativdi, «capabila sa exercite o influentd favorabila
formarii diverselor functiuni sufletesti». in afara dezvoltarii unei judecati logice,
clare si precise, cultura formativa produce «istetimea mintii, si chiar simful estetic»
(G.G. Antonescu, 1935, p.40).

In contextul astfel creat, afirmam ca principiile si perspectivele, construite
si consolidate in baza studiilor in sens clasic vor sprijini si in viitor pe toti cei care
vor incerca abordarea realitdtii educationale, in rezolvarea problemelor si in
imbunatatirea metodelor. Generalizérile efectuate vor oferi o viziune proprie asupra
faptelor si ideilor. Calitatea se va contura, ideile se vor aseza in relatii noi. Aceasta,
deoarece cultura clasicd, n esenta educativa, are ,,calitatea de a creste”, afirma
Eminescu in scrierile sale in proza (editia lui Ion Cretu). Plind de adevér si
elegantd, ,arta antica, precum si cea latind din veacul de mijloc erau lipsite de
amadraciune si de dezgust, erau un refugiu in contra grijilor si durerilor”. ,,Pururi
tdndra si senina antichitate da o atitudine de putere si de tinerete spiritului si
caracterului omenesc” (Eminescu, 111, 398).

In serviciul adevdrului, al binelui si al frumosului ,,antichitatea si studiul ei
nu ne da o lume strecuratd si modificatd prin creatia vreunui individ pronuntat, ci
ne da lumea simpla si adevaratd precum este ea in ea insasi... scria Tn 1863
Titu Maiorescu in primul sdu studiu n limba romana” (Titu Maiorescu, 1942/43).

Seninatatea, armonia sufleteasca, o minte deschisd si vie aveau adesea la
bazi studii clasice in miezul cirira se aflau: Logica, Metafizica, Retorica. In
contrasens, ,lustrul de culturd”; superficialitatea si dezordinile sufletesti erau
produsul unei educatii anarhice si a confuziei valorilor.

Daca va sti sd judece corect, adica 1si va nsusi Logica clasica ,,judecand
exact actiunile si consecintele lor, [omul] va fi si drept, si cumpatat si intelept si
credincios, si curajos, va avea toate virtutile, fiindca va avea stiinta a ceea ce-i
foloseste”. Aceasta ,,excesiva rationalizare a actelor omenesti” [Logica] incerca sa
dea ,,moralei un criteriu care 1i lipsea: ea devine astfel stiinta rationala a utilitatii
individuale (Al. Claudian, 1939).

2. Concepte vechi recuperate: cultura formativd si humanismul

Asistam astazi la multiplicarea perspectivelor de abordare a educatiei, la o
expansiune a diferentierilor si punctelor de vedere In analiza problemelor specifice.

Practicienii sunt, oare, ajutati de multitudinea curentelor, formulelor, de
diversitatea ideilor sau sunt paralizati de opulenta acestora? ,,Oferim mai mult
pietre decat paine” (Foerster) si cultivam o lipsa de incredere in stiinta educatiei?
Putem oare sa impunem in aceastd epocad de liberalism excesiv, in care drepturile

7
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individuale sunt considerate eterne si sacre, o ,,actiune prevazatoare, formatoare si
diriguitoare a adultilor, asupra tinerimii” (Otto Willmann, 1908) sau riscim doar sa
parem desueti si inutili? latd doar cateva dintre intrebarile ce vin din trecutul
educatiei.

Catre sfarsitul secolului al XIX-lea, pedagogii romani reprezentativi nu
manifestau, in majoritatea lor, predilectia de a deveni fondatori de sisteme sau
initiatori de curente, ci se limitau la o actiune unitard — aceea de a preda la catedre
0 pedagogie generald, conceputa ca stiintd a educatiei. Aceastd pedagogie clasica
prezenta pand la 1900 caracterul unei ,,discipline unitare prin obiectul ei, ea nu
constituia stiinta, ci o sursa de teorii §i opinii din care erau derivate normele
pedagogiei”. [s.n.] (St. Barsanescu, 1976, p. 58).

In esenta ei, aceasti teorie se axa pe trei mari probleme: definirea,
posibilitatile si scopul educatiei; formele educatiei; mijloacele educatiei. Se
omiteau analize centrate pe scolar, profesor, psihologie didactica. Pedagogia
clasica se reducea la o ,,pedagogie scolard, care se adresa exclusiv membrilor
corpului didactic” (St. Barsanescu, 1976, p.24).

Principala teorie la care se raporteaza specialistii romani este cea
herbartiana. Ideile germanului patrunseserd in atentia lor prin intermediul lui
T. Maiorescu si [. Popescu. Lucrarea Prelegeri de pedagogie, care a aparut in 1835
il va face cunoscut pe Herbart in lumea intreagd. Pentru Herbart, pedagogia
depindea de filosofia practica, adica de etica, cea care indica scopul educatiei si de
psihologie, care-i oferd mijloacele de realizare. Sistemul sau pedagogic se va bizui
pe propriile sale teorii, etica si psihologica.

Jata care erau cele cinci idei morale fixate de el: libertate interioara,
perfectiune, bunavointd, drept, echitate. Aceste idei aveau, In conceptia sa, un
caracter universal.

O categorie fundamentald pe care a impus-o teoria sa psihologica a fost
aperceptia, inteleasa ca proces de integrare a noilor reprezentari in sistemul celor
vechi.

Pedagogia se cliddea, la randul ei, pe trei notiuni fundamentale:
guvernarea, invatamdntul si educatia morala. Celelalte categorii fundamentale ale
pedagogiei lui Herbart au in vedere viitorul si sunt invatamantul si educatia morala.
Invatamantul prin care elevul devine mai bun este un invatamant educativ. Scopul
indepartat al invatdmantului este virtutea, iar cel mai apropiat multilateralitatea
interesului. Interesul multilateral este determinat de natura si societate. Contactul
nemijlocit cu natura provoacd interesul empiric, reflectia asupra acestei lumi
stimuleazad interesul speculativ, iar contemplarea lumii sta la baza interesului
estetic. Acestor tipuri de interese li se adauga interesul simpatetic, care rezulta din
convietuire, interesul social care reflecta relatiile sociale si meditatiile asupra sortii
si interesul religios, care se manifestd prin admiterea existentei unei forte
supranaturale. Din teoria intersului rezultd un continut deosebit de bogat al
invatamantului, studiul matematicii, al stiintelor naturii, dar si al elinei sau al
latinei [s.n.] imbinandu-se armonios.
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Nevoia de a constitui cunostintele intr-un sistem 1l va determina pe Herbart
sa formuleze celebrele sale trepte psihologice, devenite elementul central al teoriei
didactice care 1-a facut faimos.

Claritatea, asocierea, sistema si metoda vor deveni pentru o lume intreaga
»momente” obligatorii ale lectiei.

La noi in tara, pedagogia clasica a fost bine reprezentatd de un insemnat
numar de profesori de pedagogie la scolile normale.

Pedagogii si pedagogia clasicd se remarcau printr-o expunere de mare
claritate si ,printr-un cult al arhitectonicii didactice”, adevarata opera de
intelepciune a inteleptilor, ravna de a cunoaste fiind unitd cu nevoia maxima de a
construi, dar si de a explica lumea. Traditia scolii romanesti se Intemeiaza pe idei.

»Iraditiunea, afirma marele istoric si om de culturd Nicolae lorga, are
valoare in orice domeniu si, mai mult decdt in toate celelalte, in domeniul
educatiei. Legile se pot improviza, cu rezultate mai bune sau mai rele; in
educatie,insd, nu se poate improviza, si societatea care indrazneste sa improvizeze
in educatie este o societate care lucreaza la ruina ei proprie” (N. lorga, 1912, p. 8).

In acest context, putem remarca preocuparea pentru o ,,scoala de educatie”,
puternic prezenta la pedagogii roméni din perioada interbelicd. O scoald care sa
dezvolte fortele firesti ale noilor generatii, s& puna accent nu atat pe instructie, cat
pe formarea spiritului, pe dispozitia de a reflecta. O pedagogie morala care sa puna
pret pe toleranta, omenie, bun simt, o pedagogie activa care sa valorifice superior
dorinta de actiune a copilului si activismul intern. Cuvinte cheie erau, la mijlocul
perioadei interbelice a secolului trecut, crestere organica si educatie integrala, la
care putem adauga pedagogia personalitatii. Mari pedagogi romani promovau
adaptarea educatiei la ,,datele si destinul” poporului roman, la o creatie de sine din
perspectiva morala.

Reprezentant de seama al culturii roméanesti, G. G. Antonescu (1882-1953)
a fost profesor de pedagogie la Universitatea din Bucuresti si directorul Institutului
Pedagogic Roman, infiintat in 1926.

A mai predat la Academia Comerciala. A publicat numeroase carti, studii
si articole. Din lucrérile sale, putem retine cateva idei:

> Intemeierea noului pe vechi si continuarea vechiului prin nou ar fi

singura cale de a se asigura o dezvoltare organica, evolutiva, teoriei
pedagogice, considera G.G. Antonescu, iar fiolosofia ar trebui sa stea
la baza oricarei constructii pedagogice.

Principiul ,,radacina” din care rezulta toate tezele sistemului sdu pedagogic
este principiul scolii formativ-organiciste. Scoala formativa urmireste formarea
spiritului, desavarsirea a ceea ce sufletul aduce de la naturd, actualizarea
potentialului psihic. Subordonatd conditiilor interne, aceastd formare devine
organicista.

Cultura formativa, cea care stimuleazd dezvoltarea si pune In valoare
individualitatea ar trebui sa fie o cultura integrald: a) cunoasterea lumii obiective cu
ajutorul stiintelor pozitive; b) cunoasterea lumii subiective prin stiintele umaniste si
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c¢) cultivarea capacitatii de a stabili raporturi logice si raporturi cantitative, prin
studiul logicii si matematicii, discipline deosebit de ,,formative”.

» Idealul era personalitatea puternici si morald, caracterizatd prin
idealism si energie. In lucarea ,Pedagogie generald” din 1930,
G.G. Antonescu apreciaza drept o ,pretentic care duce la
unilateralitate”, ideea lui Spencer de a da cultura formativa numai pe
calea stiintelor pozitive. Aprofundarea vietii sufletesti, spiritul
filosofic, preocuparea pentru problemele filologice construiau miezul
unei educatii clasice, in sensul in care Kant si Locke erau ,,buni clasicisti”.

» Metodele recomandate de G.G. Antonescu pentru realizarea culturii
formative:

- metoda socratica (euristicd);
- metoda intuitiva;
- metoda practica (a lucrarilor practice).

» Idealismul activ, obiectiv fundamental al invatamantului se putea
atinge prin scoala activa integrald, In notiunea de activitate incluzandu-se
atat actul material sau activitatea practica, cat si activitatea intelectuala,
actul psihic.

» A pledat convingétor pentru educatia morala, pentru disciplina libera si
formarea convingerilor morale si pentru educatia religioasa.

Formarea «cugetariiy, a gandirii critice si judecatii limpezi ar fi
trebuit sa fie obiective importante ale scolii.

Activismul §i  individualizarea, subordonate «democratismuluiy,
cultivarea sufletului national deveneau repere pentru o «directiva sandatoasd, daca
sunt puse in serviciul intereselor nationale» (G.G. Antonescu, 1935, p. 33).

In randurile care urmeazi, ne vom referi la un alt mare pedagog roman
si la contributia sa.

1. Gavanescul - pedagogia si educatia (H)jumanisti

Ion Géavanescul a fost vreme de mai bine de patru decenii (1888-1932)
profesor al Universitatii din lasi si, pentru 33 de ani (1899-1932) directorul
Seminarului Pedagogic lasi. Lui i se datoreazd una dintre incercérile de
sistematizare a ideilor despre educatie, In sensul unei adevarate pedagogii roméanesti.

Altfel zis, a conceput ,,educatia neamului roménesc pe baza unirii dintre
stiintele pozitive si traditionalul patriotism al Roméanilor” (M. Stefanescu, profesor
de fisolofie teoretica la Univesitatea din Cluj, 1922, p. 210). Filosofia sa este
impregnatd de spiritualism si, implicit, de problemele de tip metafizic, pedagogia
promovatd explicit fiind una nationalistd. Extrdgandu-si continutul teoretic din
psihologie si sociologie, educatia, considera lon Gavanescul, trebuie si raspunda
unei duble cerinte: sociala si individuala.

Considerat reprezentant al pedagogiei umaniste (cf. St. Barsanescu, 1941),
I. Gavanescu(l) afirma in 1899, anul aparitiei cartii sale Pedagogia generala, ca
idealul sau scopul educatiei presupunea atat fericirea proprie, cit si binele
colectivitatii, o viatd individuald armonizatd cu cea sociald. Educatia omului,
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noteaza I. Gavanescu la p. 119 a lucrarii sale, urmareste ,,a forma din el un izvor
statornic de fericire pentru societate si pentru el insusi” (apud S.S. Barsdnescu,
1941). Orientarea spre binele moral superior, infuentarea sentimentelor,
activismului individual, exercitarea vointei si ,,fixarea” caracterului in deprinderi
de actiune reprezinta ,,ideea sau preocuparea social-umanista” la autorul roman, dar
si formularea unui principiu de educatie. Umanistii, dupd cum se stie, sustin
moralitatea universald bazatd pe conditia umana ca loc comun. Humanismul
promoveazda un individualism responsabil prin implicare, in confruntarea cu
decadenta valorilor, cu modelele sociale nepotrivite si vatdmatoare.

Se poate evidentia, in planul dezvoltarilor didactice ,,momentul humanist”
al lectiei, cel destinat exersdrii si formarii componentei emotionale a psihismului
elevilor. Humanismul, asemenea realismului si clasicismului, era considerat drept
un principiu de organizare a invatdmantului. Cele trei ,ramuri finale de liceu™:
clasic [s.n.], real, modern ar fi trebuit sa aiba un scop educativ unic, humanismul
insemnand armonia sentimentelor, consideratii omenesti si filosofice, educatia
mintii si a sufletului. Apelul la rigoare se asocia cu sensibilitatea Tnalta a sufletului,
cu apelul la imaginativ, dar si la tot ce ,,miscd inima”, ,,un efect total de cultura
sufleteasca”, scria in 1921 1. Gavanescul.

Baza invatdmantului si temelia societdtii ar fi aceastd educatie umanista,
deschiderea intregii actiuni educative, prin scoald, spre om, pentru a organiza si
inima si intelectul.

Pedagogia Generala, Didactica, Etica, Psihologia, ldeile pedagogice
ale lui J. Locke, La o raspdntie a Istoriei nationale, Educatia eroica, Chestii
filosofice de Estetica, Etica, Psihologie sunt cateva scrieri reprezentative ale lui
I Gavanescul, iar posibilitatea educatiei, idealul educativ, comunitatea educativa,
mijloacele educative doar cateva dintre problemele tratate.

Putem afirma acum cé pentru pedagogii scolii traditionale, formati in
baza unei pedagogii clasice, adevarul cunostintelor noastre tine de fidelitatea
reflectarii lumii. Elevul raménea un receptor. O altd idee pe care o putem retine
este aceea ca garantia valorii este datd de traditie.

Peste ani, Bogdan Suchodolski, filosof si pedagog polonez cunoscut
specialistilor romani, porneste de la antinomia existenta-esenta. Pedagogia esentei
are drept reprezentanti pe Platon, crestinismul, Toma d'Aquino, Hegel, Durkheim,
Mounier etc. concepe umanul ca esentd purd, ca pe o abstractie. Din aceasta
perspectiva, educatia poate fi definita ca tot ceea ce scoate in evidentd apartenenta
omului la o realitate ideala, dincolo de existenta sa empirica, dezvoltarea a tot ce
tine de esenta umanului. Pedagogia existentei se centreza, insa, pe particularitatile
individuale, pe aspiratiile, interesele si nevoile specifice ale fiecarui om, inteles ca
unic. Reprezentativi pentru acest punct de vedere sunt Hobbes, Leibniz, Rousseau,
Pestalozzi, Froebel, Kierkegaard, Max Stirner, Nietzsche, Dewey.

Numai un sistem social la scard umana si o continua educatie pentru viitor
si intdmpinarea lui pot rezolva antinomia semnalatd, cea dintre esenta si existenta
umana.

11
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Important ni se pare a fi sd conturam si sd intelegem cat se poate de bine
tendintele de dezvoltare ale stiintei educatiei. Aceasta deoarece ,.tot ceea ce va fi
maine decurge din ceea ce deja existd, de unde obligatia noastrd de a examina cu
atentie prezentul ca sd desprindem din el viitorul” (St. Barsanescu, 1976, p. 503).

3. in loc de concluzii

Intemeiat pe cultura clasica, invatimantul secundar roménesc din secolul al
XIX-lea oferea cunostinte consolidate, organizate in sistem, mergand in stil clasic
de la complex la simplu, de la diversitatea particularului la esentd. Un suflet
sanatos si atitudini bune, sentimente nalte si capacitati de comunicare exersate prin
studiul retoricii (arta de a entuziasma, indiferent de subiectul tratat) construiau o
viziune privind obiectivele educatiei, dar si mijloacele de exprimare si organizarea
cunoasterii. Stilul promovat Insemna wun model de claritate §i concizie,
rationamentul era sigur si precis. Exprimarea cunostintelor dobandite se axa pe
finete si subtilitate. Utili si seriosi slujitori ai culturii s-au format astfel.

Beneficiarii unei educatii clasice vor considera intodeauna fapta morala in
interesul individului insusi, iar morala drept stiintd a ceea ce iti este in adevar de
folos. Sa nu uitdm ca, la Socrate, morala datoriilor fatd de Stat era obiect de
demonstratie logica.

Constructia sobra, substantiala si concretd, rafinamentul intelectual si
increderea in tolerantd, dialog si stabilitate sunt consecintele unei educatii liberale
clasice.

Referindu-ne strict la spatiul romanesc, putem afirma cd Incercarea de
constituire a unei pedagogii intemeiate pe realitdtile specifice tarii noastre
coreleaza firesc cu modelele de pregatire a cadrelor didactice, al caror grad de
coerenta si specificitate era, in acelasi timp, expresia unui echilibru intre clasic si
modern, intre traditie si nevoia de sincronizare europeand. Vigoarea lor este data de
conectarea autentica la spiritualitatea roméneasca si este o expresie a aspiratiei spre
sistem in gandirea pedagogica, aspiratie definitorie pentru cei care cautau echilibrul
si cresterea organica a sufletului national.

Profesorul este cel care faciliteaza dezvoltarea, valorificand
permeabilitatea discipolului si a situatiilor. El furnizeazd repere valorice si
comportamentale. Tocmai de aceea are nevoie de o educatie solidd. Credem ca
democratizarea si europenizarea scolii romanesti se pot baza pe ideile si valorile
liberalismului clasic si pe personalitatile care au promovat cultura formativa i
pedagogia umanista.

REFERINTE
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Abstract

Adolescence, these years from puberty to adulthood, may be roughly
divided into three stages: early adolescence, generally ages eleven to
fourteen; middle adolescence, ages fifteen to seventeen; and late adolescence, ages
eighteen to twenty-one. In addition to physiological growth, seven key intellectual,
psychological and social developmental tasks are squeezed into these years. The
fundamental purpose of these tasks is to form one’s own identity and to prepare for
adulthood. Adolescence is the period of developmental transition between
childhood and adulthood, involving multiple physical, intellectual, personality, and
social developmental changes. The onset of puberty signals the beginning of
adolescence, and puberty now occurs earlier, on average, than in the past. The end
of this developmental period is tied more so to social and emotional factors and
can be somewhat ambiguous.

Key words: adolescence, teens, characterization, typology

1. Adolescenta — tendinte si perspective de abordare

Cea mai complexa etapad din viata omului, adolescenta a fost denumita
,varsta de aur”, ,varsta marilor elanuri”, ,varsta ingratd”, ,véarsta crizelor,
anxietatii, nesigurantei”, ,,varsta marilor iubiri” etc. Este, In esentd, o perioada
de neliniste si incertitudine.

Din punct de vedere etimologic, termenul provine din latinescul
»adolescentia”, de la adolescere (a creste), termen ce desemneaza perioada de
tranzitie de la pubertate la maturitate. Organizatia Mondiald a Sanatatii defineste
adolescenta ca fiind perioada de la 10 la 19 ani (dar, mai exact, intre 11 si 21 de
ani). Miscarea de afirmare a personalitatii adolescentilor este un fapt esential.
Fiabilitatea lucrurilor si a persoanelor dispare nu pentru cd aceste lucruri si
persoane au devenit diferite, ci pentru ca relatia adolescentului este altfel inteleasa,
generatd de dorinta de a le schimba. Aceastd schimbare de relatie se datoreaza
modificarii individul insusi, sau, mai degraba, modificarilor in raport cu constiinta
de sine.
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Aceastd perioadd de varstd a Inregistrat multe schimbari pe parcursul
secolului trecut: debutul mai devreme de pubertate, varsta mai tarzie de casatorie,
urbanizarea, deschiderea comunicarii la nivel mondial si schimbarea atitudinilor
sexuale si comportamentale.

Perioada de varsta specifica adolescentei difera de la autor la autor, insa
exista in general patru tendinge (Radu, 1995, p. 17):

e Tendinta de includere a adolescentei in copildrie: adolescenta este o
prelungire a copilariei, iar adolescentii sunt un fel de copii mai mari;

e Tendinta de contopire a adolescentei cu tineretea: adolescentul este si
adult, in masura in care Indeplineste muncile acestuia (cea mai intalnitd);

e Tendinta de separare a adolescentei de alte varste: adolescenta este o
varsta speciald, care se Intinde pe o anumitd perioadd distinctd (psihologii si
pedagogii au avut aceasta abordare);

e Tendinta de definire a adolescentei prin comportamente specifice si nu
printr-un interval de timp anumit.

Societatea industriala a facut din ceea ce era candva o scurtd perioada de
Hinitiere” (cateva zile, la unele triburi) o varsta noud, cu o duratd relativ
indelungata (opt-zece ani), ca reflex al unei evolutii specifice a societatii.

Secolul al XX-lea a descoperit ,,sufletul adolescentei”, iar sub raport uman,
aceasta este o mare realizare. Adolescenta biologica era cunoscutd mai demult
(adolescere - crestere rapida), insd secolul trecut a descoperit adolescenta si sub
raport spiritual. Este vorba de o structura sufleteasca si mentald pe care oamenii au
sesizat-o mai tarziu, ca si in cazul legilor geneticii sau fizicii. Preocuparile pentru
studiul adolescentei au aparut la inceputul secolului trecut, la pedagogul american
S. Hall care, in 1904, publica doud volume pe aceasta tema (de numele lui se leaga
psihologia adolescentei — hebelogia). Cuvintele cheie care sintetizeaza adolescenta
sunt Storm and Stress, echivalentul englez al expresiei Sturm und Drang. Hall a
inteles adolescenta ca inceputul unei noi vieti si a sudat aceastd viziune cu o
abordare stiintifica, considerand stadiul adolescentei ca fiind o schimbare in
experienta umana.

In 1928, M. Mead a comparat adolescenta din Samoa cu cea americana si a
ajuns la unele concluzii surprinzatoare pentru mentalitatea vremii (apud Radu,
1995, pp. 28-29):

a) Cultura samoeza: bazata pe norme simple de comportare — mai favorabila
adolescentei decat cea americand; aga-numita crizd a adolescentei curge ntr-un
timp lent si previzibil, relatiile dintre oameni sunt puternice; putinele lucruri aflate
in proprietatea personald, Tmbracamintea sumard (din cauza climei calde) fac ca
dezvoltarea fizicd sda nu aiba mistere si au drept consecintd adaptarea mai usoara
(devianta este rard);

b) Cultura americana: complexd, solicitantd, std sub presiunea sociala:
adolescentul trebuie sa-si aleagd o profesie, sa rezolve problema intemeierii unei
familii, sa-si defineasca locul in societate, sa se instruiasca permanent, si dea
numeroase examene §i concursuri etc.; se afld la raspantia mai multor influente
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intre care consensul valoric este departe a fi realizat (traditionale/moderne,
formale/informale, individuale/grupale).

Rezulta de aici ca, in principiu, cu cat o societate este mai evoluati, cu atat
problemele acesteia sunt mai complexe, ele fiind mai vizibile la oras decat la sat.
Reconstructia societatii dupa razboi a dus la masificarea productiei si la geneza
consumatorismului. A aparut totodata si vidul moral. In societatea postindustriald
adolescentii simt Incordarea intre cultura lor interna si tehnologie, intre trecut,
prezent si viitor. Din ce in ce mai multe familii din mediul urban au ambii parinti ai
adolescentilor implicati in activitati profesionale.

Incepand cu anii '50, psihologii (ex. E. Erikson) au inceput si formuleze
propriile lor teorii despre adolescentd, bazate pe moduri diferite de intelegere a
comportamentului uman. Pand in anii '80, preocuparile s-au axat nu atit pe
explicarea modelelor de comportament la adolescenti, cat mai ales pe descrierea
lor. In adolescentd, personalitatea se dimensioneaza relativ seismic si dramatic in
opozitia dintre comportamentele impregnate de atitudini copildresti, anxietatea
specificd varstelor mici 1n fata situatiilor mai complexe si solicitante, atitudini §i
conduite noi formate sub impulsul cerintelor interne de autonomie sau impuse
varstei de societate. Fizic, copiii trec printr-o serie de tranzitii in timp ce se
maturizeazad. Acum stim cd creierul suferd evolutii substantiale in adolescenta
timpurie, care afecteaza abilitatile emotionale, precum si abilitatile fizice si
mentale. Adolescenta presupune, de asemenea, consolidarea, respingerea sau
transformarea normelor de gen.

J. Rousselet a vorbit despre trei conduite intdlnite in adolescenta: agresiva, a
inchiderii in sine si a exaltarii si afirmarii. Plecand de la analiza autorului, se poate
spune ca primul tip de conduita este specific perioadei revoltei, perioadei marilor
furtuni (refuzul de a se supune este exprimat printr-un zdmbet batjocoritor), cand
adolescentul respinge tot ceea ce 1i este impus. Conduita inchiderii in sine este
asociatd cu perioada reveriei, in care coborarea in propriul Eu are pentru prima data
un caracter de autoancheta. Se ndzuieste spre idei si lucruri abstracte si se plonjeaza
usor intr-o reverie care poate duce la indepartarea de realitate si inchiderea in
propria carapace. Conduita de exaltare si afirmare coincide etapei céand
adolescentul se simte capabil si se confrunte cu altii; este o perioadd de
autoperfectionare, in care apar preocuparile religioase — sfarsitul crizei coincide cu
momentul cand se acorda importanta actiunii (Rousselet, 1968, pp. 118-145).

Afirmand ca reprezinta o ,,pendulare intre inchiderea in sine si cufundarea
intr-un elan comunitar”, A. Neculau (1983) afirma ca drumul urmat de adolescent
in cautarea formelor proprii de realizare sunt: individualizarea — tendinta spre sine
(se cautd castigarea autonomiei prin cunoasterea de sine), socializarea — tendinta
spre altii (creste interesul pentru cunoasterea altora) si personalizarea — este o
revenire la afirmarea individualitatii, dar prin integrarea si depdsirea conduitelor
anterioare.

Schimbarile in planul relatiilor sociale, restructurarile care au loc la nivelul
tuturor componentelor psihice bazate pe cautarile interioare si externe se
echilibreaza si se stabilizeaza.
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2. Caracterizarea adolescentilor
Adolescentii au moduri specifice de a gandi, de a simti, de a reactiona, au o
anumitd reprezentare a lumii, diferita de cea a copiilor sau adultilor.

2.1. Caracteristici fizice

Etapa scolard gimnaziald si cea liceala sunt doua etape de trecere spre
maturizarea biologicd generald in care, atit bdietii, cat si fetele traverseaza
schimbari fiziologice dramatice. Are loc o crestere exploziva in Indl{ime, greutate
si 0 dezvoltare semnificativa a musculaturii si scheletului.

Printre caracteristicile fizice specifice adolescentilor se numara:

- osificarea scheletului este aproape incheiata — dispare lipsa de
proportionalitate dintre trunchi si membre;

- in ceea ce priveste somnul, pe la 13-14 ani este adanc si imediat; dupa
aceasta perioada, adolescentii incep sa prefere sd asculte muzica, sa citeasca Inainte
de culcare;

- pofta de mancare este foarte buna, conduitele alimentare socializandu-se in
colectiv, ramanand, insa, neglijente in afara acestuia;

- cresterea in indltime (perioada 12-15 ani este perioada hainelor vesnic mici);

- apare preocuparea pentru propria infatisare si pentru vestimentatie (fetele
acorda un interes mai mare pantofilor cu toc, ciorapilor fini, dar poarta cu placere si
blugi, ca baietii);

- organele reproductive se dezvolta si se maturizeaza: in jurul varstei de 18
ani incepe viata sexuala (la unii adolescenti mai devreme)

Caracteristici fizice la fete:

- sub influenta conditiilor nutritionale mai bune din societatea moderna,
existd tendinta ca pubertatea si adolescenta feminina sd coboare incet in tabloul
general al varstelor;

- in medie, fetele de 10-14 ani sunt mai nalte si mai grele decat baietii de
aceeasi varsta (fetele traiesc acest puseu de crestere cu doi ani mai devreme in
raport cu bdietii); aceste decalaje dintre sexe pot crea sentimente de frustrare de
ambele parti;

- dupa 14-15 ani, trasaturile fetei devin mai clare, iar privirea capata
expresivitate;

- vocea capata un timbru mai catifelat

Caracteristici fizice la bdieti:

- umerii si toracele cresc, gatul devine puternic (se dezvoltd marul lui
Adam), iar spre 17-18 ani fata devine mai placuta (dispar accneele suparatoare, iar
privirea devine mai limpede);

- desi Intre 16 si 18 ani se incheie puseul pubertar, bdietii continua sa
creasca (organismul ajunge biologic In faza maturitatii sexuale);

- vocea lor sufera modificari mai pronuntate, in comparatie cu cea a fetelor.

Specialistii au semnalat cd oamenii se maturizeazd mai repede decit o
faceau in urma cu un secol, de exemplu, aceste schimbari fiind observate la copiii
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din SUA, Europa, Japonia etc. Maturizarea timpuric a fost pusd pe seama
standardelor de viata mai ridicate decat in secolele trecute.

Dezvoltarea fizica este insotitd de o dezvoltare psihica, in cadrul careia
capacitatile de cunoastere si afectivitatea joaca un rol important.

2.2. Caracteristici cognitive:

- intreaga experienta senzoriald se amplifica: sensibilitatea tactila si vizuala
devin mai fine, inclusiv sensibilitatea cromatica, se dezvolta sensibilitatea auditiva
(interesul crescut pentru muzica);

- dezvoltarea perceptivd creeazd o implicatie mai facild a planului de
ansamblu al activitatii intelectuale (se dezvolta spiritul de observatie, chiar daca, in
prima faza, doar unele observatii se organizeaza si intretin interese);

- in perioada 10/11-14/15 ani are loc o convertire exploziva a cunoasterii in
scheme, simboluri si reprezentari;

- se consolideazd gandirea logicd, formald si apare placerea jocului
functional al mintii: fetele pot avea rezultate superioare in ceea ce priveste fluenta
verbala, ortografia, citirea, iar bdietii obtin scoruri mari la rationamente
matematice, in orientarea spatiala si solutionarea unor probleme de descoperire in
repertoriul lor intrd acum o mai mare capacitate de introspectie, de constientizare
de sine si de intelectualizare;

- incepe sd se contureze stilul gandirii personale si sa se dezvolte
strategiile gandirii (exista strategia care se consolideaza dupa ce se parcurg diferite
informatii si se stabileste cauza sau legitatea cdrora aceasta se subordoneaza,
strategia de invatare-memorare pornindu-se de la o teorie dupa formularea careia se
fac demonstratii de confirmare, strategia prin care se stabilesc unele reguli sau
definitii pe baza carora se aplica pe un material eterogen clasificari);

- se dezvolta independenta si spiritul critic al gandirii (adolescentul nu mai
accepta orice parere emisa de adult, ci cautd sd se convingd singur de justetea
ideilor, punand accent pe explicarea cauzala a faptelor); adolescentii au capacitatea
de a realiza un management mult mai eficient al propriei lor gandiri, fiind capabili
sd explice si celorlalti cum anume functioneaza cognitiv, care sunt procesele pe
care le folosesc (metacognitia);

- memoria atinge cel mai inalt nivel de dezvoltare spre varsta de 13 ani
(13-17 ani); adolescentii memoreaza usor si bine, capacitatea de fixare si pastrare a
informatiilor (concepte, scheme, simboluri, reguli etc.) crescand foarte mult; unii
preadolescenti reusesc sa 1si cunoascd mai bine unele particularitati ale memoriei;

- imaginatia se dezvoltd 1n pubertate in raport cu inteligenta, fiind implicata
in procesul de reconstituire a unitatii lumii (cognitie); se apeleaza atat la imaginatia
reproductiva, cat si la cea creatoare;

- desi volumul atentiei creste, atentia este subordonatad gandirii In aceasta
perioadd, deoarece solicitarile activitatii intelectuale sunt foarte complexe;
capacitatea de deplasare a atentiei opereaza numai pana la anumite viteze de
solicitare distributiva;
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- vorbirea devine mai plastica, fluenta, nuantatd, adaptatd la situatii si
solicitari, limbajul oral contextual subordonindu-se unor planuri de expunere a
ideilor, creste debitul verbal — fetele sunt mai rapide in vorbire, mai rafinate si cu
un limbaj mai complex; spre 17-18 ani se atenueaza folosirea teribilismelor i a
superlativelor excesive din limbaj;

- exprimarea literard devine cursivd, cautandu-se un stil original — se
sedimenteaza si stratificd structurile verbale, in legatura cu experimentarea
comunicarii la nivel nonverbal si paraverbal; mijloacele neverbale de comunicare
sunt utilizate in mod adecvat;

- interesele cognitive isi largesc sfera (nevoia de a sti se transforma in
nevoia de creatie);

- se incheagd conceptia despre lume si viatd, conturandu-se diferite idei
politice, ca ideea de pace, de independentd, de continuitate social-istorica (creste
sensibilitatea la legatura dintre fapte si vorbe, necorespondenta dintre acestea fiind
privita cu mare severitate)

2.3. Caracteristici afective:

- viata afectivd se intensificd si se complicd: se dezvoltd sentimentul de
independenta, sentimentul onoarei si al demnitatii;

- fetele sunt acum mai prezente in topul dezordinilor emotionale; baietii sunt
tentati sa puna esecul pe seama neangajarii serioase, a lipsei lor de efort, in timp ce
fetele il vad ca pe o lipsa a abilitatilor lor de rezolvare a problemelor;

- daca 1n pubertate se intdlneste o accentuare a pudorii si o diversificare a
reactiilor emotionale, in adolescenta mijlocie apar primele furtuni afective, precum
si momentele de romantism (fetele sunt sentimental mai sensibile i mai fragile
decat baietii);

- este specifica trecerea de la afectivitatea extravertita infantild la forme de
traire afectiva complexd, mature intr-o mult mai mare masura;

- simpatia, prietenia si dragostea sunt intense, cu rezonante puternice (in
relatiile de prietenie, fetele simt nevoia angajarii reale, fiind mult mai atente la
detaliile relatiei: ele au tendinta de a-si exprima problemele emotionale prin stari
depresive, potentate de statutul dezavantajos al femeii in societate, fapt pe care
tanara Incepe sa-1 constientizeze — depresia duce la autodepreciere, subestimare,
provoaca crize de plans, genereaza ganduri si tentative de suicid);

- apare dorinta de a se pregdti pentru viata de familie a lor, alta decat familia
de provenienta.

2.4. Caracteristici socio-comportamentale

Integrarea din ce in ce mai buna in grupurile de generatie actioneaza profund
asupra dezvoltarii personalititii. Fiind amplu pregitit prin instructia scolara,
procesul de integrare sociali parcurge mai multe etape. In planul
comportamentului, esentiale sunt asimilarea strategiilor de instruire si autoinstruire
(utilizarea instrumentelor metacognitive), autonomia, socializarea. Important de
retinut este ca ,,situarea adolescentului in lumea scolii, a relationarii lui cu status-urile
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de adult ale profesorilor implici nu numai atitudini de respect al regulilor, al
modelelor, dar si asimilarea valorilor voluntariatului, mentinerea motivatiei pentru
studii/invatare, asimilarea filtrelor si grilelor de lectura a mesajelor din mass-media,
exersarea strategiilor de self-managementul studiului/invatarii i al timpului liber,
al culturii organizationale, al respectului valorilor confidentialitatii, al increderii in
sine, al alegerilor responsabile” (Neacsu, 2010, p. 130). Adolescenta este etapa in
care dezvoltarea morald atinge nivelul de autoacceptare, de complianta voluntara la
eticd, depasind stadiul preconventional (Kohlberg).

La aceasta varsta, se remarca urmatoarele caracteristici ale personalitatii:

- apar primele proiectii 1n viitor, intre nazuinte, sperante si cadrul oferit de
societate, la 12-13 ani, manifestdndu-se un moment de crestere a sociabilitatii (se
consolideaza deprinderile de comportare, conduitele civilizate, experienta sociala
se largeste, constituindu-se in Intelegeri mai largi privind mecanismele sociale);

- se dezvolta constiinta de sine si dorinta de autoperfectionare, adolescentul
incercandu-si toate fortele si facand eforturi in toate directiile din acest punct de
vedere; imaginea de sine este afectatd de situatiile concrete, de discutii
contradictorii egale si inegale 1n vederea stabilirii de adevaruri;

- principialitatea devine argument de masurare §i evaluare morald si se
dezvolta dorinta de autoperfectionare (sinceritatea, onestitatea justifica adesea
nonconformismul sesizat la puberi; cu largirea experientei sociale, adolescentul 1si
incearca fortele fizice, dar si pe cele morale, spirituale);

- asimileaza modele culturale si Incep sa constientizeze rolurile jucate; merg
pe stradd tot mai mult in grupuri zgomotoase, se duc in parcuri, discoteci si
experimenteaza primele tigari;

- dacd in pubertate aptitudinile sunt incd nedinamizate, neorientate in
anumite directii, mai tarziu apare confruntarea cu problema optiunii scolare si
profesionale (cei care dupa 18-20 de ani incep sa lucreze, se simt mai maturi $i mai
liberi decét cei care urmeaza cursuri in colegii sau universitati);

- interesele, corelate pozitiv cu aspiratiile, se structureaza si se dezvolta
(interese pentru sport, pentru profesii si lumea profesiilor, pentru lumea
extragcolara si cea extrafamiliala etc.);

- atitudinile fata de adulti sunt mai Incarcate de atentie: parintii sunt prezente
puternice in ceea ce priveste planurile pe termen lung, in timp ce colegii sunt mai
importanti pentru comportamentul imediat — adolescentul traverseaza o perioada de
»intarcare psihologica”, care transforma raporturile sale cu mediul familial;

- se manifestd o implicare responsabila in alegerile facute (de la grupul de
prieteni, la modul de petrecere a timpului liber si pana la directia carierei),
cresterea gradului de responsabilizare se afla in legaturd cu un alt pas important in
evolutia familiei din perioada aceasta, aceea a implicarii adolescentului in decizii
dand cuvantului sau greutate mult mai mare, pas care determind nevoia unei
reechilibrari a fortelor in jocul de putere specific familiei.

Dezvoltarea sociala a adolescentului este marcatd de o serie de
caracteristici (apud Verza, 1993, p. 119): cristalizarea vietii interioare si a
congtiintei propriei identitati, prin tendinte de interiorizare si introspectie, instalarea
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constiintei maturizarii si a aspiratiilor de a fi adult, cresterea simtului de
responsabilitate, elaborarea de comportamente integrative etc. Acestea sunt
asociate caracteristicilor evidentiate si reprezintd puncte de reper pentru cei
interesati de psihologia si pedagogia acestei varste: ,,Elementele de psihologia
dezvoltarii si a varstelor sunt evident necesare celor care, in specialitatea aleasa,
intrevad si posibilitatea profesionalizarii didactice” (Iacob, 1998, p. 52).

3. Adolescenta si adolescentii — tipologii

Din punct de vedere conceptual si social existd o pronuntata tendintd de a
vedea adolescenta ca pe o perioada de discontinuitate marcanta din viata noastra. In
1984, Society for Research on Adolescence (SRA) a devenit prima organizatie
oficiald dedicata studiului psihologiei adolescentei.

Putem afirma c4, in functie de criteriul la care ne raportam, exista o serie de
tipologii ale adolescentei/adolescentilor.

1. Dupa stadiile subordonate varstei:

o Adolescenta timpurie (pubertatea): fete (11-13 ani) si baieti (12-14 ani) —
apar schimbari fizice si fiziologice, se tensioneaza relatiile cu familia si se Intaresc
relatiile cu prietenii;

o Adolescenta mijlocie: fete (13-16 ani) si baieti (14-17 ani) — se dezvolta
personalitatea in ansamblul ei, sub toate aspectele;

o Adolescenta tarzie: fete (16-21 ani) si baieti (17-21 ani) — apar o serie de
schimbari in plan social, profesional, in domeniul carierei

2. Dupa dominantele, valorile in functie de care se ghideaza:

o Tipul de adolescent care se identifica cu munca sa: valorile urmarite sunt
legate de munca, a cérei executie este mereu perfectibild; primeaza spiritul
profesional, motivatia intrinseca;

o Tipul interesat de carierd: profesia este un mijloc de a atinge o anumita
pozitie socio-economicd; primeaza spiritul de cariera, sesizarea filtrelor succesului,
motivatia extrinseca;

o Tipul centrat pe perfectionarea tehnica: preocupat de lumea inventiilor
stiintifice si tehnice, interesat sa participe la progres; individul este autodidact si
deschis la instructia scolara;

o Tipul caracterizat prin indiferentd profesionald si sociald: munca si
profesia sunt doar mijloace de supravietuire economica; conteaza salariul, dar si
linistea;

o Tipurile complexe: se caracterizeaza prin oscilatia intre doua sau chiar
trei sisteme de valori: atagament pentru meserie, dar si interes pentru cariera (o
combinatie a primelor trei tipuri);

o Tipuri anomice: caracterizate prin inconsistenta, amestecul dezordonat al
valorilor si lipsa perspectivei.\

3. Dupa perioada istoricd (Radu, 1995):

o Adolescenta preindustriala: adolescenta (traditionald) a fost modelata de
diversitatea culturilor particulare, fara a avea, nsd, constiinta specificitatii;
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o Adolescenta industriala: marcata de progresul tehnicii si, implicit, de
neprevazut, adolescenta epocii industriale a depins de deschiderea spre cultura,
noile conditii facilitaind descoperirea personalitatii, in special din perspectiva
capacitatii de optiune;

o Adolescenta postindustriald: in contextul trecerii de la ,societatea de
productie” la ,societatea serviciilor”, adolescenta postindustriald a cunoscut
diferite variante tipologice si forme particulare de manifestare, toate raportandu-se
la capacitatea de anticipare a viitorului, dublatd de ,,purgatoriul” adolescentei
prelungite in scoli

4. Dupa mediul social caruia ii apartin:

e Adolescentii rurali:

- primesc mai putind educatie, sunt mai slab pregatiti profesional, au mai

- au un nivel scazut al aspiratiilor si mai putine idealuri in ceea ce priveste
profesia si continuarea studiilor;

- slujbele pe care le ocupa solicitd un nivel de deprinderi elementare

e Adolescentii urbani:

- sunt mai bine instruiti si pregatiti pentru profesie, viata de familie si
relatiile interpersonale;

- au un nivel ridicat al aspiratiilor, expectante Inalte, interese variate;

- slujbele pe care le ocupa solicita competente diverse, atdt de naturd
profesionald, cat si socio-relationala.

Intr-un studiu referitor la determinarea tipurilor de personalitate, M. Zlate
identifica patru astfel de fipuri: unitar si armonios dezvoltat, instabil, dedublat si
accentuat, constatdnd ca daca la adolescentii elevi predomind tipurile instabile si
accentuate, aspect explicabil prin faptul ca personalitatea acestora se afla in plin
proces de formare, cautare si descoperire de sine, precum si printr-o predispozitie
mai crescutd la excese comportamentale, la adolescentii studenti balanta inclina in
favoarea tipului de personalitate unitar si armonios dezvoltat, fapt care este in
acord cu tendinta de stabilizare a personalitatii la aceastd varsta (Zlate, 2004, pp.
60-61).

In functie de felul in care se raporteazi la planul intern si la cel extern al
personalitatii, dar si de dominantele comportamentale, noi identificam urmatoarele
tipuri de adolescenti:

o Tipul sportiv:

-este adolescentul atletic, care prefera sd poarte imbracdminte si
incéltaminte sport;

- este indragit in grupul de colegi, iar adultii il vad, uneori, ca exemplu;

- daca practica un sport in mod sistematic, exista uneori riscul de a cauta un
tratament preferential, de a pune sportul inaintea studiului.

o Tipul studios:

- este adolescentul obsedat de computer sau jocurile pe calculator, de cartile
de benzi desenate, de super-eroi si descoperiri stiintifice;
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- fiind preocupat de ceea ce face si focalizat pe stiinta si tehnica, pare adesea
introvertit, fara abilitati sociale, inflexibil, rigid.

o Tipul artist:

- este preocupat de arta, iubeste frumosul in toate formele lui de manifestare;

- foarte creativ si talentat Tn una sau mai multe domenii ale artei.

o Tipul independent:

- este adolescentul care pare ,,plutitor”, care poate avea o varietate de
prieteni, insa nu se alaturd in mod exclusiv niciunui grup (in adolescenta, cercul de
prieteni se schimba des, insa unii adolescenti sunt, prin natura lor, mai singuratici);

- poate fi o tintd de intimidare a celorlalti, care nu-1 pot incadra intr-un tipar
anume si il eticheteaza ca ciudat, izolat, dificil.

e Tipul emancipat:

- este adolescentul care face eforturi pentru a fi in pas cu moda si a-si asorta
accesoriile, constient si interesat de ,,ceea ce se poarta”.

- atras de mirajul modei, este In acord cu noile tendinte si adopta o atitudine
,,cool”.

o Tipul social:

-este adolescentul extravertit, care socializeaza usor si comunicd cu
persoane din diferite grupuri sociale;

- se integreaza rapid in grup, frecventeaza diferite cluburi, incearca diferite
stiluri specifice grupului (exista pericolul sa fie atras de droguri si alcool, sa sfideze
pericolul in dorinta de a incerca ceea ce este necunoscut);

-acceseaza frecvent site-urile web si retelele de socializare (Facebook,
Twitter, WhatsApp, Viber etc.).

o Tipul popular:

- este tipul de adolescent cu multi admiratori;

- manifesta interes pentru celebritate (tinde sa apeleze la comportamente tot
mai ostentative pentru a-si impresiona prietenii, iar asta il va predispune la
probleme cu alcoolul, drogurile sau activitatile antisociale);

-uneori are atitudinea sportivului, dar nota distinctd este popularitatea
castigata prin lucruri extraordinare, care atrag atentia celorlalti.

e Tipul tocilar:

- este acela care 1n timpul orelor sta cu mainile pe sus, dorind sa raspunda la
intrebarile profesorilor (este uneori etichetat ca fiind ,,stupid social”);

- silitor, constiincios, meticulos, previzibil (are mereu raspunsul corect);

- este interesat de sah, jocuri de cuvinte, rebusuri etc. (tocilarul modern ar
putea fi cel care intelege stiinta din spatele stralucirii tehnologice).

o Tipul emo:

-este adolescentul ale carui emotii sunt reflectate in aspectul lui:
imbracaminte neagra, breton, tatuaje, piercing (cu origini in cultura punk);

-tinde sd fie mai rebel, iar caruselul emotiilor il determind sd urmeze un
drum diferit fata de cel al celorlalti (are, uneori, tendinte bipolare sau depresie);

- poate experimenta auto-accidentarea sau taierea si se poate intampla ca, pe
drumul cautarii identitatii si depasirii angoaselor, sd manifeste tendinte suicidale.
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Bitand la usa maturitatii, adolescentul are nevoie de recunoasterea noului
statut. El Incepe sa se emancipeze social, iar neintelegerea acestei particularitati de
catre adult este un motiv de nastere a unor raporturi conflictuale. Predispus
inevitabil spre devianta, poate sd nu tind seama de cerintele controlului social. Din
cauza interdictiilor puse de parinti sau de scoald, adolescentul actioneazd pe
principiul fructului oprit. Pe fondul relatiilor sociale, creste gradul de autonomie,
adolescentii facadnd mai multe judecati de valoare, mai multe alegeri, intrand (prin
intermediul colegilor, prietenilor) intr-un grup de varstad definit printr-o cultura
specifica. Aceasta afecteaza toate aspectele vietii unui individ: exprimare sexuala,
responsabilitati si decizii, modalitati preferate de petrecere a timpului liber, sisteme
de credintd etc. De aceea, pentru a intelege viata adolescentilor, trebuie sa
intelegem cultura lor (bazata pe convingeri, conceptii de spre lume si viata, valori
si norme specifice).

4. Probleme specifice

4.1. Criza de originalitate

Sunt unele studiile ale psihologilor care nu considerd ca adolescenta este
insotita obligatoriu de criza. Se pot identifica doud tipuri de evolutie: cea fara
tulburari si fara criza si cea care comporta o rasturnare a sentimentelor si conduitelor.

De altfel, inceputul dezvoltarii crizei de originalitate a fost privita diferit de
catre diversi psihologi: ,,Unii au vazut in reactiile nonconformiste si critice ale
puberului si adolescentului un fel de delir de persecutie combinat cu un delir de
culpabilitate ce tinde sa devind manie (Morro, 1990; Towasendew, 1986); adeptii
lui Freud considera ca in atitudinea critica fatd de adulfi si mai ales fatd de parinti
se realizeaza perimarea complexului EDIP care este insotit de sublimari prin reverii
compensatorii, dar §i agresive, pana la valorizari dramatice ca In marile montéri ale
operei EDIP (apud Schiopu, 1997, pp. 38-39).

Exista mai multe tipuri de crize:

a) Crize circumstantiale sau situationale: ex. crizele de constiinta, crizele de
nervi, crizele legate de stres — desi pasagere, ele pot influenta starea dispozitionala,
de fond, a psihicului;

b) Criza de originalitate: cea mai complexd din viata omului modern, este
specifica pubertatii si adolescence — a fost considerata un fel de ,,a doua nastere”.

Criza de originalitate se referd la ansamblul conduitelor adolescentului,
prin care el cautd sid armonizeze aspiratiile, atitudinile, constiinta de sine, cu
conditiile concrete ale vietii in care traieste. ,,Criza” se referd mai ales la ceea ce 1i
este specific adolescentului, la modul in care evolueazd dezvoltarea personalitatii
sale. Fiind o stare aparte, repetatd un timp, prin intermediul acestui fenomen se
valorizeazd independenta, aptitudinile prezumtive de adult, intrarea in acest rol,
atragerea atentiei asupra faptului ca rolul i se cuvine si ca trebuie acceptat.

Criza de originalitate apare ca o crizd a dezvoltarii si este influentata de
(Schiopu, 1997, pp. 14-15): suprasolicitarea de conduite responsabile noi, optica
noud, mai modernd pe care o duce cu sine fiecare generatie, dezvoltarea
impetuoasa de aptitudini, atitudini si interese.
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Criza de originalitate apare ca reactie critica fata de adult i, mai ales, fata de
parinti. Adolescentii la care criza de originalitate nu se manifesta sunt, in general,
mai defavorizati, deoarece se pare ca imprejurdrile nu i-au pus in situatia de a
exersa, contura i organiza obiectivele, interesele, dorintele, de a-si testa fortele, de
a se regasi.

4.2. Definirea identitatii

Cautarea echilibrului prin noi identificari, descoperirea noii identitati — in
conditiile incertitudinii cu privire la ceea ce este adolescentul in realitate — nu sunt
usoare §i pot duce la dificultati de integrare si la manifestdri de nonconformism.
Cautarea identitatii este un proces indelungat care incepe in perioada adolescentei.
Acest proces afecteaza si este afectat de felul in care aratd un adolescent, de felul in
care gandeste, de interactiunile care se stabilesc intre el si persoanele care-i
influenteazd viata. Intrebarea principald legatia de cautarea identititii este ,,Cine
sunt eu?” si, cu cat raspunsul la aceasta intrebare este mai clar conturat, cu atat
gradul de autonomie este mai ridicat.

In adolescenta se intalnesc trei tipuri de identitate (apud Mitrofan; Ciuperca,
2002, pp. 123-124): pozitiva (confera un sens normal al existentei, acceptare de
sine, implicare cu sine), negativd (dezvoltd o imagine de sine opusd valorilor
culturale ale comunitatii, confirmand etichete atribuite de societate - ,ratat”, ,,bun
de nimic etc.) si incerta (criza de identitate).

Se apreciaza ca ,,adolescenta are o anume identitate de sine si una valorica
(Cine sunt eu?, Ce roluri joc?), o procesualitate plina de conflicte la nivelul Eului
(confuzia identitatii versus confuzia rolului — Erikson, 1970), prin raportare la
confruntarea a cel putin trei componente (Birch, 2000): simtul unitatii, reflectat in
perceptia sinelui, simtul continuitatii in timp a achizitiilor perceptive, simbolice
s.a., simtul reciprocititii intre setul perceptiilor sinelui si setul perceptiei/
reprezentdrilor altora” (apud Neacsu, 2010, p. 127).

Exista mai multe tipuri de identitate:

o Identitati Inndscute: identitatea corporald si identitatea sexuala, prezentata
in certificatul de nastere;

o Identititi dobandite: sunt legate de ofertele sociale (ex. identitatea
culturala, identitatea sociald — adolescentul are tendinta sa se identifice cu diferite
grupuri, gasti, deoarece acestea ofera securitate §i un anumit statut);

o Identitati visate: sunt cele spre care se nazuieste (se exprima 1n dorinte si
visuri si se obiectiveaza inca din copilarie prin jocurile de rol — in aceste roluri
copilul devine aviator, campion mondial, inventator, star de cinema etc.).

Este de remarcat cad ,,adolescentul isi asuma roluri si este preocupat de
propria sa afirmare. El devine un partener real de dialog, confrunta si incearca idei,
le verificd in practicd cu acelasi interes neobosit cu care 1si verificd propriile
sine: ,,pentru formarea unei imagini de sine adecvate este necesard o analiza
obiectivi, rationald, critici atat a calitatilor, cat si a defectelor proprii. In caz
contrar, se va ajunge la formarea unei imagini eronate a trasaturilor caracteriale, cu
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efecte negative pentru intreaga activitate a individului” (Mogonea si Frasineanu,
2009, p. 2015).

Un rol important il joacd identitatea sexuald care, de reguld, se construieste
pe prototipul primelor relatii erotice: ,,La ele ne Intoarcem cu totii, mai mult sau
mai putin constient, In momentele de cumpdnd, de crizd afectivd, de intensa
satisfactie sau de plenitudine, in cautarea unui sdmbure regenerator de energie, de
sigurantd, de recunoastere” (Mitrofan; Mitrofan, 1994, p. 30). in cristalizarea
identitatii sexuale elementele esentiale deriva din interactiunea cu persoane de sex
opus. Penduland intre autonomie si autoconstrangere, adolescentul se obisnuieste
cu identitatea sa sexuala pentru ca Eul sau are nevoie de ALTUL pentru a se
confirma pe sine. Formarea identitatii sexuale reprezinta si rezultatul unui proces
specializat de educare a individului uman, caracterizat prin absenta unor modele
deviante, a unor frustrdri sau carente afective in copilarie, adaptare familiald
pozitiva care va pregati terenul pentru viitoarea adaptare sociald a persoanei.

Mediul joacd un rol important in definirea si dezvoltarea identitatii. Oamenii
cu un nivel mai nalt de instruire si educatie si cu conditii privilegiate au mai mult
succes 1n acest demers. Tinerii se identifica adesea cu diferite grupuri, gasti, bande,
clici etc. Deoarece acestea le oferd si asigura securitatea, apartenenta la o entitate
sociala distincta este extrem de semnificativa.

4.3. Delincventa juvenila

Delincventa este un termen ce desemneazd tendinfa anumitor
comportamente de a se abate de la normele stabilite de grup sau societate.
Delincventa juvenild inseamnd inadaptare sociald si se manifestd prin acte
antisociale (minciund, furt, parazitism, escrocherie etc.). Ca forma distinctd de
devianta, delincventa juvenila este un fenomen complex care defineste ,,ansamblul
conduitelor aflate in conflict cu valorile ocrotite de norma penald (Banciu;
Radulescu, 2002, p. 80). Teoriile si modelele delincventei juvenile oferd o analiza
multidimensionala, care permite o mai buna intelegere a fenomenului.

Se cunosc, in general, doud directii de abordare a delincventei:

a) Abordarea psihologica: delincventa poate fi un simplu simptom al unei
nevroze, echivalent al unei depresii psihice;

b) Abordarea sociologica: delincventa derivad din starea de insecuritate
cauzata de lipsurile materiale si dezorganizarea familiala.

Statisticile aratd ca delincventa este in crestere in toate tarile si este asociata
cu (Schiopu, 1997, pp. 80-85):

o Vagabondajul (fuga de acasd sau ,,drumomania”): este un tip de
comportament indezirabil care are cauze diverse: mizeria si starea de tensiune din
familie, regimul preferential intre frati, neglijarea de catre parinti, severitatea
excesiva asociatd cu lipsa de afectiune, probleme scolare (dupa A.T. Bogdan, in
urma unui studiu realizat pe 2000 de copii vagabonzi);

o Consumul de droguri: datoritd dorintei de conconformism acutizatd de
multe ori §i a lipsei de experientd sociald, copiii si adolescentii sunt cel mai usor de
antrenat (acestora li se adauga si naivitatea si increderea in adultii ce par cumsecade);
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e Minciuna: este, de multe ori, o conduitd de aparare (cand 1nsa apare ca
forma intentionatd de a deturna sau blama pe cineva, cand urméareste obtinerea unor
avantaje morale sau materiale pe nedrept, poate avea consecinte grave);

o Cersetoria: este adesea predelictuald (cand este organizatd de parinti sau
delincventi cu experientd in acest domeniu: cersetorii tineri sunt pusi sa simuleze
diferite infirmitati);

o [Infractiunile contra moravurilor: perversiunile sexuale, prostitutia,
huliganismul se exercitd adesea mai ales de puberii perversi prin coruperea lor de
catre persoane libidinoase mai in varstd, ce provin din familii care trdiesc in
promiscuitate.

Delincventa minora este dominata de cei cu deficite de afectivitate, vointa si
intelect. In plus, numeroasele mijloace moderne de comunicare (Internet, telefoane
mobile) 1i fac pe adolescenti sd devind mai putin comunicativi, cel putin fatd de
persoanele alaturi de care locuiesc. Adolescentii trebuie sda comunice in stilul
specific varstei si perioadei in care trdiesc, Insd trebuie reflectat mai mult la
»problemele” specifice varstei lor (criza de originalitate, confuzia valorilor morale,
nonconformismul, opozitia fatd de universul adultilor etc.), astfel incat ele sa nu
devina capcane in care acestia pot foarte usor sa cada.

Constatam ca aceste probleme reclama solutii pedagogice. Dintre acestea
amintim de adaptare, ca trasatura ce poate furniza unele functii imbunatatite. Ca
precautie, trebuie si retinem ca ,,adaptarea cu orice pret poate duce la conformism
sau, cel putin, la conduite standardizate” (Debesse, 1970, p. 95). Parteneriatul scolii
cu familia si cu alti factori ai educatiei, precum si implicarea adolescentilor in
actiuni de volunariat contribuie la dezvoltarea competentelor sociale, atat de
necesare in adaptarea la conditiile si cerintele societatii in care traim.

Concluzii

Conventional, cuvantul ,adolescentd” inseamna o etapd in dezvoltarea
ontogeneticd, in viata omului, care incepe cu pubertatea si se termind cu
independenta economica si sociald a tanarului in raport cu parintii sdi. Perioada de
tranzitie intre copildrie si maturitate, adolescenta se incheie cu debutul maturizarii
sociale. Din perspectiva ,respectarii diversitatii lumii adolescentine” (Maciuc,
2009, p. 235), fiecare adolescent este un caz concret, distinct si trebuie tratat ca
atare. El are maniera sa proprie de a creste, de a se dezvolta si de a-si pune
amprenta asupra vietii sociale la al carui scenariu contribuie.

Adolescentii sunt diferiti atat de copii, cat si de adulti. In mod specific,
adolescentii nu sunt pe deplin capabili de a intelege concepte complexe, relatia
dintre comportament gi consecintele sau gradul de control pe care il pot avea
asupra procesului decizional in raport cu sandtatea. Aceasta incapacitate 1i poate
face deosebit de vulnerabili la exploatarea sexuala. Legile, obiceiurile si practicile
ii pot afecta, de asemenea, pe adolescenti in mod diferit in raport cu adultii. De
exemplu, legile si politicile sociale, nefiind uneori foarte coerente sau transparente,
restrictioneazd accesul adolescentilor la informatii si servicii de sanatate a
reproducerii. Se poate intdmpla ca atunci cand existd servicii, atitudinile

28



ANNALS OF THE UNIVERSITY OF CRAIOVA, Psychology - Pedagogy, an XIII, nr. 29-30

furnizorilor despre adolescenti sd reprezinte un obstacol semnificativ pentru
utilizarea acestor servicii. De aceea, consideram ca familia si grupul de prieteni
sunt suporturi-cheie. Adolescentii depind si de comunitétile In care trdiesc, de
serviciile oferite de scoald, de institutiile de sanatate sau protectie sociala. Aceste
institutii trebuie sa 1i ajute sa 1si formeze si dezvolte o serie de abilitati prin care sa faca
fata presiunilor cu care se confrunta si sa treacé de la copilarie la maturitate cu succes.
Este important sa 1i lasdm adolescentului libertatea de care are nevoie sa se

dezvolte. In acelasi timp, insa, trebuie sa ii supraveghem atent fiecare pas pentru a

fi acolo in caz ca are nevoie sau nu poate depasi singur dificultatile. Parinte sau

profesor, adultul este partenerul cu care adolescentul invatd si comunice, sa

relationeze, sd pund bazele constructiei pe care, la acestd varsta, incepe sd o

inteleaga.
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Rezumat

Intr-un studiu anterior (Psihologia proiectiei §i creatiei matematice) relevam
importanta deosebitd pe care o are abordarea personalitatii elevului si a creatiei
matematice prin tehnicile proiective. In studiul de fatd incercim a prezenta relatia
dintre expresie si personalitate, pe de o parte, precum si procesul de creatie ca act
psihologic si cercetarea logico — matematicd, pe de altd parte. Am pornind de la
premisa cd atdt expresia, cdt §i proiectia sunt procese psihice dependente de
simbolica neuropsihologicd, dar nici expresia §i nici proiectia, considerate izolat,
nu reprezinta simbolismul in totalitatea sa. Proiectia, este cea care desemneazd §i
fixeazd sau precizeaza sensul, conceptul, pe cdnd expresia este forma prin care
conceptul poate fi vehiculat, ea fiind un proces instrumental.

Creatia este un proces practic elaborativ, prin intermediul caruia
reprezentarile mentale, intra-psihice, de natura simbolicd, sunt reproduse in
exterior intr-o forma concretd, obiectiva.

Acest mecanism psihologic complex reuneste in sine cele doud elemente
fundamentale ale mecanismelor simbolice cerebrale: proiectia, ca prim moment
intra-psihic legat de formarea reprezentarilor i fixarea sensului acestora
(signifiant-ul simbolic) §i expresia, ca moment secund, extra-psihic, legat de
constructivitate (signifie-ul semnal). Primul moment corespunde fazei conceptuale,
cel de al doilea, instrumentalitatii.

Concepte cheie: personalitate, expresie, proiectie, mecanism simbolic
cerebral, forta expresivd, imagine mentala, creatie, act psihologic.

1. Relatiile dintre expresie si personalitate
Termenul de expresie deriva din latinescul exprimere, desemnand actiunea

de a se exprima, de a comunica in afara ideile sau sentimentele proprii (Liftré). Din
aceste motive, In general se considera expresia ca fiind o modalitate de manifestare
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a starilor psihice ale omului, un stil particular al acestuia de comunicare (J. Bobon,
J. Bobon si G. Maccagnani).

Atat expresia, cit si proiectia sunt procese psihice dependente de simbolica
neuropsihologicd, dar nici expresia s§i nici proiectia, considerate izolat, nu
reprezintd simbolismul in totalitatea sa. Proiectia, este cea care desemneaza si
fixeaza sau precizeazd sensul, conceptul, pe cand expresia este forma prin care
conceptul poate fi vehiculat, ea fiind un proces instrumental.

Mecanismele simbolice cerebrale sunt reprezentate prin doud componente:
polul intern-superior, care este de naturd conceptuald — proiectia — si polul extern
inferior, care este de natura instrumentala — expresia. Aceasta le apropie de
structurile semantice, situatie In care proiectia-concept este signifié, iar expresia-
forma este signifiant.

Daca procesul de proiectie este specific omului, ca formad speciald de
reflectare simbolicd a realitatii, trecuta prin filtrul psihologic al personalitatii sale,
expresia este un act mental elementar, care poate fi intalnit nu numai la om ci si la
animale, nefiind legat exclusiv de sfera rationald, ci si de cea afectiva, viscerala-
vegetativa, senzoriala etc. aceste aspecte au fost mult studiate de numerosi
specialisti (Ch. Darwin, S. Cobb, H. Head, P. Janet, C. von Monakow si R.
Mourgue, K. Goldstein, A. Ombredane, J. Piaget, H. Wallon). Pe plan mental,
expresia este inferioard proiectiei, fiind dealtfel si mai veche decat aceasta din
punct de vedere psiho-ontogenetic.

Pentru J. Piaget si B. Inhelder, expresia este situatd in scara conduitelor
semiotice ale psihicului, dupd jocul simbolic si preceddnd imaginii mentale, ea
aparand si dezvoltandu-se initial ca un tip de imitatie ludici. In unele privinte
aceste puncte de vedere sunt acceptate si de catre gestaltism, care o situeaza
inaintea organizdrii schemelor configurationale intra-psihice (L. Klages, R.
Suchenwirth).

Procesul de expresie constd 1n vehicularea extra-psihicd a continutului
intra-psihic proiectiv al personalitatii. El are un caracter voluntar si intentional, de
elaborare simbolicd, ideo-afectiva. Expresia este constientd, ca structurd formala,
desi la baza ei, ca si in cazul proiectiei, stau mecanismele automatic-inconstiente.

Valoarea principald a expresiei se remarcad cu prioritate 1n cursul
procesului de comunicare interpersonald, ea constituind forma mesajului, a codului
informational.

J. Bobon (1) deosebeste urmatoarele tipuri de expresie:

I) Expresia verbald, cu caracter abstract, impersonal, universal, utilizdnd
un sistem de coduri specifice, cu o forma si un continut de o larga generalizare
abstractizare, de tip conceptual. In cadrul expresiei verbale se deosebesc:

1)  Limbajul, considerat ca un sistem de semne capabil de a servi
comunicarii intre indivizi (J. Marouzeau); un ansamblu complex de procese psihice
cu valoare in comunicarea interpersonald, determinat social (T. Slama Cazacu).
Sistemul de codificare al acestei forme de expresie este /imba. Deci avem de-a face
cu limbajul vorbit.
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2)  Scrisul, care este transpunerea figurala a limbajului verbal. El este
expresia plasticd a semnelor lingvistice, deci o modalitate mixta intre limbajul
verbal si desen. In cadrul scrisului se deosebesc: pictograma-semn, picto-
ideograma, ideograma, ideo-fonograma, fonograma.

Il) Expresia plastica — are un caracter concret, personal, este
individualizata, specifica ca stil si originalitate fiecarui individ, cu o forma
particulard, unica, de determinare concreta, obiectiva, imediata. In cadrul expresiei
plastice distingem:

e  Mimica, reprezentatd prin expresia mimico-gestuala, legatd de starile
emotionale. Ea are doud aspecte: mimica expresiva si mimica informativa.

e Desenul si pictura, reprezentate prin semnele plastico-picturale si prin
forme reprezentative-constructive de tip figural, formal sau informal. In cadrul
acestui tip de expresie distingem urmatoarele subtipuri (J.Bobon si G.
Maccagnani): expresia plastica elementara (mazgéleala, stereotipia parakinetica
grafica simpla, formele geometrice simple, desenul-scriere, desenul elementar);
expresia plastica concreta (naturalismul reprezentativ, naturalismul simbolic);
expresia plastica abstracta (abstractul prezentativ, abstractul simbolic).

C. Enichescu clasifica tipurile de expresie dupa cum urmeaza:

1) Expresia motorie, care utilizeazd semne kinetice, produse de miscari
musculare izolate sau ale unor grupe de muschi, prin intermediul carora se exprima
stari de ordin afectiv-emotional, personale. In cadrul expresiei motorii se disting:

edeplasarea pozitiei subiectului,

e gestica segmentara, de reguld a mainilor §i capului;

emimica, expresia motorie a fetei.

2) Expresia plastica, care utilizeaza semnele plastice rezultate dintr-o
activitate practic-constructiva a subiectului, cu rol reprezentativ simbolic pentru
imaginea mentald ideo-afectiva intra-psihicd, rezultatul final fiind schema sau
configurarea simbolica a acesteia. In cadrul expresiei plastice distingem:

edesenul, ca forma de constructie elementar-figurativa;

epictura, ca formd de reprezentare plastico-artistica a formelor
plane;

esculptura, ca forma de constructie spatiala.

3) Expresia verbald, care utilizeazd semnele verbale si lingvistice rezultate
din activitatea de limbaj, de tip ideativ-conceptual simbolic, cu caracter larg
universal, impersonal si unic ca codificare (2).

Atat proiectia cat i expresia sunt parti ale aceluiagi mare mecanism cerebral
- simbolizarea. Din aceste considerente, factorii care participa la edificarea
proiectiei sau a expresiei, desi sunt specifici fiecaruia din aceste procese, se afla
intr-un raport de interdependentd complementara Intre ei. Literatura de specialitate
releva 10 factori:

e Activitatea, care este legatd de executia creativd §i care corespunde
factorului tendinge psihologice in cazul proiectiei.
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e Aptitudinile pentru creatia constructivo-plastica, declansate de factorul
impulsul creator al proiectiei.

e Forta expresiva, care corespunde cu tensiunea psihicd, afectivd a
subiectului, din cazul proiectiei.

e Acordul fidel dintre expresie si factorul identificarii proiective.

e Simbolizarea, care are la originea sa iIntarirea formala a reprezentdrilor
mentale.

o Combinatiile expresiv-formale, care sunt imaginile plastice, concrete,
obiective, ale asociatiilor ideative ale proiectiei.

o Sublimarea, care corespunde transferului proiectiv prin care congtinutul
intra-psihic 1si gaseste calea de eliberare si de afirmare exterioara intr-o structurad
formala.

e [maginea plastica, forma obiectiv-concretd a expresiei, reprezentand
materialitatea obiectiva externd a imaginii mentale proiectate.

e Originalitatea expresiei, corespunzatoare factorului de sinceritate a
proiectiei.

o Stilul individual al expresiei subiectului, care corespunde cu
specificitatea proiectiei, demonstrdnd concomitent individualitatea unicd si
irepetabild a continutului intra-psihic proiectiv si a expresiei sale exterioare.

Dacd factorii enumerati reprezintd structura psihologica a expresiei,
desfasurarea expresiei reprezintd dinamica sa. Acest proces dinamic se desfagoara,
ca de altfel si in cazul proiectiei, in anumite etape succesive, care pot fi bine
urmarite de catre psihologul sau psihiatrul experimentator in cursul
psihodiagnosticului prin teste proiective la elaborarea raspunsurilor subiectilor, in
special in cazul testelor de desen. Se cunosc patru etape:

Etapa 1: consta in pregatirea activitatii de exprimare, in cursul careia
subiectul pune de acord materialul perceput cu propriile sale capacitati de redare.
Este o etapa de recunoastere;

Etapa 2: consta in organizarea mentald a schemei viitoarei imagini plastice;
e o etapa de reprezentare;

Etapa 3: este etapa expresiei propriu-zise, in cursul careia subiectul executa
practic forma sau configuratia reprezentatd anterior pe plan mental. Este o etapa de
tip constructiv sau reproductiv, in cursul careia se naste imaginea plastica
obiectiva;

Etapa 4: este etapa de revizuire a produsului exprimat, cand subiectul poate
aduce unele modificari, retusuri, imaginii plastice executate.

Expresia este un mecanism psihologic direct raportat la structura si dinamica
personalitatii, cu aceeasi functie si de aceeasi valoare cu proiectia. «Expresia este
forma de manifestare exterioard a continutului intra-psihic proiectiv al
personalitatii, modalitatea prin care personalitatea se prezintd ca autenticitate
psihologica in lumea inconjuratoare» (3).
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2. Procesul de creatie ca act psihologic si cercetarea logico - matematicd

Creatia este un proces practic elaborativ, prin intermediul caruia
reprezentdrile mentale, intra-psihice, de naturd simbolicd, sunt reproduse in
exterior intr-o forma concreta, obiectiva.

Acest mecanism psihologic complex reuneste in sine cele doud elemente
fundamentale ale mecanismelor simbolice cerebrale: proiectia, ca prim moment
intra-psihic legat de formarea reprezentdrilor si fixarea sensului acestora
(signifiant-ul simbolic) si expresia, ca moment secund, extra-psihic, legat de
constructivitate (signifié-ul semnal). Primul moment corespunde fazei conceptuale,
cel de al doilea, instrumentalitatii.

Creatia, ca act psihologic complex si specific, reuneste in sine ambele
elemente, proiectia si expresia. Aceasta justifica interesul §i importanta cercetarii
creatiei pentru psihologia proiectiva, nu numai teoretic, ci i, mai ales, practic, caci
in orice situatie proiectiva, chiar si in cea cu planse facute (TAT, Rorschach), dar
mai cu seama in cazul testelor proiective de desen, asistam la elaborarea unor tipuri
de raspunsuri care de fapt nu sunt altceva decat rezultatele evidente ale unor acte
creative psihice. Continutul proiectiv i forma expresiva le interpretim prin
intermediul produselor obiective ale creatiei, fie cd ele sunt de tip verbal, fie ca
sunt de tip non-verbal.

Pe plan psihologic, actul creatiei este unic, indiferent de scop, determinare,
mijloace de finalizare etc. El este rezultatul dublei asocieri a unui moment expresiv
cu un moment proiectiv.

In procesul creator se deosebesc un pol central, intra-psihic, conceptual-
simbolic si un pol periferic, extra-psihic, instrumental-simbolic, respectiv proiectia
si expresia. Referitor la factorii care determina sau declangeaza creatia si la etapele
acestui proces, existdi mai multe opinii. Pentru H.Selye, in creativitate sunt
incriminati entuziasmul §i perseverenta, originalitatea, independenta spiritului,
imaginatia, inteligenta, capacitatea de concentrare asupra unui lucru anumit,
capacitatea de abstractizare, spiritul de observatie, Indemanarea tehnica, calitatile etice.

R. S. lllingworth crede ca factorii unei creativitati optime sunt: inteligenta
superioara, mediul propice, persistenta si perseverenta, tenacitatea, inclinatia de a
munci din greu, inventivitatea, aptitudinea de a schifa esentialul, de a vedea
generalul in particular, memoria bund, forta de caracter, imprejurarile favorabile
etc. (4).

Sintetizand aceste aspecte, factorii creativitatii, pentru M. Bejat (5), sunt
urmatorii: receptivitatea, flexibilitatea gandirii, asociativitatea, originalitatea.

Unii autori inclind sa identifice creatia cu imitatia, considerand-o un proces
de mimesis (M. Baumgarten). autorii psihanalisti sunt inclinati a o considera ca pe
un proces de catarsis ca pe o sublimare de factura simbolicd (S. Freud, Ch.
Baudouin, O. Rank, N. N. Dracoulidés, A. Juda). Dupa ei, etapele creativitatii sunt
urmatoarele:

- organizarea unor complexe ideo-afective conflictuale;

- dezvoltarea unor stari de tensiune in sfera inconstientului;
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- convertirea complexelor ideo-afective in forme sublime adecvate,
acceptate de cenzura si, in consecinta, exteriorizabile;

- eliberarea catarcticd a individului de starea de tensiune prin
exteriorizarea continutului conflictual sub forma produselor de creatie.

Considerand la modul cel mai general creativitatea ca proces psihologic,
unii autori romani remarcd urmatoarele etape ale desfasurarii acesteia:

e Pregatirea: este etapa de observatie a realitatii sau de reflectare a sarcinii
de realizat, de analiza si de Insusire a sarcinii care este data subiectului respectiv.

o [Inspiratia: este etapa imediat urmatoare, de cristalizare a reactiei
subiectului fatd de datele culese anterior, o iluminare, dupa expresia unor autori
(M. Bejat). In aceastd etapi, o deosebiti importantd are imaginatia, care duce la
formarea unor reprezentari simbolice intra-psihice, specific individuale.

o (Conceptualizarea: urmeaza reprezentdrii imaginative si este inspiratd de
perceperea initiala a materialelor oferite de tema experimentald, proces deosebit de
complex, ducand la formularea unei idei si la constituirea acesteia ca semnificatie,
fixatd intr-o ,,schemd mentald” de sinteza generald. Din schema mentald se va
dezvolta si forma ,,imaginea mentala”. Aceasta este de fapt, asa cum mentionam
anterior, etapa proiectivd a procesului creator, legatd, in principal, de formularea
semnificatiei simbolice personale.

e [Executia: este ultima etapd a actului creativ, constind in realizarea
constructiv-instrumentala, extra-psihica, a imaginii formulate mental anterior. Ea
are ca scop formarea imaginii fizice concrete, obiective, a imaginii plastice
simbolice. Aceasta este etapa expresiva a actului creator (6).

Legile creatiei au fost formulate incd de S. Freud si dezvoltate ulterior de
E. Kretschmer, in special in legatura cu formarea imaginilor onirice. Ele stau la baza
oricdrei creatii de tip simbolic figural. Acestea sunt: aglutinarea, stilizarea i proiectia.

o Legea aglutindrii imaginilor sau procesul de condensare-aglutinare
constd 1n crearea de imagini noi pe baza si prin modificarea legaturilor unor
reprezentdri anterior construite. Rezultatul acestui mecanism va fi o deplasare catre
o altd imagine, cu un sens nou, in care regasim trasaturi caracteristice ale surselor
perceptive din care ea s-a format.

e Legea stilizarii — este actul sau seria de acte prin care aparatul psihic
receptor transforma, in virtutea tendintelor sale proprii, imaginile percepute din
lumea exterioard, intr-un anumit mod, reproducandu-le definitiv sub o forma de
compromis intre imaginile exterioare si reale si tendintele proprii ale subiectului.
Stilizarea va pune in evidentd esentialul, simplificand forma. Se remarca tendinta
la repetitie, simetria, reprezentarea ornamentala, abstract-geometrica etc. Adesea se
insistd pe elementele de amanunt, uneori chiar neesentiale, care insd pentru
subiectul respectiv capita valoare.

e Legea proiectiei — se leagd, 1n principal, de formarea imaginii mentale ca
rezultat al intalnirii celor doi poli, Eul psihologic individual si Lumea extra-psihica
colectivd, ca rezultat al confruntirii dintre subiect si obiect. In aceastd situatie,
imaginea mentald nu este niciodatd identicd cu cea a obiectului extra-psihic
perceput, ci este consecinta actiunii acestuia asupra Eului individual, ea fiind un
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pretext, un argument, pentru formarea imaginii mentale. Pe baza acestei imagini
mentale, a semnificatiei sale simbolice, sensul este transferat sau transportat de
subiect in afard, prin intermediul expresiei instrumental-constructive, realizandu-se
imaginea creatd, obiectualitatea materiald, fizic-concreta, a imaginii mentale.

Se poate observa cu usurinta cad aceste legi ale creatiei, sunt direct aplicabile
la actul creator de tip experimental proiectiv, ele reprezentand stadii succesive ale
desfasurarii insasi a procesului creativ ca act psihic.

Ca act psihic complex, creatia reuneste doud momente principale: proiectia
si expresia. Ca prim moment al creatiei, proiectia este un proces conceptual
mental, intra-psihic, In cursul caruia subiectul respectiv intra in contact cu tema
data de test, punandu-se de acord cu ea. Un rol deosebit il au acum cei zece factori
psihologici ai proiectiei: tendinte psihologice, impulsul creator, tensiunea psihica,
identificarea, reprezentarile, asociatiile ideative, transferul, imaginea mentala,
sinceritatea, specificitatea. In cursul proiectiei se formeaza imaginea mentala,
conceptul, reprezentand sensul, semnificatia simbolicad a viitorului raspuns al
subiectului supus testarii.

Expresia reprezintd manifestarea exterioara, instrumental-constructiva, prin
care subiectul depiseste simpla situatie impusd de tema datd si, in virtutea
propriilor sale tendinte proiective, construieste imagini formale, obiective, fizic-
concrete in raport cu sensul conceptual proiectiv. Semnificatia simbolica va capata
un aspect figurativ-formal, imagistic, in concordantd cu sensul, combinand sensul
cu semnul si devenind astfel semnal cu valoare de mesaj vehiculant al structurii
globale a continutului intra-psihic al personalitatii individului respectiv supus testarii.

Acum intrd 1n actiune cei zece factori ai expresiei: activitatea, aptitudinile,
forta expresiva, acordul final, simbolizarea, combinatiile expresivo-formale,
sublimarea, imaginea plastica, originalitatea, stilul individual. Acesti factori ai
expresiei corespund celor zece factori ai proiectiei, fiindu-le complementari. In
cursul expresiei se organizeaza imaginea figurala, formal-concretd, obiectivandu-se
in acest mod imaginea mentala proiectiva.

Proiectia si expresia caracterizeazd esentialmente procesul de creatie
psihologica, atat in ceea ce priveste aspectul acestuia ca proces psihic desfasurat,
ca activitate particulara, cat si in ceea ce priveste rezultatul sau final, elaborat,
reprezentat prin raspunsurile originale ale subiectului la testele proiective.

Transpusd sub forma unei relatii matematice, raporturile existente intre
expresie si proiectie, in cadrul creatiei, formula va fi: C =P + E, in care: C este
creatia, P este proiectia, E este expresia.

Valoarea acestei relatii matematice poate fi reprezentatd pe un sistem de
coordonate, dupa cum vom arata pe larg mai departe, inscriindu-se o curba care va
reprezenta, in final, imaginea grafica a expresiei matematice a procesului de creatie
al unui subiect si care, indirect, va fi si curba structurii personalititii globale a
acestui subiect.

Procesul de creatie artisticd este o fictiune, un act simbolic, prin
intermediul caruia este construitd imaginea formald a lumii externe sau cea
imaginard intra-psihica. Ea nu este o reproducere a realitatii, ci imaginea simbolica
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a acesteia, asa cum o simte §i este capabil sd o reprezinte constructiv individul
dintr-un punct de vedere subiectiv, personal. Faptul acesta este valabil pentru orice
fel de creatie psihologica.

In cazul psihodiagnosticului cu teste proiective se poate vorbi de o
adevaratd creatie experimentald, declansatd de situatia-test si riguros dirijata de
aceasta. Cu toate acestea, trebuie remarcat cd, si in acest caz, creatia isi pastreaza o
parte originald, prin natura personald a continutului proiectiv intra-psihic al
subiectului.

Relatiile creatiei, ca proces psihologic, cu mecanismele simbolice
cerebrale se pot observa foarte bine in cazul analizei produselor finale ale creatiei,
opera de artd in creatia liberda, spontand, sau a raspunsurilor la teste, in cazul
psihodiagnosticului proiectiv.

Aspectul simbolic este elementul comun atat al formei, cat si al
continutului productiei subiectului. Intr-adevar, continutul acestuia este de tip
simbolic (signifiant), iar forma sa este semnalul purtitor al semnificatiei simbolice
(signifié). Asupra formarii acestui simbol creativ am insistat mai Tnainte.

In procesul de elaborare a imaginii mentale si apoi de trecere, a acesteia in
imagine plasticd existd mai multe etape:

a) etapa receptiv-cognitiva: este etapa in cursul careia subiectul ia
cunostintd de tema testului sau de imaginea prezentatd de test (denumire,
recunoastere, definire, caracterizare, identificare). Pe baza acestei perceptii se
formeaza o imagine primara, individuald reprezentand de fapt modelul extern,
obiectiv perceput; deci engrama perceptiei;

b) etapa reproductiv-instrumentald: are un caracter constructional-
schematic, de reprezentare, rezultatul acestui fiind schema, precursoarea imaginii
mentale;

c) etapa conceptual-simbolica: este cea In care schema se transforma in
structurda mentald sau imagine mentalad, cu o semnificatiec simbolicd precisa,
datorita fenomenului de proiectie.

d) etapa instrumental-simbolica: constd in reproducerea externd a
structurii, cu ajutorul expresiei, sub aspect de forma sau de configuratie formala,
aceasta fiind de fapt imaginea plastica (7).

Aprecierea raspunsului la testele proiective de personalitate se face pe baza
analizei performantelor realizate de subiecti. Ea este efectuata de catre cercetator,
in functie de aspectul calitativ si cantitativ al continutului proiectiv si al formei
expresive a creatiei.

Stiinta testarii ca si cea a interpretdrii nu este, in fond, decit o forma de
discurs, o modalitate de a folosi limbajul. Omul de stiinta culege faptele care ii vor
sustine discursul si care se va ajusta fard incetare, dar cercetarea faptelor nu se
reduce nici pe departe la o activitate de limbaj: ea implicd acfiuni, mai mult sau
mai putin sistematice, si elaborarea de instrumente capabile sa suplineasca limitele
simturilor i organelor noastre motorii.

Discursul propriu diferitelor discipline poate aparea ca o specializare din ce
in ce mai rafinatd a limbajului curent, desi fiecare stiinta ajunge la descrieri si
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explicatii adeseori foarte indepartate de cele de la care a plecat; in acest scop ea isi
elaboreaza propriul sau limbaj specific.

Discursurile specifice disciplinelor formale - logicd si matematica - sunt
distincte de stiintele realului sau de cele empirice. Si unele si celelalte, avandu-si
locul in metodele de lucru ale psihologilor sau in arsenalul lor conceptual, impun
cateva comentarii.

Logica doreste sd puna in formule cit mai sobre cu putintd regulile
rationamentului corect. Aceste reguli sunt valabile independent de obiecte, reale
sau imaginare, verificate sau numai presupuse, asupra carora se poartd discursul.
Prin ea insasi, logica nu-si cautd validarea in realitate: ea se margineste sa
defineasca si sa codifice ceea ce sta la baza unui rationament valid pentru ceea ce
priveste consistenta sa interna.

In realitate, un control specific disciplinelor empirice ar trebui, pentru a fi
convingdtor, sd se sprijine pe un rationament logic. Este deci elementar pentru
orice om de stiintd sa-i cunoasca si sa-i respecte regulile si in acest scop este mai
bine sa-l constientizeze In mod explicit, chiar dacd o parte importantd a lui se
gaseste in mod implicit practicata in rationamentul nostru curent.

Matematica, stiinta numerelor, a cantitdtilor, se consacra, in ceea ce o
priveste, construirii unor obiecte inedite, dar In mod sigur nu unele oarecare:
plecand de la propozitii admise ca axiome, ea deriva propozitii din ce in ce mai
complexe, respectdnd cu o absoluta rigoare regulile rationamentului si veghind la
demonstrarea fiecdrei noi propozitii avansate. Demonstrarea unei teoreme trimite
intotdeauna la lucruri demonstrate anterior sau la axiome de plecare. Constructia
matematica nu-si gaseste verificarea sau validarea in realitatea empirica. Validarea
este In intregime interna.

La un anumit nivel de generalitate, logica i matematica tind sé se confunde
si ridicd, de altfel, aceleasi probleme epistemologice dificile ramase fara solutie
definitiva.

Asa cum s-a facut deja aluzie in prima parte, in legaturd cu dezbaterea la
care au participat realisti si nominalisti se pun, de fapt, doua probleme importante
referitoare la constructiile logicienilor si matematicienilor. Prima ar fi aceea a
statutului acestor constructii: sunt ele pure constructii inventate de matematicieni,
acumuland secol dupa secol, de la inceputurile disciplinei lor, elaborari din ce 1n ce
mai bogate, produse de propria lor minte, sau din contrd, sunt descoperiri de
obiecte preexistente, facand parte dintr-un univers accesibil numai pe calea
deosebita a rationamentului matematicianului, dar independent de el?

Matematicienii se impart inca si astdzi in constructivisti si realisti, primii
fiind perceputi ca autorii propriilor constructii, precum arhitectii $i compozitorii
sunt autorii constructiilor si compozitiilor lor, in timp ce ceilalti se vad ca simpli
descifratori de entitdti care populeaza un univers imaterial, inaccesibil simturilor
noastre, dar, in felul sau, foarte real. Fiecare isi aduce argumentele, mai mult
intuitive decat de constrangere, iar alegerea ramane, pana la noi ordine, o alegere
filosofica.
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A doua problemd, priveste mai direct pe psihologi si, desi ea este
independenta de problema precedentd, capata un sens mai clar dacd inclindm, mai
degraba, spre pozitia constructivista. Ea se referd la originile sau geneza
constructiilor logice si matematice: starea lor actuala, mult formalizata, asupra
careia actioneaza astdzi spiritul specialistului, i, intr-o oarecare masura, chiar
acela al adultului civilizat, al carui bagaj cultural cuprinde elemente mai mult sau
mai putin importante ale acestor cunostinte, nu are ea oare o istorie, atit a
individului cat si a civilizatiei?

Aparenta detasare de orice realitate concretd in care pare sa se miste
matematica nu este oare un rezultat rafinat si abstract al unui demers la origine
mult mai comun? Aceastd intrebare se afla, evident, in centrul preocuparilor
istoricilor acestei discipline, devenite formale, care leaga schimbarile comerciale
de originea numerelor sau masurarea terenurilor de geometrie.

O altd cale de atac constd In a se intreba in legdturd cu originea si
dezvoltarea operatiilor logice si matematice de-a lungul evolutiei ontogenetice,
altfel spus, de-a lungul dezvoltarii cognitive a copilului. Aceasta este calea pe care
a urmat-o Piaget Tn opera sa, care, asa cum o afirma el nsusi, a pus bazele
epistemologiei genetice si care a fost 1n acelasi timp, poate inainte de toate, o
contributie la psihologia cognitiei.

Ideea directoare a lui Piaget, faicandu-se ecoul cercetarilor istorice la care el
facea aluzie, leagd gandirea logica cea mai abstracta, rationamentul matematic cel
mai pur, de activititile senzorio-motorii ale noului nascut, care se dezvoltd
progresiv, cu titlu inca de actiuni interiorizate, spre operatii deja apropiate de forme
mai perfectionate de rationament logico-matematic, dar cu toate acestea, legate de
suporturi concrete - de stadiul numit, mai exact, al operatiilor concrete - pentru a
se detasa de acestea in sfarsit, la un nivel pur formal.

Opera lui Piaget ilustreaza unul din punctele de jonctiune dintre psihologie
si logica sau matematica: psihologiei 1i revine sarcina de a descrie modul in care se
constituie la individ competentele logico-matematice si, mai pe larg, cum
functioneaza subiectul cand 1si pune in actiune competentele, conformandu-se mai
mult sau mai putin strict unor reguli formalizate, sau departandu-se de ele din
motive care trebuie identificate. Acesta este unul din domeniile privilegiate ale
psihologiei cognitive contemporane, despre care ghicim fara efort ca cere
psihologului o informare solida in logica si matematica.

Este, desigur, o altd formd de intdlnire intre discipline formalizate si
psihologie, construite sau descoperite, obiectele formale ale matematicianului
prezintd aceastd proprietate curioasd de a se potrivi perfect, iIn anumite cazuri,
descrierii anumitor aspecte ale lumii reale.

Astfel, de-a lungul istoriei sale, fizica s-a matematizat din ce in ce mai mult,
in asa fel Incat, astdzi, fizica teoreticd se prezintd aproape ca un exercitiu de
matematica purd. Psihologia nu a ajuns pana acolo, dar ca toate stiintele empirice
incearca, de cite ori este posibil, sd-si masoare obiectele sau sd le aplice un
instrument matematic (8).
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Abstract
The human learning and generally the scholastic learning, peculiarly have
always represented a concernment of psychologists, and of all those interested in
the mechanisms of this process, the factors that influences it, the optimization
conditions. The present study represents an inventory from the diachronic
perspective following, particularly their relevance to the educational process. For
this reason, we present also the conversion of the learning theories in training
models that are very important for the educational practice. Our focus is especially
towards current theories and models that provide the background for carrying out
the teaching activities.
Key-words: learning, psychological theories, models of training.

1. Ce sunt teoriile invatarii?

Varietatea perspectivelor teoretice asupra procesului de invatare
demonstreaza, pe de o parte, complexitatea acestui fenomen, multitudinea de
unghiuri de vedere din care poate fi analizat, iar pe de altd parte este o dovada a
dinamicii si a vitalitatii acestui fenomen, o dovada a permanentei dezvoltari a
conceptiilor cu privire la modul in care se desfasoara procesul invatarii.

Pentru definirea conceptului de teorie psihologica a invitirii, apelam la o
definitie a lui L. B. Itelson (apud Neacsu, 1990, p. 20): ,,un sistem de afirmatii
stiintifice, care definesc esenta, continutul, conditiile si bazele invatarii: mai exact,
ea explica a) in ce constd invatarea, b) cum se produce, c¢) de ce depinde si d) in
urma carui proces ia nastere”.

»leoriile invatarii, constituite pe baza diversitatii scolilor si a curentelor
psihologice, explica procesul invatarii folosind sistemul specific de concepte si legi
prin prisma carora este studiatd invatarea in cadrul acestor scoli” (Panturu, 2002,
p. 60). Este de semnalat faptul ca teoriile invatarii, In diversitatea lor, se pot
suprapune la nivel teoretic, conceptual si aplicativ, partial sau pot fi antagonice.

Teoriile invatarii pot fi grupate dupd mai multe criterii, cele mai cunoscute
clasificari fiind realizate de catre psihologii Hilgard si Bower, iar, la noi, de cétre
profesorul 1. Neacsu de la Universitatea din Bucuresti. In studiul de fata, vom
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grupa teoriile invatarii in trei modele generale: modelul behaviorist, cognitivist si
constructivist.
Tabel 1. Gruparea teoriilor invagarii in modele (adaptare dupa Iucu, 2001; Bernat, 2003)

X = Modelul Modelul cognitivist Modelul
§ \ § behaviorist constructivist
s S
Apreciere, asociere, Accesibilizare, Acomodare, actiune
auto-discipling, algoritm, analiza, mintala si
autoritate, caracter, anticipare, obiectuala,
comportament, competenta, alternative,
conditionare, concepte, cognitie, aplicabilitate,
conexiune, consecintd,  configuratie, asimilare,
control, disciplind, dezvoltare cooperare, conflict
o feedback, imitare, intelectuala, sociocognitiv,
'§ intarire, modelare memorare, operatie,  construire de
N comportamentala, organizare, perceptie, cunostinte, context,
‘é' masurabil, raspuns, procesarea in- creativitate,
2 recompensa, pedeapsd, formatiei, procese diversitate, esafodaj,
S stimul cognitive, explorare,
reprezentare, schemd individualizare,
cognitiva, sinteza, interactiune,
structura invatare mediata,
multiculturalism,
nondirectivism,
personalizare,
progres, situatie de
invatare
Pune accentul pe Pune accent pe Pune accent pe cel
procesele psihice manifestarile care Invata,
observabile, mintale, mai mult cunoasterea aparand
N masurabile, sau mai putin din valorificarea
5 considerand elevul o observabile, experientelor
= persoand pasiva, considerdnd elevul o anterioare care nu
S modelabild si supusa persoana activa, provin neapérat din
i influentelor mediului implicata in propria  mediu, ci pot fi si
= de Invatare. instruire. mediate. Invatarea
;S este rezultatul unei
g constructii mintale
O siun act de
autorealizare a
potentialului
persoanei.
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Variabilitatea conduitei umane

Ia 1n considerare trei

variabile ale conduitei

umane:
comportamentul tipic
al subiectului care

invata, tipul de intarire

folosit si viteza
invatarii.

Diferentele
interindividuale
deriva din experienta
de cunoastere cu care
fiecare elev se
angajeaza in procesul
de instruire.

Invatarea depinde
de calitatea
experientelor
anterioare ale
elevului, de
trasaturile
persoanelor care pot
media experientele,
de contextul in care
se produce
experienta de
invatare i de
trasaturile culturale
ale acestui context.

s Producerea de Dezvoltarea Autoactualizarea,

E '§, . schimbari capacitatii i a modelare de roluri

S § ¥ comportamentale in abilitatilor de a si comportamente.

“%  directia dorita. invata mai bine.
Profesorul trebuie sa Rolul profesorului Profesorul
structureze materialul ~ este acelade a indeplineste roluri
supus Invatarii in orienta atengia celui ~ multiple: planifica

3 conformitate cu care invata asupra si organizeaza

§ pvrmc1p.1u1 pasllo'r mici, aspect.el-or Cllel? ale ?Cthltat.lle .

& sd aranjeze mediul materiei de invatat, instructiv-educative,

? ambiant pentru a de a structura coordoneaza,

= obtine raspunsul dorit.  continutul activitatii  indruma elevii,

-§ de invitare. motiveaza,

< consiliaza,

evalueaza
activitatile.

Motivatia este un Ia in considerare Motivatie intrinseca

= fenomen exterior celui  aspectul intrinsec al ~ ca rezultat al

)§ care invata, un rezultat  motivatiei, valorificarii

s al conditiilor de mediu; interventia conexatd  experientelor

& comportamentul se a altor variabile ale elevului, al

"§. modeleaza facand apel  celui care invata In demonstrarii

2 la sistemul de procesul invatarii. utilitatii practice a

Mot

recompense si pedepse.

celor ce se invata, al
parteneriatului
profesor-elev.
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Comportamentul este

evaluat din perspectiva

relatiei stimul —

Independenta
raspunsu-lui fata de
stimulii externi.

Comportamentul
este analizat din
perspectiva

s raspuns. Comportamentul este  constructiei mintale
é 3 analizat in functie de  a invatarii, a
2 = modul in care se capacitatilor
produce invatarea, de implicate in
capacitatile rezolvarea de
intelectuale probleme.
implicate.
Modelarea Utilizarea metode-lor Invitarea prin
comportamentului prin  intuitive care cooperare ca
sistemul intaririlor; actioneazd asupra principiu organiza-
Elaborarea de regula- mecanismelor de tor al instruirii;
mente gcolare in baza  perceptie si Predarea centrata pe
sistemului de reprezentare; elev, utilizarea de
recompense si pedepse. Utilizarea strategii active si
Instruirea programatd.  materialelor interactive;
Feedback-ul didactic i  didactice ca suport Perspectiva
- utilizarea Iui in lectie. ~ concret pentru multiculturalitatii in
S invitare; instruire;
-§ Principiul respectarii ~ Contextualizarea
S particularitatilor de invatarii;
3 varsta si Evaluare centrata pe
§ psihoindividuale in competente, pe
= instruire; capacitatea de
& Feed-forward-ul rezolvare de
’§. didactic si utilizarea  probleme diverse;
= lui in lectie; Personalizarea,
% Predare bazata pe individualizarea
organizatori cognitivi  Tnvatarii.

ca instrumente de
organizare a
cunostintelor;
Organizarea
secventiala a
instruirii.

Achizitiile anterioare
ca suport pentru
noile cunostinte.
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L. P. Pavlov —
Conditiona-rea clasica.
Ed. Thorndike - Teoria
conexionismului.

B.F. Skinner -
Conditiona-rea
operanta.

A. Bandura — Invatarea
sociald sau Invatarea
prin imitatie.

Principalii
reprezentanti

W. Kohler -
Invatarea prin
intuitie.

E. Tolman -
Invitarea latenta.
J. Piaget - Teoria
psihogenezei
cunostinte-lor si a
operatiilor
intelectuale.

J. Bruner - Teoria
genetic-cognitiva si

J. Piaget - Teoria
psihogenezei
cunostintelor si
operatiilor
intelectuale.

J. Bruner - Teoria
genetic - cognitiva
si structurala.
L.S.Vagotski —
Constructivismul
social - Zona
proximei dezvoltari.

structurala.
D.Ausubel
-Teoria
organizatorilor
cognitivi si
anticipativi de
progres.

Dincolo de aceasta ordonare in modele a teoriilor invatarii, acestea pot fi
grupate si dupd alte criterii. Asa, de exemplu, E.R. Hilgard si G.H. Bower, din
dorinta unei viziuni global-sintetice, considera ca teoriile Invatarii se pot clasifica
in doua grupe principale: teoriile de tip stimul-reactie (in care s-ar include teoriile
lui Pavlov, Thorndike, Guthrie, Skinner si Hull) si teoriile cognitive (care include
cel putin pe cele ale lui Tolman si pe cele ale psihologiei clasice gestaltiste si,
fireste, daca ar fi fost elaborate pe vremea respectiva, le-ar fi incadrat si pe cele ale
lui Piaget, Vigotski, Bruner, Gagné, Ausubel si Robinson etc.) ce tin de modelul
cognitiv, desi, spun aceiasi autori, nu toate teoriile pot fi incadrate strict in aceste
doua grupe (1974, p. 14).

La randul sau, S. Cristea apreciazd ca analiza teoriilor invatirii permite
evidentierea a doua tendinte complementare (2000, p. 369): tendinta conexionista
(teoriile din aceastd categorie plecand de la ideea ca cel ce invatd face din
acumularea experientei singura sursd de rezolvare a problemei) si tendinta
functionala (teoriile incadrate aici urmarind “structurarea actuald a problemei”).

Analizand relatia dintre invatare si dezvoltare in diferitele teorii ale invatarii,
care se refereau mai ales la Invatarea umana, L.S. Vigotski ajunge la concluzia ca
acestea pot fi clasificate in trei categorii: teorii 1n care iInvatarea urmeaza
dezvoltarea; teorii in care invatarea este echivalentd cu dezvoltarea; teorii in care
invatarea precede dezvoltarea cognitiva (apud Mayer, 2000, pp. 125-126).

47



ANNALS OF THE UNIVERSITY OF CRAIOVA, Psychology - Pedagogy, an XIII, nr. 29-30

w_ee

2. Teorii ale invétirii reprezentative pentru teoria si metodologia instruirii

Orice teorie psihologica a Invatarii isi dovedeste eficienta numai in méasura
in care poate fi tradusa intr-un model de instruire similar, numai in méasura in care
poate fi insotita de indicatii metodologice (procedee, metode, tehnici, strategii etc).

S-au conturat, de-a lungul timpului, numeroase teorii ale invatarii, fiecare
dintre acestea incercand, intr-o masurd mai micd sau mai mare, si explice
mecanismele Tnvatarii, factorii, conditiile de realizare, de optimizare.

Vom prezenta, succint, cateva dintre cele mai importante teorii ale invatarii
(urmérind un traseu evolutiv, insistdnd asupra celor mai recente), prezentandu-i
totodatd si pe reprezentantii acestora, fiacand apel la cateva dintre clasificarile
realizate de autori romani (Neacsu, 1990, pp. 25-57; Macavei, 1997, pp. 390-430;
Dumitriu, 1998, pp. 9-30).

A. Teorii ale asociationismului clasic

Reprezentantul de seama al acestei orientari este Aristotel (385-322 1.e.n.),
care, intr-una dintre lucrdrile sale (,,Tratatul despre memorie”, din opera ,,.De
anima”) abordeazd problema ,asociatiei de idei” sub forma unei relatii intre
consecvent si antecedent. Consecventul urmeazd antecedentul, acesta putand fi
receptat ca fiind: aseminitor, opus sau aflat in contiguitate (aliturare). In acest
context, pot fi stabilite trei tipuri de asocieri: prin asemanare, prin contiguitate si
prin contrast (Macavei, 1997, p. 391). Asocierea se fundamenteaza pe doud legi
importante: legea asemanarii si legea contiguitatii.

Conceptia lui Aristotel a fost continuatd, sub forme variate, de citre o serie
de specialisti: John Locke, Francis Bacon, Thomas Hobbes, David Hume, Thomas
Brown, James Mill, John Stuart Mill, Herbert Spencer. Fiecare dintre ei valorifica
gandirea §i experienta predecesorilor, aducdnd si elemente noi. Dincolo de
elementele distincte ale conceptiei fieciruia dintre acesti reprezentanti, nota
comuna a acestora este promovarea, ca lege fundamentala a invatarii, a asociatiei.

B. Teorii ale conditionarii clasice

Conditionarea clasica este o teorie care incearca sa explice si sa interpreteze
viata psihica, In general, si caile de obtinere a comportamentelor, ca urmare a
activitatii de invatare. Gratie acestei orientari, s-a demonstrat teoria reflexd a
creierului. Principalii reprezentanti ai acestei orientdri sunt I. Secenov si I. P.
Pavlov, precum si colaboratorii lor si cei care au preluat si modificat, adaptat
teoria. Aceastd idee a conditionarii actelor comportamentale a aparut iIn domeniul
biologiei in a doua jumatate a secolului al XIX-lea.

Principalul reprezentant al acestei orientdri este I.P. Paviov (1849—1936),
cunoscut pentru experimentele sale realizate asupra animalelor (caini), prin
intermediul carora a demonstrat ideea ca intreaga viatd psihicd are o conditionare
reflexd. Pe cale experimentald, Pavlov a demonstrat existenta unor legaturi, asocieri
intre stimulul neconditionat i conditionat si centrul salivar. Acest experiment i-a permis
lui Pavlov sa demonstreze ca invatarea se fundamenteaza pe conditionarea reflexa.
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Dintre cercetatorii care au adus contributii in cercetarea vietii psihice pe
baza teoriei reflexe amintim pe: A. P. Luria, , A. N. Leontiev, A. A. Smirnov,
A. G. Ananiev,, L. S. Vagotski, K. N. Kornilov s.a.

Importanta teoriei reflexe pentru explicarea fenomenului invatarii constd in
aceea ca, gratie invatarii, dobandim tipuri de comportament ca urmare a capacitatii
sistemului nervos de a prelua, acumula, prelucra, ordona, sistematiza informatii.
Actele reflexe sunt prezente in diferite situatii educationale: in insusirea cunostintelor,
formarea priceperilor si deprinderilor, a atitudinilor etc. (Macavei, 1997, p. 397).

C. Teorii behavioriste

Curentul behaviorist este de origine americana si se fundamenteaza teoretic
pe conceptiile lui J. Watson si W. James, oferind o interpretare obiectivd a
psihicului prin intermediul reactiilor comportamentale.

Unul dintre reprezentantii importanti ai behaviorismului este Edward Lee
Thorndike (1874—1949), care a sintetizat cercetarile sale de laborator asupra
comportamentului uman si animal intr-o teorie, intitulatd teoria conexionistd a
vietii psihice si a Tnvatarii. Potrivit lui Thorndike, intreaga viatd psihica se explica
prin relatia care se stabileste intre stimul §i rdspuns §i conexiunile ca atare,
invatarea constand in ,intérirea sau slabirea legaturilor dintre o situatie prezenta
simturilor si raspunsurile din sistemul nervos” (Thorndike, apud Macavei, 1997, p.
398). In urma cercetarilor de laborator efectuate asupra animalelor, Thorndike a
elaborat cateva legi si principii, care au cunoscut modificari, fatd de formularile
initiale. Dintre aceste legi, amintim: legea stérii de pregatire, legea exercitiului si
legea efectului.

Legea starii de pregétire se refera la conditiile care contribuie la declansarea
invatarii, respectiv la stimularea tendintei si a dorintei de actiune a celui care
invata.

Legea exercitiului este in masura sa determine consolidarea, intarirea
legaturilor sau, ca urmare a reaparifiei situatiei, sau, dimpotriva, slabirea acestora,
ca urmare a neaparitiei situatiei respective. Altfel spus, se poate stabili o relatie de
directa dependentd intre repetarea, reluarea stimulului si calitatea si forta
legaturilor, conexiunilor stabilite.

Legea efectului se referd la intéarirea sau slabirea raspunsului la stimul, in
functie de valoarea efectului. S-a demonstrat faptul cd are o loc o intarire a
raspunsului in cazul recompensei si o slabire sau chiar o anulare a acestuia, in cazul
sanctiunii sau pedepsei. Fatd de prima formulare a acestei legi, Thorndike a adus
ulterior unele completari. Astfel, el a intarit ideea ca, in conditii egale, recompensa
determind o crestere vizibild a rezultatelor invatarii, spre deosebire de sanctiune.
De asemenea, cercetitorul a introdus un element nou in cadrul acestei legi,
respectiv propagarea efectului, demonstrand ca efectele recompensei se observa nu
doar asupra conexiunilor recompensate, ci §i asupra celor invecinate, mai mult ele
contribuind la intirirea nu doar a conexiunilor recompensate, ci §i a celor
sanctionate, cu conditia sa se afle in vecinatate.
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Un alt reprezentant al acestei orientari este Edwin Guthrie. Acesta a preluat,
dar si modificat si contrazis unele dintre ideile lui Thorndike. Este cunoscut in
psihologie teoreticianul ,,invatarii prin contiguitate”, teorie formulatd pentru prima
oard in 1935, reluatd si modificatd apoi de cateva ori. In esentd, teoria lui Guthrie
constd in faptul cd o grupare de stimuli obtine intreaga putere asociativa in
momentul In care are loc prima asociere cu un raspuns (Guthrie, apud Negret-
Dobridor, Panisoara, 2005). Altfel spus, ,,primul contact” al individului cu o
anumitd situatie duce la aparitia unei reactii dominante, care ramane astfel si
influenteaza orice alte reactii ulterioare. Prin aceasta, Guthrie contrazice legea
efectului formulata de Thorndike. El considerd cd recompensa nu are ca efect
intdrirea comportamentului ci, cel mult, il protejeazd impotriva neinvatarii. Ca
argument pentru sustinerea acestei idei, este adus comportamentul pisicii in
labirint, unde, desi aceasta apasa pe manetd, dupd mai multe incerciri care o
nemultumesc, la iesire neglijeaza hrana (recompensa).

De asemenea, Guthrie anuleaza legea exercitiului formulata de Thorndike.,
considerand ci ,,Invatam instantaneu”, ,,invatdm intr-o clipa”, ,,invatdm spontan”,
invatarea fiind rezultatul unei singure experiente (Negret-Dobridor, Panisoara,
2005).

D. Teorii ale conditionarii operante

Reprezentantul de seama al acestei orientari este Burrhus Frederic Skinner,
acesta fiind cel care a disociat doud tipuri de comportamente: de raspuns
(respondent behaviour) si operant (operantbehaviour). Fiecaruia dintre cele doua
tipuri de comportamente le corespund fie conditiondri de tip S (stimul) pentru
raspunsuri provocate, fie de tip R (intdrire), pentru raspunsurile emise.
Conditionarea de tip S se produce in situatiile in care stimulii care actioneaza sunt
cunoscuti, intdrirea fiind conditionatd de acestia. In schimb, in cazul conditionarii
de tip R, intdrirea se realizeaza intamplator (Macavei, 1997, p. 402). Referindu-se
la intarire, Skinner mentiona ci ,orice stimul este un intaritor daca el sporeste
probabilitatea ca reactia precedentd s mai apara si in viitor” (apud Davidz, Ball,
1978). Aplicabilitatea teoriei lui Skinner in domeniul pedagogiei consta in
organizarea conditiilor de confirmare a raspunsurilor corecte, Skinner fiind
cunoscut n pedagogie si ca initiator al instruirii programate, al utilizarii maginilor
de instruire.

E. Teorii structuralist-operationale

Reprezentantul de seama al acestei orientari este Jean Piaget (1896—1980).

Teoria psihogenezei conceptelor si a operatiilor intelectuale, formulata de
Piaget pune accent pe evolutia intelectuala a copilului, de la nastere pana la varsta
de 18-20 de ani, toatd aceasta perioada fiind Tmpartita in cateva etape, in functie de
achizitiile intelectuale, de progresul copilului. Ideea esentiald pe care se
fundamenteaza teoria lui Piaget este aceea ca dezvoltarea intelectuald se realizeaza
ca urmare a actiunii (motiv pentru care teoria sa mai este cunoscuta si sub numele
de teoria actiunii), gindirea aviand un caracter constructiv-operational. Prin
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considerarea actiunii drept bazd si conditie a actiunilor intelectuale, Piaget
depaseste limitele impuse de psihologia clasica, care considera perceptia drept
sursa a formarii conceptelor.

Datoritd faptului ca dezvoltarea gandirii se realizeazd sub forma unei
constructii, prin trecerea de la o etapi la alta, teoria este consideratd ca fiind una
constructivist — genetica.

Psihologia genetica considerd inteligenta ca fiind o forma superioard de
adaptare optima, eficientd la situatii noi, prin valorificare experientei anterioare. La
randul sdu, adaptarea implicdi doud procese complementare: asimilarea si
acomodarea.

Asimilarea presupune achizitia de noi informatii, addugarea de noi
experiente la cele existente deja, prin valorificarea schemelor operatorii existente.
Aceasta nu implicd neaparat o modificare In modalitatea de gandire a persoanei, ci
doar un plus de informatii, de cunostinte, de experiente etc.

Acomodarea este un proces complementar celui de asimilare si se refera la
modificarea, adaptarea, transformare, comprimarea, extinderea experientei
cognitive anterioare, a modului de gandire, astfel Incat persoana sa fie capabila sa
integreze noile informatii asimilate in structuri operatorii. Gratie acomodarii,
persoana in cauza este capabila sa realizeze simultan integrarea noilor cunostinte in
sisteme existente, dar si crearea conditiilor pentru valorificarea lor in scopul
evolutiei instruirii.

Alti reprezentanti ai acestei orientdri: Hans Aebli, P. I. Galperin.

F. Teorii cognitiviste

Reprezentantul principal este Jerome Bruner. Potrivit acestuia, dezvoltarea
intelectuala a individului se realizeaza ,printr-un proces de interiorizare a
procedeelor de actiune, imaginare si simbolizare care exista in cultura societatii si
care-i amplificd puterile”. Cele trei tipuri de procedee sunt, de fapt modalitati
fundamentale de reprezentare a realitatii: prin actiune (cunoastere activa), prin
imagini (cunoagtere iconicd), prin limbaj (simbolicd). Important este, in conceptia
lui Bruner, sa fie stimulate acele modalitati aflate in functiune intr-o anumita etapa
de varsta. Cele trei modalitati de cunoastere se construiesc pe rand, pand in
momentul 1n care individul le poate stipani pe toate trei.

Bruner intareste ideea formulatd de Piaget privind implicarea activa a
copilului in propria sa dezvoltare, dar inverseaza relatia de cauzalitate, formulata
de Piaget, dintre dezvoltare si invatare, considerdnd ca asimilarea cunostintelor
determina dezvoltarea intelectuala si nu invers (Dumitriu, 1998).

Bruner manifestd un optimism pedagogic exagerat, considerand ca orice
tema poate fi predatd la orice varstd, dacd sunt folosite modalitatile
corespunzatoare acesteia.

Dezvoltarea intelectuald se realizeaza ca urmare a relatiei care se stabileste
intre factorii educativi si cel care invatd, se bazeazi pe interactiunea dintre educat
si educator.
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Actul invatarii presupune, in conceptia lui Bruner, trei procese: insusirea
unei informatii noi; folosirea cunostintelor pentru rezolvarea noilor sarcini;
evaluarea (apud E. Macavei, 1997, p. 415).

G. Teorii ierarhizant-integraliste si holiste

Unul dintre reprezentantii teoriilor ierarhizant-integraliste si holiste (numite
de unii autori — de exemplu, I. Neacsu — teorii cumulativ ierarhice) este Robert
Gagne. Teoria sa este consideratd ca fiind ,,holistd” (<gr. Holos= intreg) deoarece
incearcd sa fie o sintezd a mai multor teorii, 151 propune sa valorifice ideile si
conceptia catorva teoreticieni, reprezentanti ai unor curente anterioare. Astfel,
putem considera conceptia lui Gagne ca fiind fundamentatd pe ideile conexioniste
ale lui E. L. Thorndike, pe conditionarea operanta a lui Skinner, constructivismul
operational al lui J. Piaget si cognitivismul reprezentat, printre altii, de J. Bruner,
D. Ausubel, F. Robinson (apud Macavei, 1997).

»Producerea invatarii, dupa R. Gagne, este dedusd din diferenta dintre
performanta inainte si dupa invatare”. Cel ce invatd este pus intr-o situatie de
invatare. Modificarile de comportament sunt rezultate ale Invatarii.

R. Gagne a disociat opt tipuri de invatare (Neacsu, 1990, p. 44): invatarea de
semnale — apare in situatia in care subiectul invata sa formuleze un raspuns la un
semnal, acest rdspuns avand caracter involuntar; invatarea stimul-constd in
insusirea, de catre subiect, a unui raspuns precis la un stimul discriminat, acesta
fiind o legaturd (Thorndike), un operant discriminant (Skinner); invatarea de tip
inlantuire — presupune ca subiectul sd Invete, obtinand un lant de doud sau mai
multe relatii intre stimul si raspuns; invatarea de tip asociativ-verbal — apare in
situatia in care subiectul invatd lanturi verbale, conditiile fiind aseménatoare altor
lanturi; invatarea prin discriminare — presupune ca subiectul sa invete sa formuleze
raspunsuri de identificare la tot atatia stimuli, care au proprietati fizice mai mult
sau mai putin asemanatoare; invatarea notiunilor - este procesul intern de Incadrare
a obiectelor intr-o clasa; invatarea regulilor, acestea fiind lanturi de doud sau mai
multe concepte; rezolvarea de probleme. Este un proces complex care genereaza
noi invatari, care-i permite subiectului sa elaboreze o noud reguld supraordonata
care s le combine pe cele invitate anterior.

In categoria acestor teorii, includem si teoriile integraliste formulate de J. B.
Carroll, B. S. Bloom, P. Peterson s. a. Dintre acestea, cea mai cunoscuta este teoria
lui Carroll, numita teoria invatarii depline, potrivit careia un proces de instruire
eficient (eficienta fiind conditionata de strategiile didactice utilizate, de forma de
organizare, de timpul alocat etc.) poate si trebuie sa asigure atingerea stadiului de
dezvoltare preconizat pentru orice elev.

Un alt autor care a elaborat o teorie holista a invatarii este Renzo Titone,
teoria propusa de el fiind cunoscutd sub numele de teoria holodinamica a
invatarii.

Autorul stabileste o relatie intre comportament si invatare, prin intermediul
formulei (apud Macavei, 1997, p. 420):
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C(A)=P(ca)/S
in care: C = comportament
A = invatare
P = personalitate
¢ = procese i activitati cognitive
a = procese, actiuni si operatii automatizate
S = situatii
P, ¢, a =niveluri integrative

Comportamentul 1invéatat depinde, deci, de factorul personalitate, de
procesele si activitatile cognitive, de procesele, actiunile si operatiile automatizate.
Invatarea umani se realizeaza la trei niveluri ierarhice de operatii: nivelul tactic,
nivelul strategic si nivelul ego-dinamic. De nivelul tactic (exterior) apartin
operatiile perceptive si motorii. De nivelul strategic (interior) {in mecanismele de
programare mintald, operatiile cognitive-intelectuale. De nivelul ego-dinamic tin
conducerea si coordonarea activitafii strategice si tactice. Nivelurile de operatii
corespund tipurilor de invatare.

Tipurilor de invatare stabilite de Gagne, Titone le adauga si altele: invatarea
de atitudini; invatarea de opinii i convingeri; invatarea autocontrolului intelectiv si
volitiv; invatarea capacitatilor de selectare si de decizie; invatarea sociala;
invatarea capacitatilor organizatorice.

C(A)=P(ca)
S

H. Teorii constructiviste

Aparut din necesitatea de a explica intr-o maniera satisfacatoare, de a face
lumind asupra unor aspecte mai putin cunoscute, legate de modul cum se
construieste intelegerea, constructivismul reprezinta o abordare, care devenit o
preocupare tot mai frecventd si a domeniului stiintelor educatiei. Aparitia sa este
strans legatd de nevoia de a da o replicd pe masura behaviorismului, dar si de a
completa, continua un curent anterior lui, respectiv cognitivismul.

In plan teoretic, constructivismul aduce informatii referitoare la modul cum
se construieste cunoasterea, la mecanismele implicate in intelegere, in Invatare, la
modul cum functioneaza creierul uman. in plan practic-aplicativ, el marcheazi
schimbari esentiale, sub aspectul metodologiei, al strategiei, al instrumentelor de
lucru utilizate, al mijloacelor folosite. Un rol deosebit revine, in invatarea
constructivista, calculatorului electronic, Internetului, mijloacelor multimedia, a
TIC-urilor.

Astfel, un element esential in abordarea de tip constructivist este reprezentat
de elementul subiectiv, care asigura subiectului cunoscitor conceperea,
reconceperea, interpretarea uneia §i aceleiagi realitati obiective intr-un mod
personal, individual. In acest context, accentul cade pe posibilitatile individului de
a emite idei originale, judecati de valoare proprii, de a interpreta, comenta, analiza
critic o anumitd situatiec datd, de a formula argumente §i contraargumente in
sustinerea unei idei, teorii, de a reflecta asupra propriului traseu cognitiv, de a
valorifica adecvat metacognitia etc. Invitarea se bazeazi pe valorificarea si
exploatarea experientei anterioare, care este reasezatd in tipare noi, care este
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reinterpretatd, resistematizatd, actiunea predominantd fiind cea mentald (Joita,
2002; 2004).

Se poate, astfel, observa, cd o asemenea abordare a instruirii reprezintd o
garanfie a asigurarii cresterii importantei formativului, in defavoarea
informativului, a calitdtii pregdtirii elevilor. Se poate semnala o deplasare a
accentului de pe cunostinte pe competente, de pe ceea ce trebuie si stie elevul pe
ceea ce trebuie sa facd, acesta reprezentand totodatd si unul din obiectivele majore
ale educatiei contemporane.

3. Conversia teoriilor invatéirii in modele ale instruirii

Teoriile invatarii, in general, si cele mentionate anterior, in special, isi
dovedesc eficienta numai in masura in care au relevanta, aplicabilitate in practica
educationala. In acest sens, teoria trebuie si-si giseasca, drept echivalent in
practica educativa, un model. Prezentdm, in continuare, principalele modele de
instruire, derivate din teoriile invatarii mentionate in subcapitolul precedent.

A. Modelul instruirii bazat pe teoriile asociationiste

Teoriile asociationiste promoveaza drept lege fundamentald a invatarii
asocierea, stabilirea de legaturi intre parte si intreg. In activitatea educationala,
acest fapt se traduce prin intermedierea trecerii de la senzatii si perceptii la
reprezentdri, notiuni, idei.

Invitarea bazatd pe asociere poate fi regisita in modelul instruirii clasice,
fiind teoretizat si aplicat pentru prima datd de pedagogul ceh J. A. Comenius,
continuat apoi de alti pedagogi. Acest model promoveaza principiile normative
specifice instruirii tradifionale, care presupun trecerea de la parte la intreg, de la
cunoscut la necunoscut, de la simplu la complex, de la usor la greu, de la apropiat
la departat (Neacsu, 1990, p. 85). Pune accent pe modalitati expozitive de
prezentare a informatiei, transmise intr-o forma deja elaboratd, solicitand din partea
elevilor achizitionarea si reproducerea acesteia. Metodele folosite predominant
sunt, in acest caz: povestirea, explicatia, demonstrarea, exersarea (Macavei, 1997).
In consecinta, eficienta acestui model, in practica educationala, este redusa, insi nu
trebuie eliminat in totalitate, ci combinat cu alte modele. Riscul folosirii exclusive
a acestui model este realizarea unor activitafi rutiniere, care nu incurajeaza
dezvoltarea gandirii critice, analitice, a creativitatii elevilor.

B. Modelul instruirii bazat pe teoriile conditionarii

Indiferent de directiile inregistrate in cadrul acestor teorii (conditionarea
reflexa — Pavlov — behaviorismul — James, Watson, Thorndike, Guthrie etc —
conditionarea operantd — Skinner), conditionarea instituie drept principiu esential in
invatare formarea reflexelor conditionate pe baza celor neconditionate, gratie
legaturilor temporare care se formeaza. Invitarea presupune cautare, valorificarea
experientei personale, in exersarea unor comportamente de tipul incercare si eroare.
Behaviorismul considerd drept bazd a conditionarii comportamentul de tipul
incercare-eroare. In plus, conditionarea operanti accentueazi importanta
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modalitatilor si a conditiilor de intdrire pozitivd sau negativa. Pe acest principiu,
Skinner a fundamentat instruirea programatd, care prezintd cateva avantaje
importante: creeaza posibilitatea elevului de a urma un traseu propriu, de a lucra
intr-un ritm propriu, potrivit posibilitatilor sale; asigurd parcurgerea cu pasi mici,
treptatd a programului; contribuie la intarirea comportamentului, prin oferirea unui
feed-back imediat, care-i da posibilitatea elevului sa continue sau sd revina asupra
raspunsului sdu, cautand informatii suplimentare.

Pe principiile conditionarii s-au fundamentat si conceptiile Iui O. Decroly
(teoreticianul si practicianul metodei centrelor de interes), Kilpatrick (cel care a
lansat metoda proiectelor) si ale altor pedagogi care au propus si experimentat
forme alternative de organizare a activitatilor de instruire, cum sunt sistemele de
instruire cunoscute sub numele de Planul Dalton, Planul Jena, Sistemul
complexelor etc.

C. Modelul instruirii bazat pe teoriile operationale

In categoria teoriilor operationale ale invatarii am inclus, in primul rand,
teoria formulatd de Jean Piaget (cunoscutd sub numele de teoria constructivist-
geneticd), dar pot fi mentionate si cele ale lui Galperin, Aebli, Bovet etc.

Ideea pe care se fundamenteaza acestei teorii constd in stadialitatea
dezvoltarii intelectuale, prin achizitii si salturi care permit trecerea de la o etapa la
alta. aceste treceri sunt posibile datoritd acumularilor anterioare, datoritd
restructurdrii i reorganizarii acestora, fapt care permite evolutia.

Gratie actiunii, subiectul realizeaza treceri succesive si progresive de la
simpla actiune cu obiectele, la transpunerea actiunii in limbaj extern (aceasta fiind
o primd formd a generalizarii) si apoi la interiorizarea acestor actiuni, la
transformarea lor in operatii mintale:

Acest model 1si gaseste relevanta in practica scolara prin faptul ca abordeaza
invatarea ca un proces care se realizeaza prin acumulari treptate, prin salturi si
transformari operationale, obiectivandu-se in {insusirea definitiilor, formarea
notiunilor, a deprinderilor. Gratie operatiilor pe care le desfasoara subiectul (de
identificare, analiza, sinteza, comparatie, generalizare, abstractizare etc.), acesta
este capabil sd transforme actiunea obiectuald, externd, materiald in actiune
mintala.

Concluzionand, putem considera cd aspectele esentiale ale acestui model
constau in (Neacsu, 1990, pp. 87-88):

e Baza invatarii — este reprezentatd de operatiile specifice pe care subiectul
le utilizeazd pentru a interioriza o anumitd realitate (analiza, sinteza,
generalizarea, abstractizarea etc);

e Conditiile de realizare se refera la realizarea transferului de la actiunile
materiale, obiectuale, la cele mintale, la corelarea si integrarea primului
sistem de semnalizare cu cel de-al doilea;

e Rezultatul Invatarii — se obiectiveaza intr-o notiune, o deprindere, o
definitie etc;
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e Principiile de organizare a procesului de instruire sunt: introducerea unei
notiuni se va realiza prin rezolvarea initiala, cu sprijinul profesorului, a
unei probleme care o va contine; descompunerea activitaii mintale in
secvente este necesard mai ales in scopul aplicarii notiunilor, principiilor,
sarcinilor; formarea la elevi a unui sistem de actiuni cu grad ridicat de
generalizare pentru diferite tipuri de situatii §i probleme; folosirea unor
actiuni obiectuale, verbale sau simbolice care devin, prin interiorizare,
actiuni mintale;

e Metodele si procedeele de instruire utilizate frecvent sunt: explicatia,
instructajul, demonstratia, exercitiul (Macavei, 1997).

D. Modelul instruirii bazat pe teoriile cognitiviste

Ne vom referi, in special, la modelul derivat din teoria cognitivista a lui
J. Bruner. Potrivit acestuia, dezvoltarea intelectualda reprezintd un proces de
interiorizare a procedeelor de actiune, a celor imaginare §i a celor de simbolizare.
Bruner considera ca ,,nu trebuie sa asteptam pasivi momentul aparitiei capacitatilor
de asimilare a unor cunostinte, ci acest moment trebuie provocat, creat” (Bruner,
apud Ionescu, Radu, 2001, p. 67). In acest sens, Bruner considera ca orice tema din
programa poate fi predata intr-o forma intelectuala corectd oricarui copil, la orice
varsta. Prin forma ,,intelectuala corectd”, Bruner intelege utilizarea acelor procedee
corespunzatoare nivelului de dezvoltare intelectuala a copilului, respectiv de
actiune, imagistice si de simbolizare. Consecinta educativa a acestei idei formulate
de Bruner este considerarea particularitatilor de varsta si individuale ale elevilor, in
activitatea de instruire.

Modelul derivat din teoria lui Bruner considerd drept obiective ale
procesului de instruire: mobilizarea energiilor naturale care sustin invatarea
spontand; dezvoltarea curiozitafii; organizarea activitatii cognitive; stimularea
dorintei si a vointei de a invata; stimularea gandirii, a intuitiei; stimularea
independentei si a creativititii gandirii; evaluarea sistematicd si corecta a
rezultatelor invatarii (Macavei, 1997, pp. 437-438).

E. Modelul instruirii bazat pe teoria ierarhizanta
In teoria sa, R. Gagne accentueaza importanta starii de pregatire a elevului,
care precede activitatea propriu-zisd de Invatare. Aceastd stare de pregatire se
obiectiveaza in cativa factori importanti: atentia, necesara receptarii; motivatia —
necesara declansarii §i sustinerii activitatii de invatare; atingerea unui anumit stadiu
de dezvoltare intelectuala.
Proiectarea instruirii presupune, in conceptia lui Gagne, respectarea catorva
etape (Macavei, 1997, p. 437):
e (aptarea si controlarea atentiei — realizata prin mimica, gesturi, comenzi;
e Informarea elevului asupra rezultatelor asteptate — se realizeazd prin
precizarea obiectivelor, avand scopul de a orienta atentia elevilor spre
aspectele importante si de a-i motiva;
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e Stimularea reamintirii capacitatilor prealabile — se realizeazd o
reactualizare a cunostintelor anterioare, care vor servi drept ,,ancorad”
pentru asimilarea celor noi;

e Prezentarea situatiei stimul — trebuie sd starneasca interesul celui care
invata, sa-1 puna in situatia de a invita descoperind, explorand, cercetand;

e (Conexiunea inversd — are rolul de a confirma si intéri raspunsului, avand
valoare stimulativa;

e Asigurarea posibilititii de transfer — are rolul de a confirma
operationalitatea cunostintelor insusite, a priceperilor i deprinderilor
formate, posibilitatea utilizarii lor 1n alte situatii decat cele in care au fost
insusite/formate.

F. Modelul instruirii bazat pe teoriile integraliste

Acest model se bazeazad pe teoria integralista a Tnvatarii/insusirii depline,
formulate in special de Carroll. Acest model se fundamenteaza pe ideea asigurarii
conditiilor necesare ca fiecare elev sd obtind performantele scontate, indiferent de
nivelul intelectual sau de pregatire. Acest model 1i favorizeaza in special pe acei
elevi care au un stil cognitiv mai lent, mai rigid, care au aptitudini slab dezvoltate,
in general pe acei elevi care au deficiente de invatare. Un parametru esential luat in
considerare de Carroll este timpul necesar realizérii sarcinilor, acesta marcand
diferentele interindividuale dintre elevi, fiind evident faptul ca un elev cu aptitudini
slab dezvoltate sau cu un stil cognitiv lent, inert va avea nevoie de mai mult timp
pentru rezolvarea sarcinilor.

Potrivit acestui model, este posibild modificarea caracteristicilor cognitive si
afective initiale ale elevilor, precum i calitatea instruirii, astfel incat sa se
inregistreze o crestere a nivelului de invatare al fiecarui elev in parte si al grupului,
in ansamblul sau. Dupa cum mentionam anterior, o variabild importantd in
realizarea sarcinii de catre elevi este reprezentata de timpul necesar indeplinirii ei.
Cantitatea de timp efectiv necesar este determinatd de aptitudinea de invatare, de
capacitatea de Intelegere a instruirii i de calitatea acesteia (apud Neacsu, 1990).

Pentru punerea 1n aplicare a acestui model, este necesard o metodologie
activa, bazata pe principiul feed-back-ului. Dintre metodele si tehnicile de lucru in
clasa, pot fi amintite: fisele de munca independentd, caietele personale de studiu,
temele pentru acasd. Ca forme de evaluare, sunt folosite evaluarea formativa, dar si
cea sumativa-globald, metodele cele mai utilizate fiind examinarile orale si scrise
rapide.

G. Modelul instruirii bazat pe teoriile holodinamice-modulare

Organizarea modulara a instruirii presupune conceperea  unor
microprograme, a unor unitafi structurate de instruire (moduli), care sd asigure o
individualizare a invatarii. Un astfel de modul trebuie sd cuprinda: obiectivele
performative, lista activitatilor, materialul prezentat secvential, modalitatile de
evaluare (Macavei, 1997, p. 439).
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Modelul modular presupune realizarea, de catre elev, a trei actiuni distincte:
cunoastere, intdrire si control.

Acest model presupune crearea posibilitatii de atingere a nivelului de
stdpanire optima a unor priceperi, deprinderi, abilitafi, capacitati de catre toti elevii,
a posibilitagii de programare si etapizare a proceselor, a celei de autocontrol,
autocorectare a progresului, fapt care intareste motivatia pentru invatare.

H. Modelul instruirii bazat pe teoriile constructiviste

Pornind de la teoria constructivistd, s-au dezvoltat numeroase modele de
invatare.

E. Joita (2006) realizeaza o sinteza a acestor modele, grupandu-le in cateva
categorii:

1. Modele, strategii care valorifica esenta invatirii constructiviste prin
cercetare, in scopul formadrii elevilor pentru cunoasterea si invatarea stiintifica
experta;

2. Modele, strategii constituite pe etapele procesului construirii cunoasterii.

3. Modele, strategii care utilizeaza in sens constructivist conditiile externe
ale Invatarii.

4. Modele, strategii care utilizeaza conditiile interne ale Invatarii.

Din prima categorie de modele amintite, enumeram cateva mai importante:

1. Modelul initierii empirice in cunoasterea stiintificA — se bazeaza pe
ideea ca profesorul realizeaza o initiere ,,empirica” a elevilor datorita faptului ca el
nu dispune de pregatirea unui cercetitor stiintific; presupune orientarea, ghidarea
activitatii elevilor spre investigare, cautare, descoperire, cercetare, fard a le oferi
initial explicatii; rolul profesorului consta, in cea mai mare parte, in monitorizare,
dirijare, coordonare, stimulare a activitatii elevului, cunoscand o accentuare abia in
finalul activitatii;

2. Modelul rezolvarii de probleme in manieria constructivista —
reprezintd de fapt o regandire a vechiului model de invatare bazata pe rezolvarea de
probleme, acesta fiind acum adaptat la esenta si principiile invatarii constructiviste
care presupune reconstruirea cunoasterii de catre fiecare elev, valorificarea propriei
experiente individuale de cunoastere si combinarea acesteia cu cea a celorlalfi
membri ai grupului, prin cooperare, colaborare, negociere;

3. Modelul uceniciei in cunoasterea stiintifici expertd (Cognitive
Apprenticeship)— porneste de la ideea ca si elevii pot fi initiati in cunoagterea
stiintifica, pot fi ajutati si-si formeze abilitati, capacitati, competente specifice;
astfel, ei sunt pusi in situatia de a-si construi singuri propria cunoastere prin
realizarea de analize, interpretdri critice, analogii, prin formularea de ipoteze,
solutii, modalitati noi de rezolvare a unor situatii concrete, prin constientizarea
propriului demers cognitiv etc.

4. Modelul gandirii critice - se bazeaza pe ideea formarii si dezvoltarii
gandirii critice a elevilor, prin exersarea capacitatii acestora de a analiza o situatie,
de a identifica posibilele solutii, pe baza unui indelung proces de ,,cantarire” a celor
considerate a fi cele mai potrivite, mai corecte, mai adecvate contextului.
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5. Modelul E-R-R - (Evocare, Realizarea sensului, Reflectia), fiecare dintre
etape presupunand utilizarea unor metode de analiza, interpretare, comentare a
unor texte, idei, a unor forme de organizare diferite (individuald independenta, pe
perechi, in grup mic).

In cea de-a doua grupa de modele, autoarea mentioneaza:

1. Modelul celor 5 E — care presupune parcurgerea a 5 etape: angajarea
(Engage) — presupunand orientarea in problemd — explorarea directa (Eplore) —
implicarea elevilor in analiza datelor problemei respective, in stabilirea de legaturi,
asociatii cu informatiile si experientele anterioare etc — explicarea (Explain) —
constind in realizarea generalizarilor, a comparatiilor, in formularea explicatiilor,
argumentarilor — elaborarea (Elaborate) — etapa prezentarii rezultatelor, solutiilor —
si evaluarea (Evaluate) — etapad in care se realizeaza un diagnostic, in vederea
elimindrii sau diminudrii erorilor, este valorificatd metacognitia.

2. Modelul ETER - similar celui anterior, conceput insa pe 4 etape:
valorificarea  experientei  (Experience), abordarea  teoretica  (Theory),
experimentarea (Experimentation) si reflectia (Reflection).

Mentionam si cateva modele care utilizeaza conditiile externe ale Invatarii:

1. Modelul invitirii situationale — se bazeaza pe ideea valorificarii, dar si
a obtinerii experientei directe a elevilor 1n situatii de Invatare reale; elevii sunt pusi
in astfel de situatii care impun implicare, participare, cooperare, fiind coordonati de
catre cadrul didactic;

2. Modelul invatarii prin colaborare si cooperare — este un model
apartinand, prin esenta sa, constructivismului social, deoarece accentueaza latura
sociald a cunoasterii, rolul cooperarii, colaborarii in construirea acesteia; de la
colaborarea pe perechi, la cea In grup mic pana la cea in grup mare, fiecare dintre
aceste forme pot contribui la obiectivizarea cunoasterii, prin confruntarea parerilor
fiecarui membru al grupului, prin negociere.

Pentru ultima categorie de modele, mentionam:

1. Modelul REAL (Rich Environments for Active Learning) — modelul
imbogatirii conditiilor favorabile Invatarii active, model care poate fi corelat cu
programul de dezvoltare si imbogatire instrumentald a cognitiei elaborat de R.
Feuerstein;

2. Modelul ARCS - fiecare initiala amodelului reprezentdnd o etapa a
procesului invatarii: valorificarea atentiei (Attention), relevanta sarcinii
(Relevance), increderea 1n reusita (Confidence), satisfactia succesului
(Satisfaction).

Literatura problemei a dezvoltat numeroase modele de instruire
constructivista, numarul lor fiind in continua crestere, fiecare cadru didactic putand
crea, contura un astfel de model, a carui eficientd sa o poata verifica in practica.
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Abstract

The Curriculum for vocational and technical education, specialized training
and practical training are based on professional training standards.

The Ministry of Education and Scientific Research approved Professional
Training Standards which includes units of skills training/learning, outcomes and
competencies/learning, outcomes specific to a qualification.

Developing, implementing and evaluating the curriculum of vocational and
technical education are fundamentally oriented toward.:

* acquisition by graduates of technical vocational skills (general and

specialized), necessary for present and especially the future requirements of

a labor market which are in a rapidly changing.

* general technical skills which are common to all domain

* specific skills training at some level of professional qualification

* specialized technical skills for a specific qualification

* acquisition by graduates of those key transferable skills necessary for

social integration and for quick and successful integration into the labor

market.

Key competences are common to all qualifications in all training areas.

Conceptul de curriculum are o indelungatd traditie in spatiul educational
international, fiind sistematic utilizat de aproape un secol; el este vehiculat in
spatiul romanesc al scolii de mai putin de doud decenii (desi a fost anterior
mentionat In lucrdri de specialitate traduse in limba roménd), de unde si
inconsecventele in definirea si utilizarea sa. Chiar in contextele educationale in
care termenul are o traditie indelungata, definitiile se suprapun doar partial, data
fiind evolutia imprevizibild in sensul extinderii ariei de acoperire semantica
a conceptului.
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Curriculumul este ansamblul experientelor de predare-invatare si evaluare,
prin care scoala ofera elevilor un sistem de informatii, abilitati, comportamente si
competente pentru formarea unei personalititi integrale, creative si autonome.
(Marin Stoica, 2002).

Termenul de “curriculum” (plural “curricula”) provine din limba latina, unde
avea ,,sensuri multiple, dar relativ apropiate, precum: alergare, cursa, parcurgere, in
treacat, scurtd privire, car de lupta, ulterior chiar §i trecere / parcurs In viata”.
(Ungureanu, 1999).

Prin Curriculum, in sens larg, se intelege ansamblul proceselor educative si
al experientelor de Tnvatare prin care trece elevul pe durata parcursului sau scolar.
Curriculum formal (oficial) reprezintd ansamblul acelor documente scolare de tip
reglator In cadrul cirora se consemneaza datele esentiale privind procesele
educative si experientele de invatare pe care scoala le ofera elevului.

Un sistem de referintd in elaborarea curriculum-ului national il au idealul
educational si finalitatile sistemului. Ele reprezinta un set de asertiuni de politica
educationalda care consemneaza la nivelul legii invatamantului profilul de
personalitate dezirabil la absolventii sistemului de invatimant, in perspectiva
evolutiei societatii romanesti.

Standardele curriculare de performanta sunt criterii de evaluare a calitatii
procesului de invatare. Ele reprezintd enunturi sintetice Tn masura sa indice gradul
in care sunt atinse obiectivele fiecarei discipline de catre elevi, la sfarsitul fiecarei
trepte de invatamant obligatoriu.

Structura Curriculumului National roménesc ilustreaza preocuparea generala
pentru descentralizare si adaptare a demersului educational la nevoile, aptitudinile
si aspiratiile diferitelor categorii de elevi, dar si optiunile comunitatii pentru o
orientare sau alta in procesul de invatamant.

Conceput astfel incat sa induca o schimbare de tip democratic a practicilor
educative din scoald, in sensul accentuarii individualizarii demersurilor de invatare
ale elevilor, pana la luarea in considerare a optiunilor elevilor si parintilor in
alcatuirea programului scolar, Curriculum-ul National are ca principale trasaturi:

- adecvarea sa la contextul socio-cultural national;

- permeabilitatea sa fatd de evolutiile In domeniu inregistrate pe plan
international;

- coerenta dintre curriculum si finalitatile educationale, precum si dintre
diferitele componente ale sale;

- pertinenta sa in raport cu obiectivele educationale;

- articularea optima a etapelor procesului curricular: proiectare, elaborare,
aplicare, revizuire permanenta;

- transparenta sa pentru toti agentii educationali implicati.

Curriculumul scolar romanesc este un domeniu fatd de care asteptarile
diferitelor instante, ale diferitelor ,,grupuri de interese” s-au intensificat si
diversificat in ultimii ani:

- Elevii doresc ca acest curriculum scolar sa le ofere un ,spatiu sigur”
pentru exprimarea propriilor puncte de vedere, pentru impartasirea experientelor de
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invatare si de viata si sd aiba o relevanta crescutd pentru existenta lor cotidiana si
pentru dezvoltarea personala si profesionala.

- Parintii asteapta ca scoala, prin curriculumul pe care in oferd copiilor, sa
asigure acestora educatia ideald, pe care ei nu o pot oferi, din constrangeri diferite
(socio-economice, culturale, de timp).

- Profesorii cautd, in curriculumul scolar, repere clare si sprijinul pentru
organizarea unei activitati didactice de calitate, eficiente, flexibile si, In acelasi
timp, atractive pentru ei si pentru elevi deopotriva.

- Comunitatile doresc o reprezentare autenticd in scoald, respectiv in
curriculum, in termeni de promovare a propriei identitati comunitare si de sustinere
a nevoilor locale.

- Societatea, in ansamblu, asteaptd ca sistemul de invatamant, prin
curriculumul pe care il oferd, sd pregiteasca tineri capabili de integrarea
activd pe piata muncii $i mizeaza pe contribufia acestuia la pacea
convietuirii impreuna Intr-o societate pluralista.

Din perspectiva teoriei curriculum-ului se pot delimita ca tipuri:

1. Curriculum general, cel care oferd o baza de cunostinte, abilitati si
comportamente obligatorii pentru toti cursantii, pe parcursul primelor stadii ale
scolaritatii,

2. Curriculum specializat pe categorii de cunostinte si aptitudini, care se
focalizeaza pe imbogatirea si aprofundarea competentelor, pe exersarea abilitatilor
inalte, pe formarea comportamentelor specifice determindrii performantelor in
diferite domenii particulare de studiu,

3. Curriculum subliminar, cel generat ca experienta de invatare din mediul
psiho-social si cultural al clasei de elevi, al scolii, al universitatii si influenteaza in
mod special evolutia afectivitatii,

4. Curriculum informal, tip care deriva din ocaziile de invatare oferite de:
mass-media, ONG-uri, muzee, instututii culturale sau religioase, atmosfera
familiald etc. (Iancu S., C. Ciontu, 2009).

In clasificarea elaborata de Goodlad, Walker si Glatthorn apar urmatoarele
abordari ale curriculumului:

- curriculum recomandat de un comitet special de experti sau de
autoritatile guvernamentale ca fiind cel mai bun la un moment dat;

- curriculum scris, care are un caracter oficial si este specific unei institutii
educationale concret determinate;

- curriculum predat este reprezentat de experienta de invatare oferita direct
de educatori elevilor in activitatea curenta;

- curriculum de suport desemneaza: materialele curriculare aditionale,
timpul alocat experientei de Invatare, cadre didactice, cursuri de perfectionare si de
specializare, resursele de timp, resursele umane, etc.;

- curriculum testat este experienta de viatd transpozitionata in teste, probe
de examinare si alte instrumente de apreciere a progresului scolar;

- curriculum invatat semnifica ceea ce elevul achizitioneaza de fapt, ca o
rezultanta a actiunii cumulative a celorlalte tipuri de curriculum de mai inainte. In

63



ANNALS OF THE UNIVERSITY OF CRAIOVA, Psychology - Pedagogy, an XIII, nr. 29-30

mod concret, este vorba despre curriculum asimilat sau interiorizat i eventual
manifestat in termeni psihocomportamentali de cétre elev.

O altd perspectivda de abordare a curriculum-ului este aceea a zonei de
aplicare (Niculescu, 2003), ca totalitate a situatiilor de invatare furnizate de scoala
in mod explicit:

- Curriculum national, a carui raza de actiune acopera intreg teritoriul unui stat;

- Curriculum local sau la nivelul scolii, care raspunde necesitatilor
concrete ale elevilor, corelandu-se cu posibilititile reale si concrete de oferta a unor
situatii de invatare la nivelul unei anumite unitati scolare.

Potrivit prevederilor n vigoare, planurile-cadru de invatdmant si programele
scolare pentru disciplinele/domeniile de studiu, respectiv modulele de pregatire
obligatorii din Invatdmantul preuniversitar sunt elaborate de catre institutiile si
organismele abilitate ale Ministerului Educatiei, Cercetarii §i Stiintei §i se aproba
prin ordin al ministrului.

Curriculumul National reprezintd un set de documente care reglementeaza
modalitatile prin care scoala poate asigura atingerea idealului educational si a
tintelor educationale, astfel incat sd ofere fiecdrui elev sanse egale pentru
dezvoltarea personala si profesionald, pentru insertia sociald. Conform Legii
Educatiei Nationale (Art. 64 (2), Curriculumul National reprezintd ansamblul
coerent al planurilor-cadru de 1invatamant si al programelor scolare din
invatamantul preuniversitar.

Organizarea Curriculumului National se bazeaza pe o serie de principii de
politica si de constructie curriculard, situate la confluenta factorilor sociali,
epistemologici si psihologici. Acesti factori se combind intr-o maniera dinamica in
determinarea parcursurilor de invatare si oferd un fundament pentru configurarea
Curriculumului  National. Principiile fundamenteazia, in moduri specifice,
componentele Curriculumului National: planurile-cadru de Invatamant si
programele scolare.

Curriculum national cuprinde un curriculum-nucleu si un curriculum la
decizia scolii (local) si reglementeaza elaborarea tuturor nivelurilor sistemului
curricular dupa urmatoarele principii:

-descongestionarea si flexibilitatea programului scolar;

-cresterea eficientei Invatamantului prin folosirea tuturor resurselor umane
si materiale stimuland motivatia elevilor pentru invéatare;

-compatibilizarea invatdmantului romanesc cu cel din european.

Curriculumul nucleu reprezinta expresia curriculard a trunchiului comun
(TC) si constituie unicul sistem de referintd pentru toate tipurile de evaluare
externd scolii si care va fi consemnat la nivelul standardelor de performanta.
Curriculumul nucleu este asociat cu numarul minim de ore pentru fiecare disciplina
obligatorie prevazuta in planul-cadru de Invatamant.

Curriculumul la decizia scolii deriva din libertatea datd de planurile-cadru
de invatamant de a decide asupra unui segment al Curriculumului national, ceea ce
are drept urmare stabilirea unor trasee particulare de invatare ale elevilor.

Tipurile de CDS existente in Invatamantul general includ:
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- Curriculumul aprofundat, care urmareste aprofundarea obiectivelor de
referinga ale curriculumului nucleu prin diversificarea i adaptarea activitatilor de
invatare, In numarul maxim de ore prevazut in plaja orard a disciplinei respective;
este recomandat In cazul grupurilor de elevi care inregistreaza ramaneri in urma
sau care au un ritm mai lent de invatare, prin raportare la obiectivele obligatorii din
programa scolara a unei discipline;

- Curriculumul extins, care urmareste extinderea obiectivelor si a
continuturilor din curriculumul nucleu prin noi obiective de referintd si unitati de
continut, in numarul maxim de ore prevazut in plaja orara a unei discipline; acesta
presupune parcurgerea programei in intregime (inclusiv elementele marcate cu
asterisc); se poate opta pentru extindere curriculard in cazul elevilor care manifesta
interes sau aptitudini pentru anumite discipline sau arii curriculare.

- Optionale: optionalul la nivelul disciplinei reprezinta o oferta diferita fata
de cea propusd prin programa scolard; poate fi reprezentat de activitdfi, proiecte
care nu sunt incluse in programa scolara sau de o disciplina care nu apare in planul-
cadru sau la o anumitd clasd; optionalul la nivelul ariei curriculare presupune
alegerea unei teme care implicd cel putin doud discipline din aceeasi arie
curriculard; din perspectiva temei respective se formuleaza obiective de referinta,
derivate din obiectivele cadru ale disciplinelor; optionalul la nivelul mai multor arii
curriculare se proiecteaza pe baza unui obiectiv interdisciplinar sau transdisciplinar
complex, care implica cel putin doud discipline care apartin unor arii curriculare
diferite.

Tipurile de CDS existente in Tnvatamantul liceal sunt:

- Optionalul de aprofundare cuprinde aceleasi competente specifice dar noi
continuturi (cele cu * si altele)

-Optionalul de extindere cuprinde noi competente specifice (corelate cu
acelea ale programei de TC), dar si noi continuturi (corelate cu acelea ale
programei de TC)

- Optionalul ca disciplina noud, cuprinde noi competente specifice (diferite
de cele ale programei de TC) si noi continuturi (diferite de cele ale programei de TC)

- Optional integrat, cuprinde noi competente specifice complexe si noi
continuturi interdisciplinare

Curriculumul national este alcétuit din: planuri-cadru de invatamant,
programe scolare, metodologii si ghiduri de implementare; manuale alternative si
auxiliare curriculare, materiale suport.

In scoala romaneasca se disting urmatoarele tipuri de curriculum:

a. Curriculum de bazi, care cuprinde cunostinte, capacitati, aptitudini,
abilitdti si comportamente obligatorii pentru toti elevii cuprinsi intr-un ciclu de
invatamant;

b. Curriculum obligatoriu este planul-cadru cuprinzand:

- un curriculum cu discipline obligatorii;

- un curriculum cu discipline optionale la decizia scolii.

c¢. Trunchiul comun este o componenta a planului-cadru care contine lista
disciplinelor si a numarului de ore obligatorii pentru toti elevii,
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d. Curriculum la decizia scolii cuprinde numarul de ore alocate scolii
care, in functie de optiunile elevilor si de resursele umane si materiale din zona
respectiva, oferd posibilitatea de a asigura elevilor parcursuri diferentiate.

e. Curriculum formal este claborat de M.E.C.S. si institutiile de
invatamant si concretizat in curriculum national si planul-cadru

f. Curriculum nonformal cuprinde activitati educationale extragcolare

g. Curriculum informal cuprinde activitati educationale in cadrul mass-media,
muzee, familie, etc.

Curriculumul in Invagimantul Profesional si Tehnic structurat pe trei
componente:

1. Trunchiul comun (TC)este stabilit la nivel central si cuprinde
disciplinele de invatdmant cu alocdrile orare corespunzatoare, care sunt comune
mai multor domenii de pregétire. Oferta de trunchi comun contribuie la: dobandirea
educatiei de baza, prin continuarea dezvoltarii competentelor-cheie urmarite in
cadrul invatamantului obligatoriu — conditie pentru asigurarea egalitatii de sanse
pentru toti elevii, oricare ar fi specificul liceului (filiera, profil, domeniu);
asigurarea continuitatii intre Invatimantul gimnazial si cel liceal; formarea pentru
invatarea pe parcursul intregii vieti.

Alocarea orelor pentru disciplinele din structura trunchiului comun se
realizeazd in conformitate cu semnificatia trunchiului comun pentru fiecare etapa
de scolaritate.

2. Curriculum diferentiat (CD) este stabilit la nivel central si cuprinde un
pachet de discipline/module cu alocérile orare aferente, care sunt specifice
pregatirii teoretice si profesionale de baza, generale sau pentru dobandirea unei
calificarii profesionale.

In cadrul unui modul sunt alocate atit ore de pregitire teoreticd, ct si ore
pentru pregéitirea practicd — necesare obtinerii rezultatelor inviatarii (competente
tehnice generale, specializate si competente-cheie) specificate in standardele de
pregatire profesionala.

Pregétirea practica saptimanald poate fi realizatd atat prin laborator
tehnologic, cat si prin instruire practica in ateliere scoala sau la agentul economic,
in orele alocate sdptimanal. Aceastd ofertd educationald asigura instruirea pe
domenii de pregitire de baza, pregatire generald si pregitire specializata.
Curriculumul diferentiat vizeaza dezvoltarea competentelor-cheie si  a
competentelor tehnice generale si specializate, in vederea obtinerii unei calificari
profesionale.

Elevii beneficiaza, astfel, de fundamentele unei formari diversificate,
necesare atat pentru orientarea scolard si profesionald, cat si pentru integrarea
socio-profesionala ulterioara. In curriculumul diferentiat sunt incluse si unele stagii
de pregatire practica.

3. Curriculum in dezvoltare locala (CDL) cuprinde orele alocate pentru
dezvoltarea ofertei curriculare specifice fiecarei unitati de Invatamant, ofertda
realizatd in parteneriat cu agenti economici. Prin aceastd ofertd curriculard se
asigurd cadrul pentru realizarea unei instruiri care sd permitd, in contextul
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tehnologic oferit de agentii economici locali, formarea competentelor descrise in
Standardele de pregétire profesionala.

Curriculumul in dezvoltare locald este parcurs intr-un numar de ore/
saptamani diferit, in functie de anul de studiu.

Curriculumul in dezvoltare locald asigurd premisele pentru coparticiparea
elevului la constituirea propriului traseu de formare, precum §i pentru cresterea
responsabilitatii scolii In gestionarea ofertei curriculare, in raport cu nevoile
educationale identificate.

Curriculumul pentru Invatamant profesional si tehnic, pregatirea de
specialitate si pregatirea practicd, are la baza Standardele de pregétire profesionala
(SPP), validate de comitetele sectoriale si aprobate prin ordin al ministrului
educatiei. Standardele de pregatire profesionald cuprind unitatile de
competente/rezultate ale Invatarii si competentele/rezultatele Invatarii specifice
unei calificari.

Dezvoltarea, implementarea si evaluarea curriculumului din invatamantul
profesional si tehnic sunt orientate fundamental spre:

e dobandirea de citre absolventi a competentelor profesionale tehnice
(generale si specializate), necesare pentru adaptarea in prezent si, mai ales, in viitor
la cerintele unei piete a muncii aflate intr-o continua si rapida schimbare.

e competentele tehnice generale sunt comune tuturor calificarilor specifice
unui domeniu de pregatire profesionalda la un anumit nivel de calificare
profesionala.

e competentele tehnice specializate sunt specifice fiecarei calificari.

e dobandirea de catre absolventi a acelor competente cheie transferabile,
necesare atat pentru integrarea sociald, cat si pentru integrarea rapida si cu succes
pe piata muncii. Competentele cheie sunt comune tuturor calificarilor din toate
domeniile de pregatire profesionala.

Toate tipurile de competente mai sus mentionate se regasesc in Standardele
de pregatire profesionala.

Obiectivele dezvoltarii, implementarii §i evaluarii curriculumului din
invatdmantul profesional si tehnic sunt:

e dezvoltarea curriculumului pe baza Standardelor de pregatire profesionala

e dezvoltarea curriculumului modular

e dezvoltarea (proiectarea) Curriculumului in dezvoltare locald (CDL), in
vederea adaptarii calificdrilor la cerintele pietei muncii locale si regionale;
consolidarea rolului orientarii si consilierii scolare pentru formarea unor
competente cheie

e promovarea utilizarii strategiilor didactice bazate pe invatarea centrata pe
elev

e adaptarea strategiilor didactice pentru integrarea si stimularea
performantelor elevilor cu cerinte educationale speciale

e realizarea evaludrii i a certificarii bazate pe competente.

Aria curriculara este 0o componentd a planului-cadru de invatamant, care
cuprinde disciplinele cu obiective comune. Ariile curriculare sunt in numar de 7, si
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anume: 1. limba si comunicare; 2. matematica si stiinte; 3. om si societate; 4. arte;
5. sport; 6. tehnologii; 7. consiliere si orientare.
La aceste arii curriculare se adauga trei tipuri de optional, ce oferd noi
perspective dezvoltarii aptitudinilor creative, si anume:
- optionalul la nivelul disciplinei, care cuprinde activititi, module,
proiecte, neincluse in programa scolara;
- optionalul la nivelul ariei curriculare, ce consta in alegerea unei teme,
care cuprinde cel putin doua discipline dintr-o arie curriculara;,
- optionalul 1a nivelul mai multor arii curriculare.
Factorii determinanti in elaborarea curriculumului sunt:
- progresul din domeniul stiintei, al tehnicii si al tehnologiilor de varf;
- progresul din domeniul umanistic;
- impactul informatizarii societatii contemporane asupra profesiilor;
- mobilitatea profesiilor si a pietei muncii;
- rezultatele cercetdrilor stiintifice si pedagogice;
- generalizarea si globalizarea economiei de piata;
- interdependentele interculturale dintre state;
- accesul spre culturd al unor mase mai largi si mai ales a tineretului;
- necesitatea protectiei mediului Inconjurator;
- cerintele economiei de piatd privind calificarea 1n profiluri largi
(policalificarea);
- cresterea continutului intelectual al muncii;
- adaptarea continuturilor Invatamantului la cerintele social-economice,
stiintifice, tehnice si tehnologice;
- necesitatea dezvoltarii inteligentei si creativitatii pentru progresul social-
economic si tehnico-stiintific.
Plecand de la aceste lucruri au fost elaborate si o serie de documente
curriculare:
¢ Planul-cadru de invatamant care a fost elaborat pe baza urmatoarelor
principii:
-principiul selectiei culturale, adica al gruparii pe cele 7 arii curriculare a
disciplinelor;
-principiul coerengei, vizand integrarea verticald si orizontala a ariilor
curriculare, in cadrul fiecarei filiere si al fiecarui profil;
-principiul functionalitdtii, ce presupune organizarea pe cicluri curriculare
respectand trasaturile psihologice de varsta ale elevilor, interesele si motivatiile lor;
-principiul egalitatii sanselor, asigurand exprimarea fiecarui elev in functie
de capacitatile si aptitudinile sale;
-principiul flexibilitatii prin parcursuri individuale, concretizate In oferte de
pachete optionale de la nivel central si local;
-principiul racordarii la social vizeaza asigurarea premiselor ca absolventul
de liceu sd poatd opta pentru: continuarea studiilor in invatamantul postliceal,
continuarea studiilor 1n Invatdmantul superior, integrare pe piata muncii.
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Planul-cadru de invatamint, ca document oficial de tip reglator, este
instrument de bazad in promovarea politicii educationale la nivel national, care
jaloneaza resursele de timp ale procesului de invatare-predare-evaluare; planurile-
cadru de invatamant stabilesc, diferentiat, in functie de nivelul de scolarizare,
disciplinele studiate de catre elevi in scoald si numarul de ore alocat fiecareia dintre
acestea.

Planul-cadru precizeazd misiunea, profilul de formare si competentele
aferente acestuia. Ponderea disciplinelor obligatorii §i optionale are ca reper
prevederile Legii Educatiei Nationale si variaza in functie de nivelul de scolaritate:
invatamant obligatoriu: discipline obligatorii - 80% si discipline optionale - 20%;
invatamantul liceal. discipline obligatorii - 70% si discipline optionale - 30%.

Numarul maxim de ore alocat saptaimanal disciplinelor din planul-cadru de
invatdmant pe niveluri de scolaritate, stabilit prin Legea Educatiei Nationale este: -
invatamant primar - 20 de ore; invatimant gimnazial - 25 de ore; invatamant liceal
- 30 de ore.

Disciplinele de Invatamant si ponderea lor sunt organizate astfel:

- Trunchiul comun cuprinde disciplinele obligatorii care, la nivelul
invatamantului liceal, sunt aceleasi pentru toate specializarile din cadrul profilului.
In principiu, trunchiul comun dezvolta si consolideazi competente generice
(competente vizate de disciplinele de invitimant si competente transversale). In
invatamantul liceal, trunchiul comun are rolul de a dezvolta si diversifica
competentele cheie.

- Curriculum la decizia scolii; acesta se constituie din pachete optionale
ofertate la nivel national, regional si local, precum si din pachete disciplinare
optionale ofertate la nivelul unitatii de invatamant.

In functie de stadiile si de elementele functionale ale culturii generale liceul
este organizat pe trei filiere (teoretica, tehnicd, vocationald) si pe doud cicluri
(ciclul inferior-obligatoriu, ciclul superior-optional).

e Programele scolare sunt claborate in conformitate cu planul de
invatamant, fiind alcatuite din: trunchi comun, curriculum diferentiat si curriculum
la decizia scolii.

Acest lucru le oferd un caracter flexibil, permitand elevilor parcursuri
individuale de invatare in raport cu specificul scolii si de interesele lor, fiind
centrate pe obiectivele educationale, urmarind in final achizitii de cunostinte,
deprinderi, abilitati, competente si aptitudini prin folosirea in procesul instructiv-
educativ de strategii didactice si metode activ-participative. Totodatd, aceste
programe au o deschidere larga spre o abordare interdisciplinard, transdisciplinara
si multidisciplinara, asigurand conexiuni Intre discipline si arii curriculare.

Programa scolarda, ca principal document scolar de tip reglator, este
instrument de lucru al cadrului didactic care stabileste, pentru fiecare disciplina,
oferta educationald (obiective / competente si continuturi) care urmeaza sa fie
realizatd in bugetul de timp stabilit prin planul-cadru, pentru un parcurs scolar
determinat, in conformitate cu statutul si locul disciplinei in planul-cadru de
invatdimant. Programele scolare elaborate pentru disciplinele, domeniile de
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studiu/modulele de pregatire prevazute in planurile cadru de Invatamant stabilesc
finalitatile urmarite, includ continuturile fundamentale (teoretice, experimentale si
aplicative) si recomandari metodologice pentru orientarea procesului de predare-
invatare-evaluare.

e Manualele scolare alternative oferd posibilitatea abordarii notiunilor
predate in functie de specificul disciplinei si de particularitatile psihologice ale
elevilor dar si ale profesorului. Acestea trebuie sa fie elaborate intr-o conceptie
didactica moderna, sd ofere elevilor posibilitatea formarii sistemului de cunostinte,
abilitafi, competente si comportamente, sd contribuie la formarea morala,
emotionald si relationald, sia stimuleze formarea capacititilor intelectuale
superioare (gandire creativd si criticd, capacitatea de a rezolva probleme, de
inventie si inovatie).

Astfel, manualul trebuie si contind intrebari-problema, sia ofere situatii
problematice, interpretari, lucrari practice, exercitii de creativitate, de autoevaluare
si autoinstruire, s prezinte situatii concrete ancorate in realitate, sa formeze elevul
pentru protectia mediului inconjurdtor (Cucos C., 1998).

e Materialele suport curriculare sunt necesare atat elevilor cat si
cadrelor didactice. Pentru elevi exista caiete de activitate independentd, culegeri de
texte, culegeri de exercitii si probleme, fise de activitate independenta, soft-uri
educationale, atlase, portofolii.

Toate acestea contribuie la dezvoltarea intelectuald a elevilor si la atingerea
standardelor curriculare de performanta.

Pentru profesori existd ghiduri de evaluare care cuprind metode si tehnici de
masurare si evaluare conform cu standardele curriculare de performanta care ajuta
in procesul instructiv-educativ.

Toti acesti termeni sugereaza ,un demers complet, cuprinzator, dar
prescurtat, sintetic, rezumativ, esentializat §i dinamic prezentat in parcurgerea unui
domeniu, in desfasurarea unei actiuni, etc.”.

Daca pand in anii ’30 ai secolului XX se credea Indeobste ca studiul
educatiei este un fel de cadmp mixt de studii interdisciplinare (depinzand de
conostintele fundamentale ale altor stiinte: psihologia, sociologia, filosofia,
economia etc.), la ora actuald pedagogia isi diminueaza increderea in realizarea
progresului pe aceastd cale, cautandu-si intelegerea in ea insdsi prin teoria si
aplicarea unei intregi filosofii a curriculumului.

Sprijinirea educatiei pe propriile-i resurse si radacini si dezvoltarea acestor
resurse au devenit o preocupare sustinuta abia dupa dezvoltarea teoriei curriculum-
ului si mai ales in a doua jumatate a secolului trecut. Datoritd acestei evolutii
»curriculum-ul devine astfel nu numai categoria centrald a educatiei contemporane,
dar schimba chiar semnificativ conceptia si practica educationald, conferindu-i
pentru prima data o identitate cu adevarat pregnanta”. (Ungureanu, 1999).
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Abstract

The study draws the attention the learning achieved by the experts and
tries to identify the keys to success in learning, through the transfer of certain
strategies that can be used from the socio-economic field in the education, from the
adult experiences, to those of the pupils.

In the knowledge society and, under the conditions in which was identified
the importance of learning, the transfers from the fields of Andragogy and those of
self-instruction converge to the orientation to practical experience and plead in the
favor of development of a strong motivation of learning in order to ensure the
scientific, precise character of the knowledge.

Keywords: scientific knowledge, learning, expert.

1. Cadrele didactice universitare — in fata unor roluri multiple
Tema propusd este o extensie a preocupdrilor noastre de cercetare
doctorald in domeniul Stiinte ale Educatiei, a analizelor si autoanalizelor in ceea ce
priveste perfectionarea profesionald a cadrelor didactice din invatamantul superior.
Aceste preocupari referitoare la predarea-invatarea-evaluarea academica
surprind o activitate aflatd intr-un permanent proces de reconsiderare, prin
influenta noilor paradigme postmoderne in iInvitamant. Ca proces, Invatarea
academica presupune participarea activa, constructie §i reconstructie, integrare si
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reintegrare de structuri cognitive, afectiv-atitudinale si actionale, ceea ce solicitd o
activitate sustinuta din partea profesorilor si studentilor.

De aceasta data, avem in vedere rolul cadrului didactic, adica al celui care
concepe si realizeaza indrumarea invatarii. La nivelul cadrelor didactice,
centrarea pe student declangeaza schimbari asupra rolurilor pe care ei Insisi trebuie
sau acceptd sa si le asume in conducerea Invatarii: ca proiectanti, tutori, manageri,
organizatori, gestionari ai experientelor de formare, mediatori, parteneri, facilitatori
ai Invatarii si autoformarii, consilieri in problemele de invatare.

Realizarea acestor roluri depinde de expertiza pe care cadrul didactic o detine
atat in activitatea de predare/evaluare, cat mai ales in cea de Invatare. Dintr-o
perspectiva constructivistd, Brooks si Brooks aratau ca profesorul trebuie sa aiba
calitatea de ,,a avea o viziune instantanee i intuitiva asupra mintii copilului, atunci
cand acesta bajbaie in cautarea unei idei noi.” (Brooks si Brooks, 1993).

Trebuie precizat ca sensul pe care 1l asumam noi 1n privinta cunoasterii este
cel al trecerii progresive de la cunoasterea novicelui la cunoasterea expertd. A
deveni expert este un proces de invatare din propria experienta.

Dupa Titone (in Neacsu, 1999), triplanitatea invatarii umane presupune:
nivelul tactic (extrinsec) — cu actiuni §i operatii externe ale subiectului, care au
finalitate si sunt sistematice; nivelul strategic (interior) — cu operatii si procese
cognitive ce vizeaza orientarea sarcinii de invatare spre o finalitate certd; nivelul
egodinamic (intim) — cu capacitatile subiectului de a modifica, planifica, justifica,
dirija, accepta si respinge anumite scheme de actiune si operare. Accesarea acestor
niveluri depinde de atitudinea proactiva fatd de cunoastere si invatare.

Woolfolk (apud Nicola, 1996) arata ca profesorul este un expert pentru ca el
asigura conducerea procesului de invatamant.

Nota specificd a acestei performante este data de faptul ca expertul foloseste
la un alt nivel strategiile euristice de cunoastere si invatare, deoarece el le-a exersat
progresiv.

Cu mult timp in urma, din perspectivd umanistd, Carl Rogers arata ca “Daca
pretuim independenta, daca ne deranjeaza conformismul crescand al cunoasterii, al
valorilor, al atitudinilor pe care le induce sistemul nostru actual, atunci s-ar putea
sd vrem sa stabilim conditiile de Invatare care faciliteaza unicitatea, auto-orientarea
si Invatarea pe cont propriu.” (Rogers, 1969). O asemenea observatie se integreaza
si acum intr-o conceptie pedagogica holista la care aderam, pentru ca ,,invatarea
inseamna o atitudine atat fatd de cunoastere, cat si fatd de viata, care pune accent
pe initiativa omului” (Malita et al., 1981).

Profesorii, mai ales Tn mediul academic, sunt pentru studentii lor, experti in
invatare. O serie de autori, printre care se numara Potolea (2008) si Opre (2010),
identifica rolul de expert al cadrului didactic.
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2. Ce presupune expertiza? Care sunt atuurile expertilor, in comparatie
cu persoanele considerate novici/incepatori intr-un domeniu?

In cazul in care vorbim de dezvoltarea competentelor profesionale,
expertiza, se poate aplica in diferite domenii. De foarte multe ori este urmarita
expertiza profesionald din rationamente economice, in domenii ca medicina,
chimie, geologie, contabilitate etc.

Dar, economia si societatea evolueazd odatd cu dezvoltarea cunoasterii
umane, de aceea, consideram absolut necesard expertiza in domeniul invatarii, care
poate fi analizatd utilizdnd achizitii de tip interdisciplinar si chiar transdisciplinar
(psihologie, pedagogie, sociologie, axiologie etc.). Expertiza in domeniul invatarii
presupune existenta i practicarea metacognitiei.

Diferentele esentiale intre experti si novici (Bransford, Brown si Cocking,
2004, p. 31) sunt urmatoarele:

1. Expertii observa caracteristici si semnificatii ale informatiilor, care nu sunt
observate de catre incepatori.

2. Expertii au o altd organizare a continuturilor, astfel incat sa reflecte o
intelegere profunda a obiectului acestora.

3. Cunostintele expertilor nu pot fi reduse la seturi de fapte izolate sau
propuneri, ci reflectd contextele de aplicabilitate.

4. Expertii au posibilitatea de a prelucra flexibil aspecte importante ale
campului cunoasterii, cu un minim efort atentional.

5. Expertii au multa flexibilitate In abordarea unor situatii noi.

Sintetic, comparatia se prezinta astfel:

Tabel 1. Comparatie intre perspectiva novicilor si a expertilor

Criterii Caracteristicile novicilor Caracteristicile
expertilor

Nivel Observatii simple Observatii complexe

perceptiv (spirit de observatie)

Nivel Efort de structurare a | Intelegere profunda

procesual informatiilor

Aplicabilitate | Concreta Contextuald

Atentia Este necesar efortul de | Usurinta in

concentrare concentrare

Originalitatea | Rezistenta la nou, schimbare | Adaptabilitate,

flexibilitate

Interesantd este observatia ca ,,Desi expertii cunosc bine disciplinele
propriu-zise, acest lucru nu garanteazd cd sunt in stare sd Invete pe altii”
(Bransford, Brown si Cocking, idem).

Dupa Mih (2010), profesorii experti prezintd, in comparatie cu novicii, trei
calitati majore:
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- dispun de cunostinte: cunosc mai multe strategii si tehnici de predare si
utilizeaza cunostintele mai eficient in rezolvarea problemelor;

- sunt mai eficienti: fac mai mult in timp mai scurt si cu investitie redusa
de efort;

- manifestd o abordare creativa: adesea ei ajung la solutii mai adecvate si
mai neobisnuite.

Alte diferente sunt date de modul de organizare a cunoasterii: expertii sunt
capabili de o abordare in profunzime a situatiilor, au o viziune sociald si prezinta
mai multd adaptabilitate in fata schimbarilor, ei sunt preocupati de planificarea,
automonitorizarea, autoreglarea, self-managementul invatirii si se manifesta
reflexiv.

Putem sesiza ca in aceastd forma de Invatare, a expertului, apare si se
exerseaza intentionat Invatarea strategicd. De asemenea, la experti Intilnim
invatarea inovatoare, diferitd de cea de mentinere, prin care persoana doreste doar
s faca fata cerintelor. Invatarea strategica (Paris, Lipson, Wixon, 1983) se refer la
utilizarea aspectelor metacognitive ale Invatarii, ceea ce poate conferi activitatii
eficacitate si eficienta.

Mih (2010) aduce in discutie modelul lui Frances Fuller privind evolutia in
cariera didactica. Constatdm ca, intre expert i novice, existd deosebiri att la
nivelul capacitatilor si abilitatilor intelectuale, cat si la nivel motivational-
atitudinal. Astfel, prin dobandirea abilitatilor enumerate anterior, cadrul didactic
trece de la preocuparea pentru supravietuirea personald la preocuparea pentru
imbunatatirea situatiei de instruire si apoi, la preocuparea pentru dezvoltarea
elevilor sau studentilor sai.

Modelul initierii in cunoasterea expertd (Brown si altii, 1989) atragea
atentia ca formarea deprinderilor, separat de scopurile si sarcinile lumii reale, le
permite elevilor sd obtina rezultate bune la o evaluare, fara a-i face insa capabili sa
le aplice in situatii noi. Un asemenea subiect igi permite sa exploreze situatiile de
invatare, in sensul de a cauta activ, in vederea realizarii intelegerii.

Un impact crescut pentru a fi considerat expert in invatare il au
caracteristicile personale si aptitudinile profesorului: entuziasmul, umorul,
implicarea sa pentru motivarea celor pe care 1i educa, pentru calitatea predarii, dar
si urmadrirea ecologiei/igienei invatarii, stimularea autoeducatiei.

Dar, ca 1n orice domeniu 1n care este vorba de achizitia de competente, este
importanta atitudinea fatd de situatie si antrenamentul. De Charmis (1986, apud
Negovan, 2004, p. 38) a recurs la metafora “indivizilor sursa ” si a “ indivizilor
pioni ” pentru a semnala diferenta dintre cei care se autodetermind si isi asuma
urmarile propriilor alegeri si cei care se considera participanti la un joc controlat de
ceilalti si, in consecinta, au rezultate slabe in responsabilizare si in pregatire.

Exista foarte multe observatii referitoare la decalajul intre teoria centrarii
pe studenti si invitare si practica academica/scolard. In lucrarea sa referitoare la
postmodernitate si la reverberatiile ei in Pedagogie, Emil Stan abordeaza tema
“Moartea Pedagogiei?” si formuleaza judecati critice asupra invatdmantului
romanesc, aratand cad “Scoala se transformd intr-o manufactura (sublinierea
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autorului) care trebuie sd obtind un produs clar: absolventul, adicd acea persoana
care a promovat in conditii optime examenele prestabilite.” (Stan, 2004, pp. 26-27).
Mai mult, “(...) educatia se confundd cu un simplu proces de transmitere a unor
informatii, deprinderi, valori, perspectiva criticatd in gandirea europeand inca de
Socrate (...)”(idem, p. 28). De aceea, o solutie de depasire a relatiei administrativ-
manageriale in invatdmant ar putea fi instituirea unei relatii de mentorat intre
profesor si elevul sau, in sens de cooperare reciproc acceptata si asumata.

Putem observa cd, de fapt, sunt mai multe roluri interconectate care
actioneaza simultan la nivelul profesorului: el este un motivator, lider in raport cu
grupul de studenti, consilier, model, profesionist reflexiv, manager al situatiilor de
instruire, facilitator al invatarii, cercetator. Ceea ce este important de subliniat este
faptul cé profesorul expert in Invétare nu este centrat pe el nsusi, ci pe student.

Frederiksen si Collins (1996, apud Palos, 2007, p. 23) vorbeau de o
cunoastere flexibila, care sa permita adaptarea sau raspunsul la situatiile noi cu care
persoana se confrunta.

Mai mult, acestor calita{i putem sa adaugam invatarea creativa, ca forma a
invatarii prin care se urmdreste rezolvarea problemelor cu un caracter incert, prin
explorarea alternativelor, prin problematizarea si descoperirea unor solutii, prin
utilizarea imaginatiei creatoare. Din aceastd perspectiva este dezirabil ca invatarea
sa fie creativa, critica si reflectiva.

Intr-o compartie pe care Siebert o realizeaza, identificim diferente intre
invatarea la copii §i cea prezentd la adulti: copilul detine: fantezie, constructie,
imaginatie, gandire circulard, inteligentd fluentd, creativitate, iar adultul:
experientd, reconstructie, univers abstract, viabilitate, gandire liniara, inteligenta
cristalizata, ordine (Siebert, 2001, p. 36). Un profesor expert preia din calitatile
ambelor categorii: propune solutii de invatare, poate oferi sfaturi, construieste
modele explicative, cu rolul de sustinere si Tmbunatatire a activitatii de invitare la
nivelul studentilor. Miiestria sa psihopedagogica este rezultat atat al pregatirii, cat
si al experientei didactice indelungate, bazata pe interactiunea tuturor calitatilor
personalitatii profesorului.

3. Cum se ajunge la expertizi in invitare?

Opre (2010) arata ca: expertiza este specificd unui domeniu §i se dezvolta
continuu, reclamand multe ore de munca si exercitii. De asemenea, spre deosebire
de novici, la experti:

- Dezvoltarea expertizei este non-liniara, caracterizata prin platouri si stagnari
ce indicd modificari/transformari in intelegerea cunostintelor si stabilizarea
automatismelor.

- Cunostintele expertilor sunt diferite de cele al novicilor, atat sub aspectul
cantitatii cat si al calitatii organizarii. Cunostintele expertilor sunt flexibile, centrate
pe tipul de problema si pe principiul rezolutiv.

- Expertii isi reprezintd problemele intr-un mod calitativ diferit in raport cu
novicii; pe masura ce expertiza se dezvoltd, reprezentdrile expertilor devin tot mai
abstracte.
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- Expertii sunt flexibili, adaptativi, isi schimba rapid reprezentarile atunci cand
situatia o cere; novicii sunt mult mai rigizi;

- Expertii dezambiguizeaza facil si adecvat contextului situatiile echivoce. Ei
fac apel la procesari descendente (top-down processors), comparativ cu novicii
care sunt distragi de ambiguitatea stimulilor si prelucreaza ascendent informatia
(bottom-up processors);

- Expertii pot demara mai lent rezolvarea unei probleme, dar per ansamblu,
sunt rezolvitori mult mai rapizi decat novicii;

- Expertii sunt mult mai constrinsi de cerintele sarcinii si de constriangerile
sociale ale situatiei decat novicii;

- Expertii isi dezvoltd automatisme In comportament, permitand astfel ca
resursele cognitive sa fie alocate in folosul procesarii informatiei complexe;

- Expertii 1si dezvolta procese auto-reglatorii sau metacognitive pe masura.

Putem conchide ca expertul nu se deosebeste de novice doar la nivel cantitativ-
calitativ, el actioneaza altfel in activitatea de conducere a Invatarii, iar abilitatile
sale sunt completate de calitati de personalitate si caracter. El ia decizii mai rapid si
mai bine, are o productivitate crescutd, rezolvd problemele (complexe), reduce
consumul de resurse (inclusiv de timp) si este flexibil, adaptabil la schimbarile de
context.

4. Posibilitatea utilizarii conflictului cognitiv si a instruirii reciproce

Expertiza depdseste chiar competenta avansatd (proficiency), in care
cunostintele procedurale devin foarte importante, pentru ca expertul sesizeaza
similaritatile intre evenimente, deciziile sale sunt flexibile, in functie de factorii
situationali. Expertiza este stadiul final, in care persoana nu se mai bazeaza pe
reguli, ea actioneaza dezinvolt, intuitiv, fara a se mai gandi la mersul actiunii.

Este o conjugare fericita a componentelor: aptitudini, talent, dar si exersare,
abilitdti, implicare continud sau, cum arata Bohn (1998, pp. 295-314), invatarea
inseamna evolutie a cunoasterii in timp.

Dorina Salavastru arata ca ,,Orice cunoastere cu adevirat noud este precedata
de o rupturd epistemologica” (Salavastru, 1999, p. 20) si enumera ca obstacole
epistemologice, prin apel la clasificarea realizatd de Bachelard: ,,obstacolul
experientei prime, obstacolul animist, obstacolul substantialist, obstacolul
generalitatii, obstacolul wvalorizarii incongtiente” (Bachelard, 1972, apud
Salavastru, idem).

Punctul de plecare in formarea unor conceptii gresite pentru studenti 1l
reprezintd ideile, experientele proprii, confirmate de modelele din mediul social:
profesori, parinti, colegi, dar si prejudecdti actuale in abordarea rolurilor si
activitatilor specifice profesiei didactice. Astfel se pot manifesta diferite erori
cognitive cum sunt: extinderea generalizarilor, exagerarea autoatribuirii, lipsa de
flexibilitate, de relativitate si de interpretare, subestimarea/supraestimarea,
fatalismul, pesimismul, criticismul s.a.

Pentru depasirea acestor erori, cadrul didactic poate declansa unele
conflicte socio-cognitive. Conflictele socio-cognitive reprezintd modalititi pentru
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destructurarea si restructurarea conceptiilor viitorilor profesori; in situatia in care in
prezent acestia nu au suficientd experienta pedagogica, interactiunile cu persoane
care au puncte de vedere diferite (ceilalti colegi, cadrele didactice), consultarea
surselor de informare actualizate in domeniu sunt mecanisme care determind
schimbari, redefiniri si noi interpretari ale propunerilor de practici educationale.

Ca metoda aplicabild si aplicatd studentilor nostri, metoda Jigsaw sau
Mozaicul propune o instruire reciproca in grup, dupa ce fiecare membru incearca
sd devind expert pe subiectul sau.

Utilizdnd aceastd metodd la cursurile si seminariile de Pedagogie,
Managementul clasei de elevi, am putut constata ca: studentii 1si pot explica,
uneori, mai bine continutul, pentru ca depun un efort, empatizeaza cu ceilalti, dar,
mai ales, descoperd modul in care sa se realizeze invitarea si se exerseaza din
punct de vedere social.

5. Perfectionarea didactica

O fintrebare importantd in acest demers analitic este cum poate sd se
perfectioneze profesorul, ca expert in invatare?

Consideram ca pot fi accesate o serie de cai: prin tehnici care sd permitd un
transfer al Tnvatarii la locul de munca, adica prin realizarea de planuri individuale
de invatare, prin rotatia pe post, prin activitdti de coaching si mentoring, dar si prin
metode cum sunt discutiile informale, apelul la materiale suport, portofolii, caiete
de lucru, comunicare in retea de specialisti, actiuni de cercetare, practica reflectiva,
discutii online. Asemenea modalitati sunt sugerate si de Caffarella, 2002 (apud
Palos, 2007, pp. 57-58).

Alte metode pe care le putem adauga sunt studiul de caz si organizatorii
grafici (de tipul scheme, hérti cognitive, matrici), numeroasele metode
constructiviste bazate pe crearea retelelor cunoasterii, pe integrarea in constructe,
prin adaptare specifica.
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1. Consilierul

Consilierul (scolar) are menirea si responsabilitatea de a initia un program
coerent de experiente care pot duce la dezvoltarea pozitiva personald, educationala,
profesionala si sociald a individului.

Temeiul consilierii scolare 1l reprezintd un program sau un curriculum
bazat pe scopuri si obiective specifice.

Consilierul scolar trebuie sa aiba un rol proactiv, oferind elevului activitati
sau programe concrete cu scopul de a-1 ajuta s invete sa se gandeasca la el insusi,
la mediul in care traieste, la problemele importante de alegere din viata lui.

Consilierul nu are raspunsuri, dar consilierea ofera solutii.

Consilierul nu decide, nu rezolva el in locul celui consiliat.

Consilierul ajuta, asista elevul sa-si rezolve problemele.

Consilierul incurajeaza exprimarea libera.

Consilierul accepta, recunoaste, clarifica sentimente, stari afective.

Consilierul nu aprobi, nu condamna.

Consilierul nu este SUPRAOM.

Pentru a fi un consilier eficient este necesar ca persoana care si-a asumat
acest rol sa dea dovada de: respect, empatie, autenticitate.

in consiliere si orientare este strict necesard prezenta unor competente:
comunicarea, empatia, capacitatea de a rezolva probleme, capacitatea de decizie,
capacitatea de rezolvare a conflictelor si mai mult decat atat, creativitate.

Existd persoane talentate, dotate nativ pentru o asemenea activitate. Dar
aceste competente pot fi formate, prin dobandirea de cunostinte specifice si prin
practica consilierii si orientarii.

De altfel, aceste competente, mai precis formarea lor o regdsim printre
obiectivele enuntate ale activitatii de consiliere si orientare. Expunerea lor are mai
mult un caracter metodologic, ele fiind totodatd capacititi care urmeaza a fi
formate prin activitatea de consiliere si orientare desfasurata in scoala.
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2. Comunicarea

2.1. Comunicarea

Comunicarea se defineste a fi un proces tranzactional prin care cei doi
parteneri schimba informatii intr-un anumit context. Partenerii in comunicare sunt:
emitatorul si receptorul.

Informatiile care se comunicd sunt codate intr-un mesaj. Mesajul este un
set de simboluri verbale (mesaje codate prin cuvinte) si non-verbale (gesturi,
emotii, priviri, s.a.).

Canalul (media) este suportul prin care circuld mesajul. Schimbul de
informatii poate fi atenuat sau chiar distorsionat de catre parazitii comunicarii,
factorii perturbatori.

In orice act de comunicare se transmite

- verbal 45% din continut din care: 7% prin cuvinte si 38% prin ton.

- non-verbal 55% prin mimicd, gesturi, privire, posturd corporala.
Decodificarea limbajului nonverbal este importantd in dialogul din timpul
consilierii. Aceasta presupune o atentie sporitd acordatd de consilier gesturilor,
atitudinii  celuilalt, interpretarea lor traducind starea reald de spirit a
interlocutorului (care poate fi diferitd de cea exprimatd verbal). Consilierul ar
trebui sa observe gesturile si sd le coreleze cu cuvintele. Daca ludm in considerare
comunicarea non-verbala, putem identifica doua situatii posibile:

a. De armonie - atunci cand mesajul este bine transmis §i exista
concordanta intre mesajul verbal si cel non-verbal, acest fapt fiind o dovada a
faptului cd existd coerentd intre ceea ce spune si ceea ce gandeste cel consiliat.
Aceastd stare trebuie controlata pentru a fi mentinuta.

b. Dihotomie - atunci cand mesajul receptionat este denaturat, exista
decalaj intre ceea ce spune cel consiliat si atitudinea sa psihicd. Aceastd stare
trebuie controlatd, trebuie actionat pentru Inldturarea ei.

2.2 Teoria Programdrii Neuro-Lingvistice (N.P.L.)

Teoria Programarii Neuro-Lingvistice a stabilit cd limbajul, pentru a fi
functional, tinde si simplifice sentimentele si trairile pe care vrea sa le exprime.
Acest lucru se realizeaza prin:

1. Omisiune - limbajul selecteaza, nu transmite, nu exprima trairile

2. Distorsiune - prin simplificarea mesajului

3. Generalizarea, pentru a evita detalierea fiecarei conditii.

Aceste trei mecanisme functioneaza diferit la oameni diferiti. Pentru a le
contracara trebuie sd manipuldm corect tehnica intrebarilor, sa identificim ce
ascunde cel care vorbeste si de ce. Se stie ca fiecare persoana are un simf
predominant. Amintirile, gandurile, comunicarile trairile, sunt Tnmagazinate intr-
unul din cele cinci simturi. Fiecare simt reprezintd un sistem de reprezentari prin
care experienta este transformatd in limbaj. Limbajul este un cod al gandurilor, al
sentimentelor. De aceea trebuie decodificat atat mesajul verbal cét si cel non-
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verbal si mai ales, trebuie identificatd modalitatea senzorialda dominanti a
persoanei, pentru a putea intelege corect mesajul.
Dificultatile de intelegere pot proveni din variate bariere.

2.3 Bariere non-verbale

* Locul inadecvat (lipseste intimitatea, mobilierul este inadecvat
comunicarii) - caracteristicile locului si ale mobilierului potrivit pentru consiliere si
orientare.

* Distanta fizicd inadecvata (prea aproape, prea departe). Se considera ca
distantele dintre oameni au o semnificatie oarecum standardizata. Astfel: distanta
publica = aprox. 3 metri (ex. distanta dintre profesor si elev in clasd), distanta
sociald - 1 sau 2 sau 3 metri (ex. distanta dintre oamenii de afaceri), distanta
personald = 0,5 - 2 sau 2 metri (ex. distanta dintre prieteni) si distanta intima = sub
0,5 metri (ex. intre copilul mic si mama lui, intre iubiti). Intr-o convorbire de tipul
consilierii individuale se recomanda o distanta cuprinsa intre 0,50 m i maximum
un metru.

Trebuie urmaritd si reactia personala la incercarea de apropiere: uneori,
consilierul micsoreaza distanta dintre el si cel consiliat, din dorinta de a-i conferii
acestuia sprijin (1l ia de dupa umeri, de brat) si a-i confirma ca 1l sustine. Daca cel
consiliat schiteazd un gest de retragere, este bine sid se reconsidere distanta
personald/intima a persoanei, pentru ca s-ar putea ca cel consiliat sd simtd un
sentiment de agresare si efectul consilierii sa fie anulat cu un singur gest.

* Privirea prea agresivd sau ezitantd are efecte negative asupra
comunicarii. In general, se recomandi sustinerea privirii celui care vorbeste. Daci
acesta va evita sistematic contactul vizual, consilierul nu trebuie sa 11 solicite
privirea cu forta: exista tipuri de personalitati pentru care contactul vizual nu este
confortabil.

* Vocea prea stridentd sau prea soptitd influenteazd negativ. Tonul
potrivit este cel moderat, cald care sa induca Incredere si securitate.

*  Gesturile si mimica inadecvate. Miscarile consilierului trebuie reduse
la minim i direct subordonate mesajului pe care doreste sa-l transmita. O
gesticulatie excesiva va inhiba interlocutorul iar Incremenirea intr-o postura rigida
poate bloca definitiv comunicarea.

» Tinuta, imbricamintea consilierului inadecvatid poate fi o bariera
atunci cand se incalca limitele decentei si ale bunului gust. Bijuteriile excesive sau
imbracamintea prea lejerd sau prea severd, pot denatura relatia de consiliere.
Culorile vestimentatiei pot constitui o barierd. Nu se recomanda tmbracamintea in
culorile extreme (alb - sugereaza lumea medicala sau negru, culoarea doliului dar
si a agresivitatii) sau in culori stridente.

83



ANNALS OF THE UNIVERSITY OF CRAIOVA, Psychology - Pedagogy, an XIII, nr. 29-30

2.4. Bariere verbale

Conversatia poate fi blocata de:

* Moralizarea excesiva (,,Ar trebui sa... Ai gresit...”.)

e Sfaturi, solufii premature (,Parerca mea este..., Nu trebuie si..., Iti
sugerez sa...”);

» Excesul de argumente logice si ignorarea sentimentelor nu favorizeaza
comunicarea;

* Judecati critice, sau invinovitirea celui consiliat;

» Etichetarea comportamentului (“Nu e voie si..., Esti suparacios...”);

» Consolarea, scuzarea celui consiliat;

»  Sarcasmul, ironia, glumele nepotrivite;

» Preferintele, antipatiile consilierului.

2.5. Chestionarea; valentele intrebdarilor

Chestionarea (intrebarile): Cel mai simplu mod de a refluidiza
comunicarea in vederea indepartarii barierelor 1l reprezinta utilizarea intrebarilor.
Chestionarea-interviul constituie, de altfel, modalitatea de comunicare specifica
consilierii. Alegerea, in timpul consilierii, a unei succesiuni corecte de intrebari
prezinta urmatoarele avantaje:

- aduce un plus de informatii;

- conferd un nou impuls dialogului;

- orienteaza discutia;

- permite reformularea argumentelor;

- se poate descoperi interlocutorul;

- permite verificarea nivelului de perceptie a mesajului transmis;

- demonstreaza competenta prin pertinenta intrebarilor;

- favorizeaza argumentarea interlocutorului.

In formularea intrebarilor este util si respectam cdteva reguli:

1. Fiti clari si concisi.

2. Referiti-va doar la un subiect intr-o intrebare.

3. Referiti-va direct la subiectul abordat, fara ocolisuri.

4. Evitati sa puneti intrebari la care se pot da raspunsuri multiple.

5. Pentru a ajunge la lucruri concrete puneti o intrebare concreta: Unde?,
Cand?, s.a.

6. Pentru a identifica o idee, o parere, adresati intrebari care oferd sansa
unor raspunsuri deschise.

Va prezentdm un tabel sintetic al setului de intrebari pe care le puteti utiliza
in consiliere si orientare:
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Valentele intrebarilor utilizate in consiliere si orientare

Tip de Ce Raspuns Suport | Avantaje | Dezavantaje
intrebare | ofera? primit
Inchisa Fapte Scurt ,Cine?”, |Dialog rapid,| Ascunde
,,Ce?” precis informatii
,,unde?”,
"Cand?”,
etc.
Deschisa Opinii Lung “Care ¢ Informatii, |Consuma timp.
parerea incredere Duce la
ta...?”” amanunte
“Ce crezi?” nesemnificative
Sugestiva Idei Da/nu “Stii Dialog alert Un,NU”
ca?”? poate bloca
L, Vrel comunicarea
sa?”

Contra- Rol  |Precizeaza “Tu crezi | Dirijeaza Poate parea o
intrebare inversat ideea ca?..”. dialogul eschiva
Alternativa |Concluzii| Alege intre | “Ce preferi | Orienteaza | Poate fi

doua variante tu?” spre alegere | refuzat

2.6. Reformularea enunturilor

Reformularea enunturilor de catre consilier este o practica curenta in
consiliere si pleacd de la premisa ca cel consiliat este expert in problema sa i
trebuie doar ajutat sd se infeleagd mai bine pe sine si problemele sale.
Reformularea implica reflexia activa a consilierului si a consiliatului.

R. Mucchielli propune trei procedee:

1. Reformularea — reflectare. Reia o secventd importantd sau ultimele

cuvinte.

Permite continuarea discutiei sau evidentierea unei idei. Este de dorit sa

utilizeze termeni echivalenti, nu doar o simpla reluare.

Exemple de reformulari

Ce spune cel consiliat:

Reformulare gresita:

Reformulare corecta:

“«“

“Tipa mereu la mine.

’

“Inteleg, tipd tare.’

“Simti ca ridica tonul cdand
vorbeste cu tine.”

,»M-a privit suspicios”.

»Da,
suspicios”.

te-a

“Privirea  lui
neincredere.”

privit

va

ardta
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2. Reformulare prin inversarea raportului figurd-fond. Acest mod de a
reformula Tmprumutd un principiu din psihologia perceptiei: in functie de
focalizarea atentiei, obiectul si fondul se pot modifica, pe rand, schimbandu-si
pozitia (vezi figurile duble celebre). De exemplu.: Elevul spune ,,Sunt cel mai mic
din clasa” devine ,,Ceilalfi colegi sunt foarte inalti?” sau ,,Nu pot memora
toate formulele” devine ,, Crezi cd ceea ce memorezi tu este prea putin? ”.

Acest mod de reformulare prezintd avantajul schimbarii unghiului de
perceptie asupra unei probleme si identificarea unor posibile solutii din noua
perspectiva propusa.

3. Reformularea-clarificare ajutd 1n identificarea sensului real al
mesajului. De exemplu: ,, imi transpirau mdinile, buza imi tremura”, devine ,, Erai
emotionat.”

Manipularea intrebérilor este un alt ,,truc” al comunicérii in consiliere.
Se recomanda:

- Clarificarea unor omisiuni care pot apare prin folosirea unor verbe sau
substantive nespecifice ex.: Pentru un enunt de genul “Invif greu” se cer detalii
prin intrebari ,,La ce obiecte?” sau “Cum inveti de obicei?”. Intrebarile
recomandate sunt: CUM?, CE ANUME?, CINE? LA CE TE REFERI? DESPRE
CE ANUME?.

- Identificarea celui de-al doilea termen dintr-o comparatie: ,, Sunt cea
mai scunda” poate fi clarificatd prin intrebarea referitoare la termenul de
comparatie ,, Comparativ cu cine,? Raportindu-te la cine? .

- Elucidarea unor termeni generali cum ar fi ,, foatd lumea, niciodata,
adesea, nimeni” prin intrebari directe ,, Cand? Cine?”.

2.7. Ascultarea activi

In relatia de consiliere, consilierul trebuie si aiba rolul de asistent a celui
consiliat. Aceastd posturd se numeste ascultare activa. Caracteristicile ascultarii
active sunt:

1. Permanenta deschidere catre subiectul comunicarii, farda a prelua
initiativa.

2. Stimularea interlocutorului in scopul descoperiri punctului siu de
vedere, fara a-l evalua si fard manifestari apriori.

3. Manifestarea atitudinii de respect si consideratie.

4. Acceptarea opiniei celuilalt, fiard a-ti arita imediat perspicacitatea,
nerabdarea.

In general, intr-o conversatie existd tendinta si-l intrerupem pe cel care
vorbeste, sd ne urmarim propriile ganduri. Acest comportament este neavenit n
consiliere, unde trebuie sd ne amintim in permanenta ca ,,Avem o singurd gura si
doud urechi”.

in relatia de consiliere, comportamentul de ascultare activi se poate
manifesta in urmatoarele atitudini: (Dafinoiu)
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Atitudine manifestata in Seminificatia atitudinii
ascultare:
Daca....

...evaluezi-oferi sfat Nu ai incredere in capacitatea celuilalt
de a-si evalua situatia

...analizezi, interpretezi Nu te implici, nu ai 1incredere 1in
procesul de consiliere

...oferi sprijin De fapt, iti este mila

...Intrebi, cercetezi Esti curios, nu vrei sa ajuti

...asculti, identifici Recunosti  competentele celor doi
parteneri din relatie: cel consiliat, in
propria sa viatd, si consilierul, in
metode si tehnici de consiliere

Evaluand situatia de consiliere din perspectiva ascultarii active, putem
identifica motivatia celor doi parteneri, judecandu-le comportamentul.

Comportamentul si motivatia celor doi parteneri ai dialogului din punct
de vedere al ascultarii active

Comportamentul consilierului: Perceptia celui consiliat:

Asculta, deoarece... Interlocutorul simte ca este
ascultat, deoarece...

Tace. Poate vorbi fara a fi intrerupt.
Respecta  tacerile partenerului de Constatd cd se poate exprima
dialog. liber.
11 priveste, este indreptat spre el. Constata ca i se acorda atentie.
11 aproba, il stimuleaza si continue ideea Are sentimentul ca este Inteles.
Este relaxat, calm, binevoitor. Se simte valorizat.

Cateva recomandiri pentru a asigura eficienta ascultarii active:

- Raéspunde la subiectul/tema discutiei prin parafrazarea continutului.
- Intelege sentimentele celuilalt - ,.Se pare cd nu-fi place cind...”.

- Arati ci intelegi - ,.Infeleg cdt de mult conteazd pentru tine...”.
- Incurajeaza conversatia - ,,Pofi sd spui mai multe despre...”.

- Taci!

- Fii calm!

- Concentreaza-te!

- Nu pune sentimentele tale pe primul loc.

87



ANNALS OF THE UNIVERSITY OF CRAIOVA, Psychology - Pedagogy, an XIII, nr. 29-30

- Indepirteazi orice iti distrage atentia.
- Uita-te in ochii interlocutorului.
- Fii atent la personalitatea celuilalt.

2.8. Empatia

Empatia este un fenomen psihic de identificare partiala, cognitiv-afectiva a
unei persoane cu un model de comportament uman perceput, evocat,
congtient/inconstient, aparent/inaparent, favorizand un act de intelegere si
comunicare §i 0 anumita contagiune afectiva. Explicand comportamentul empatic,
B. Shaw spunea ca: ,,A fi empatic nu Inseamna a-l interpreta bine pe Hamlet, ci a fi
Hamlet atunci cand il interpretezi.”

A fi empatic Inseamnd a percepe cadrul intern de referinta al altuia, cu
toate componentele sale emotionale ,,ca si cum” ai fi cealaltd persoana, fira a
pierde conditia de ,,ca si cum” spune C. Rogers.

In empatie, transpunerea imaginard in psihologia partenerului este
conventionala, fara pierderea propriei identitati.

Empatia este una dintre capacititile esentiale Tn orice profesie care
presupune interactiunea cu al{i oameni deoarece ne ajutd si vedem in spatele
stereotipiilor, sd evitam ideile preconcepute, sia intelegem sistemul de valori al
celorlalti, reperele lor si mai ales, si evaluam diferentele intre oameni. Prin
empatie reusim sa trecem dincolo de aparentele comportamentului. De exemplu:
un copil care este neastdmparat in clasa poate fi categorisit la prima impresie ca
indisciplinat. Daca folosim empatia, incercand sa ne transpunem in ,,pielea” lui,
poate Infelegem ca este un copil kinestezic, cu o mare nevoie de migcare, sau un
copil subsolicitat, care igi consuma astfel energia suplimentara.

Adesea este confundat comportamentul empatic cu compasiunea care este
de fapt un sentiment de solidaritate cu cineva aflat in dificultate ,.esti aldaturi de
el...”, sau cu simpatia, care este o expresie a unei atitudini pozitive fata de cineva,
pe baza unor note comune, “a simfi cu”.

Empatia presupune incercarea de a te pune in situatia celuilalt pentru a
intelege ce simte, pastrandu-{i sansa redevenirii personale.

Consilierea este o relatie interpersonald care are drept fundament empatia.
Existd persoane care manifestd nativ o atitudine empaticd fatd de persoanele cu
care vin in contact. Sunt acele persoane care nu spun niciodata ,,Eu, in locul tau nu
a-si fi facut/spus/actionat aga.”. Deoarece acestia inteleg cd oricine ar fi fost in
situatia celuilalt, ar fi procedat exact identic, determinat de factorii externi si
interni care actioneaza in orice situatie. Empatia poate fi si dobanditd, prin
exercitiu empatic. Este vorba de acele experiente 1n care iti propui sa identifici: ce
gandeste, ce simte §i ce face o persoand intr-o anume situatie. Sinectica este o
modalitate excelentd de exersare empatica.

Comportamentul empatic in consiliere poate fi oarecum asimilat
»intuitiei”, deoarece permite o apropiere, o cunoastere subiectivd a celuilalt.
Empatia poate juca si rolul unui ,tipar” de anticipare a comportamentului celuilalt:
cunoscandu-1, ii putem prevedea reactiile.
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2.9. Rezolvarea de probleme

Aceasta este una dintre capacitatile esentiale in viata de zi cu zi si de aceea
si in consiliere.

Adesea ne intalnim cu situatii in care experienta noastra anterioard nu este
suficientd pentru a gisi raspunsuri adecvate, adica suntem in fata unor probleme. In
general, se considera ca tendinta gandirii umane este aceea de a ,,inchide” situatiile
in tipare cunoscute, bine determinate, adicad de a aplica ,retete”. Dar, cum viata
este plind de neprevizut, se pare ca singurul mod de actiune eficient devine cel de
tipul ,,rezolvérii de probleme”. Psihologic vorbind, problema se defineste ca un
obstacol sau o dificultate cognitiva care implicd o necunoscuta (sau mai multe) si
fatd de care setul de raspunsuri/solutii de care dispunem din experienta anterioara
este insuficient sau inadecvat. O problema apare atunci cadnd o persoana 1isi
propune sd atingd un scop sau sa reactioneze intr-o situatie si nu are raspunsul
dinainte pregatit.

Activitatea de consiliere este o situatie de tipul ,,rezolvare de probleme”,
cu mentiunea cé cel care are problema, subiectul consilierii, este asistat i sprijinit
de catre consilier in demersul sau rezolutiv.

Procesul de rezolvare de probleme este definit ca un demers al gandirii
prin care sunt depasite obstacolele si atinse scopurile propuse.

In rezolvarea unei probleme, in general se parcurg urmatorii pasi:

- Identificarea problemei

- Colectarea informatiilor relevante

- Formularea ipotezelor de rezolvare

- Testarea ipotezei alese, rezolvarea efectiva

- Aprecierea rezultatului obtinut

- Alegerea unei alte ipoteze si reluarea ciclului daca rezultatul obtinut nu e
cel corect.

In general, rezolvirile de probleme pot fi de tipul:

e incercare si eroare” metoda prin care sunt acceptate si testate diverse
ipoteze, pana la gasirea celei mai potrivite. Acest mod de rezolvare nu este eficient
in cazurile in care numarul de ipoteze posibile este foarte mare sau timpul avut la
dispozitie este foarte redus.

e ,jiluminarea” intuitia sau rezolvarea de tip ,,Aha”, cand solutia apare
brusc, ca din senin. Se considera cd, de fapt, in acest caz, cautarile
anterioare/necongtientizate ale mintii noastre sunt responsabile de aceastd aparitie
bruscd a solutiei. Aparent, aproape toate marile descoperiri ale umanitatii (de ex.:
principiul lui Arhimede, legea gravitatiei etc.) sunt rodul unor simple iluminari, dar
aceste idei au putut sd apard doar in mingile celor care ,,framantau” de mult
problema respectiva.

» rezolvdrile de tip strategic, care presupun utilizarea unor ,,scheme fixe”
de procedee si metode, numite strategii. Acestea pot fi de tip algoritmic, serii bine
definite de pasi utilizati in rezolvare, sau euristice, modele creative, deschise de
rezolvare.
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Unii psihologi considera strategiile euristice drept produse ale intuitiei:
»--.in domeniul euristicii, succesul nu este garantat; el este un proces similar gasirii
unei iesiri dintr-un labirint, traseul nu este cel corect de prima dati, pot exista mai
multe drumuri corecte, uneori ne mai putem i ,,rataci”. Euristicile generale pot fi
de tipul mijloace -scop, cand se realizeaza o analizd comparativa a stdrii initiale si
a celei finale. Diferenta dintre cele doua stiri se reduce succesiv prin aplicarea
unor reguli, sau analiza prin sinteza, cand se includ obiectele/faptele in relatii noi.
Psihologul A. Rubienstein apreciazd cd intr-o astfel de rezolvare se produce o
alternanta rapida intre perceptie si gandire.

Analizandu-se experienta umana de tip euristic, s-a constatat o tendinta de
a presupune ca, dacd ceva seamadna cu un membru al unei categorii, acel ceva face
parte din categoria respectiva. Acest tip de apreciere ignora realitatea, chiar si
datele statistice evidente §i a fost denumita ,,euristica reprezentativitatii”.

O alta tendintd remarcatad este aceea de a presupune cd un eveniment sau
un lucru este cu atdt mai frecvent cu cat il putem evoca mai usor din memorie.
Acest mod de gandire a fost identificat drept ,,euristica disponibilitatii”.

Aceste modalitati de gandire euristica, contrare normelor logicii (cum ar
trebui s gandeascd oamenii), functioneazd in mod real si au fost considerate ca
argumente pentru caracterul psihologic/subiectiv al naturii gandirii umane.

In rezolvarea de probleme s-au constatat adesea unele bariere care pot
bloca procesul de gasire a unei solutii.

» Una dintre cele mai frecvente bariere o constituie ,, setul mintal”, sau
incercarea de a rezolva o problema prezenta printr-o strategie rezolutiva utilizata
cu succes in trecut, dar inefectivd in situatia actuala. Se considera ca aceasta
barierd apare mai frecvent in domeniul problemelor cu care subiectul este
familiarizat. Contracararea acestei bariere se poate realiza prin tratarea fiecarei
probleme cu creativitate.

* O alta bariera o constituie “fixitatea functionalda”, sau incapacitatea de a
realiza cd un obiect familiar poate fi utilizat intr-un mod nefamiliar. Aceasta
barierd poate fi depasitd prin utilizarea unor strategii creative (vezi sinectica,
brainstormingul, s.a.)

Un posibil model de rezolvare eficientd a problemelor l-ar putea oferii
urmatoarea strategie:

- Descrie problema

- Operationalizeaz-o (Cine?, Ce?, Cum?, Cand?, Unde?...)

- Fixeaza scopuri: partiale, intermediare, finale

- Interventia efectiva, rezolvarea propriu-zisa

- Evaluarea solutiei.

Teoria rezolvarii de probleme aplicatd in domeniul consilierii a generat
urmatorul model de abordare a unui caz:

- Definirea clara a problemei, folosind un limbaj propriu subiectului.
- Examinarea solutiilor deja incercate si dovedite ineficiente in rezolvarea
problemei.
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- Definirea clara a schimbarilor la care dorim sa ajungem. Scopul propus trebuie sa
fie clar definit, realizabil.
- Formularea si aplicarea unui proiect pentru a efectua schimbarea propusa.
a.ruperea ,,cercului vicios”,
b. utilizarea unui limbaj propriu subiectului.

2.10. Decizia
Rezolvarea de probleme reprezinta modelul concret utilizat in luarea unei
decizii. Procesul decizional apare ori de céte ori se impune o alegere intre doua
sau mai multe posibilitati, intre doud sau mai multe solutii. O situatie poate fi
apreciatd ca un proces decizional daca indeplineste cateva conditii:
 Situatia are un obiectiv, un scop clar determinat;
» Exista informatia necesara;
+ Existd alternative (dacd sunt mai mult de doua solutii, acestea se vor
analiza pe rand, cate doud, in pereche);
» [Existd un moment in care se ia decizia;
* Se parcurg anumiti pasi (etape);
* Se aleg mijloacele potrivite;
* Se utilizeaza resurse variate;
* Se evalueaza periodic raportul dintre activitate si
rezultat.
Modelul/pasii in adoptarea unei decizii:
Definirea problemei;
Generarea de alternative;
Selectia informatiei corespunzatoare alternativelor;
Stabilirea unui plan de actiune;
Identificarea valorilor, principiilor cu relevanta in situatie;
Anticiparea rezultatelor posibile;
Eliminarea sistematica a alternativelor;
Luarea si aplicarea deciziei finale si evaluarea efectelor.
In general, actul decizional poate fi etapizat, dupa cum urmeaz:
* etapa predecizionald, cand se culeg informatiile, se analizeaza variantele si
consecintele;
* etapa luarii deciziei.: alegerea variantei, elaborarea planului de executie;
* etapa de executie a deciziei.: aplicarea planului, feed-back-
ul.
In adoptarea unei decizii pot interveni variate bariere:
- Identificarea inadecvata a problemei. Fie descrierea este superficiala, fie
datele problemei nu sunt semnificative.
- Viziunea tunel, o fIngustare a perspectivelor atit in identificarea
problemei cat si in cea a alternativelor, a solutiilor.
- Fixitatea functionala
- Indisciplina intelectuala (incapacitatea de a gandi logic si metodic)
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- Lipsa creativitatii -
Nehotararea
- Dimensionarea gresitd a solutiilor.

2.11. Rezolvarea conflictelor

Fundamental activitatii de consiliere §i orientare il constituie recunoasterea
individualitatii si a diferentelor inter-individuale ca un fapt obiectiv si pozitiv al
existentei noastre. Dar evident, acolo unde exista diversitate, se profileaza si
perspectiva unor diferente de opinii, de puncte de vedere. Modul in care acceptam
si mai ales manipulam aceste diferente, poate genera un conflict sau o situatie
cooperantd. Totul depinde de perceptia pe care o avem asupra situatiei, de modul
in care ne raportam la situatie (victima sau cildu) si de abilitatile pe care le avem
pentru a rezolva situatiile conflictuale.

Existenta conflictelor dintre oameni nu poate fi negata.

In lucrarea “Conflictele si comunicarea”, D. Shapiro identifici noud
principii pe care trebuie sé si le propund un program educativ/de consiliere care
urmadreste formarea/dezvoltarea unor competente de rezolvare a conflictelor:

1. Conflictele sunt neintelegeri intre doua sau mai multe persoane sau idei.
Conflict inseamna interactiune §i dialog.

2. Conflictele sunt necesare pentru dezvoltare §i maturizare. Modul in care
o persoand face fata conflictelor constituie un aspect important al propriei
personalitafi.

3. Cunoasterea de sine i intelegerea propriului EU contribuie la
posibilitatea de a face faga in mod constructiv conflictelor. De exemplu, elevii
cu un grad redus de respect de sine abordeaza conflictele in mod diferit fata de
elevii care au un respect de sine ridicat.

4. Orice conflict are un potential pozitiv. Indiferent daca conflictul este sau
nu solutionat, exista o baza pentru recunoasterea si intelegerea reciproca a
nevoilor si a doringelor, relatiile pot fi pastrate sau intarite.

5. Conflictele nu pot fi solutionate in mod constructiv fard interactiune
pozitivd, care este o forma a comunicarii.

6. Este nevoie de anumite competente pentru ca un conflict sa devina o
experientd de maturizare i de dezvoltare.

7. Aceste competente specifice pot fi invatate.

8. Conflictele pot fi rezolvate intr-o manierda care nu incalca drepturile
omului.

9. Ca sa fie eficiente, strategiile si structurile necesare pentru a face fafda
conflictelor trebuie institutionalizate in cdt mai multe domenii ale societiti,
Nivelurile importante ale institutiilor cu caracter sistematic includ familia,
scoala, comunitatea, natiunea.

In scoald, suntem martorii a nenumirate puncte de vedere diferite care pot
genera conflicte: intre elevi, intre grupuri de elevi, intre elevi si profesori, intre
elevi si parintii lor, Intre profesorii care predau la aceiasi clasa, intre dirigintele si
profesorii clasei, intre cadrele didactice si parintii elevilor, etc. Profesorul consilier
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este cel care trebuie sa stapaneascd tehnicile de rezolvare a conflictelor pentru a
putea interveni eficient dar, In acelasi timp el este cel care va forma la elevii
capacititile de management al conflictului.

Rezolvarea unui conflict trebuie sa inceapa prin identificarea surselor care
l-au generat. Punctele de vedere diferite apar din modul de percepere diferit a
scopurilor, a valorilor, a resurselor sau a nevoilor, perceptii generate de prejudecati,
de interese diferite, de intentii diferite. Cauze frecvente de conflict pot fi: limitarea
resurselor disponibile la un moment dat (toti doresc acelasi lucru 1n acelasi timp),
diferenta culturald, exprimata prin discrepanta dintre sistemele de valori promovate
de indivizi/grupe (usor de sesizat in conflictele religioase).

Exemplificam cateva situatii generatoare de conflicte intre elevi:

- existenta in clasd a unei atmosfere exagerat de competitivd, victoria
personald a unui elev implicind invingerea celorlalti. Este un mod
gresit de a intelege competitia, adversarul fiind perceput ca dugsman si
nu ca partener de competitie.

- absenta comunicarii (intre elevi, Intre acestia si profesori) sau comunicare
deficitara generatd de absenta unor capacitati adecvate de exprimare a
sentimentelor si a intentiilor personale coroborate cu incapacitatea
ascultarii ,,celuilalt”. In aceste conditii bucuriile sau supararile unui
elev vor deveni sursda de nemultumire pentru ceilalti.

- un regim excesiv de autoritar, in care inifiativa personald este indbusita.
Aceasta va conduce la imposibilitatea exersarii unor comportamente
de relationare inter-individuald adecvatd (profesorul/dirigintele este
singura autoritate care prin puterea rolului sau rezolva toate conflictele
din clasa).

- un regim libertin, in care domneste legea “bunului plac”. Acesta va ignora
nevoile si sentimentele individuale. In asemenea situatii, au castig de
cauza cei agresivi, cei timizi fiind mereu izolati, marginalizati sau
ridiculizati.

In general, in scoald conflictele se rezolva prin: violentd (verbald sau

fizicd); prin apelul la autoritate; prin renuntare, evitarea situatiei.

Prin exercitii adecvate, se pot deprinde modalitati eficiente de comunicare,
de rezolvare a problemelor, de negociere, de mediere a situatiilor conflictuale.
Deoarece anterior am prezentat exercitii recomandate in formarea competentelor de
comunicare §i de rezolvare a problemelor- necesare si utile si in rezolvarea
conflictelor, vom trece in revistd citeva modalitati de formare a capacitatilor de
negociere si de mediere a conflictelor.

In general, orice conflict poate fi rezolvat prin putere (fizici- violenta,
politica sau coercitie), prin recunoasterea legald a unor drepturi (prin proces
rezolvat in justitie), sau prin negocierea punctelor de vedere/a intereselor.

a. Negocierea este definitd ca o interactiune Intre grupuri sau persoane cu

interese §i obiective initial divergente, care vizeaza, dupa discutarea lor si
confruntarea pozitiilor, obtinerea unui acord si luarea unor decizii comune.
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Negocierea, ca mod constructiv de rezolvare a unui conflict, implica
urmatoarele competente:

» capacitatea de a obtine ceea ce vrei, fard a face rau celeilalte persoane;

» capacitatea de a alege strategia optima;

* capacitatea de a inregistra progrese cat mai usor;

» capacitatea de a ajunge la o intelegere realista si acceptatd de ambele

parti.

Modul de percepere al negocierii determina si strategia pe care o adoptam.

» Dacéd o percepem ca pe o batdlie, - o situatie de tipul “suma zero” in care
dacd o parte castiga, cealalta pierde - strategia va fi una de tip distributiv,
in care se va ajunge la un compromis doar prin “targuiala” sau uzarea de
drepturi (in justitie).

» Dacid negocierea este perceputa ca o situatie in care, cei aflati in conflict au
acelasi obiectiv - sa gaseasca o solutie comun acceptabila - strategia de
negociere va fi una de tip integrativ, in care partile implicate vor lucra
impreund, vor coopera pentru rezolvarea problemelor.

In general, situatiile de conflict nu sunt limpede structurate astfel incat
strategia sa fie evidentd de la inceputul negocierii. Este nevoie de tatonari, de
schimb de informatii, pentru a putea identifica tipul de situatie si strategia
adecvata.

Pentru a se ajunge la o negociere de tip integrativ se recomanda urmatorii

099,

,,past

acceptarea faptului cd se incearcd rezolvarea conflictului: identificarea
unor baze comune: prieteni/dugmani, valori comune, scop;

definirea problemei, de fapt redefinirea ei, din altd perspectiva care sa
permita colaborarea;

identificarea intereselor care stau la baza pozitiei adoptate;

discutarea problemelor sub diferite aspecte, aprofundarea tuturor

aspectelor, fragmentarea in subprobleme, fard a se grabi solutionarea
lor;

- generarea de cat mai multe solutii posibile (“Ce-ar fi daca...Ma gandesc

cum ar fi...Poate ca...”);

- evaluarea optiunilor;

- intelegerea finala, planificarea pasilor de implementare a solutiilor (cine,

ce va face, cand, cum, etc.).

Acesti pasi pot fi grupati in trei faze:

* Faza de inceput, de obtinere si colectare de informatii, cind este
binevenita ascultarea activa si manipularea adecvata a Intrebarilor.

» Faza de mijloc, sau negocierea propriu-zisa, in care este util sia se
gaseasca avantajele si dezavantajele reciproce, alternative la situatia de conflict, sa
se formuleze situatii ipotetice (“Daca...atunci...”), sd se invoce prezenta unei a treia
persoane (dirigintele, sau un coleg), sd se propuna o amanare a discutiei.

» Faza finald, care presupune Insumarea si inregistrarea concluziilor la
care s-a ajuns, stingerea conflictului.
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Se considerd ca existd cinci strategii de negociere, fiecare individ
adoptand una dintre ele, automat, fiind invatata incé din copildrie. Aceste strategii
sunt rezultatul interactiunii dintre propriile interese si relatia cu persoana cu care se
negociaza. Atat interesele cat si persoana cealaltd pot fi mai mult sau mai putin
importante. Fiind comportamente invéatate, ele pot fi remodelate in functie de
datele concrete ale situatiei. In acelasi timp, fiecare strategie poate fi utila intr-o
anumita situatie.

Un program de formare a capacitatii de negociere, va trebui sa permita
identificarea stilului personal uzual de abordare a unei situatii conflictuale §i
totodata si deprinderea/exersarea celorlalte strategii.

Nivel A
ridicat

concurenta

1
1
1
i colaborare
1
1
(confruntare)

compromis

interesele proorii

Scopurile, obiectivele,

evitarea acceptarea

Nivel

scazut

(acomodarea)

_““““““..
o

Nivel ridicat
Importanta relatiei cu celilalt

Concurenta sau confruntarea este strategia pe care o adoptd cel pentru
care obiectivul personal implicat in situatia de conflict este foarte important iar
relatia cu persoana cealaltdi mai putin. Desi aceastd strategie poate lua forme
agresive, poate fi utild atunci cand “adversarul” este o persoana neinduratoare sau
cand oricum, nu exista nici o sansa de Intelegere.

Colaborarea este strategia prin care se reuseste atit atingerea obiectivelor
personale cat si pastrarea unei bune relatii cu cealaltd persoand. Prin negociere se
vor rezolva toate problemele, cu contributia egald a celor doud parti implicate In
conflict. In general, este strategia recomandati pentru situatiile care intervin intre
persoane care au un “viitor” comun.

Evitarea presupune renuntarea atat la relatie cat si la obiectiv, la interesul
personal. Este utild atunci cand situatia/problema nu este foarte importanta, cand
este evident ca gésirea unei solutii este imposibild sau cand tensiunea creatd de
conflict trebuie redusa cu orice pret.
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Acceptarea, acomodarea ecste o strategie care implicd renuntarea la
obiectivele, interesele personale pentru a conserva relatia. Cedarea propriului
interes 1n favoarea celuilalt poate fi o strategie utild atunci cind se doreste
impresionarea partenerului de negociere, prin generozitate, sau cand punctul de
vedere sustinut nu era cel corect.

Compromisul ar trebui sa fie strategia adoptatd in orice conflict. Acest
mod de actiune presupune atdt renuntarea la o parte din obiectivele personale, cat
si pastrarea relatiei cu persoana aflatad in conflict. Este consideratd o strategie
centrald deoarece se ajunge la ea pornind fie de la confruntare, fie de la colaborare.
Compromisul este util in situatiile in care timpul preseaza, sau cind cei doi
“adversari” si interesele lor sunt la fel de importanti.

Atunci cand cei aflati In disputd sunt lipsiti de aptitudini adecvate pentru
rezolvarea conflictului sau nu sunt capabili sd le foloseascd din cauza starii lor
emotionale, se recomanda alegerea medierii.

b. Medierea este o negociere asistatd. Pentru ca medierea sa se desfasoare
cu succes, este nevoie ca:

a) mediatorul sa isi pastreze o pozifie neutra fatda de partile aflate in
conflict.

b) mediatorul sa stea de vorba egal cu ambele parti. In general, la inceputul
medierii, mediatorul cere partilor In disputd sa vorbeasca doar cu el, nu intre ei.
Cand mediatorul apreciaza ca partile in disputd pot vorbi una cu cealaltd fara sa
reaprinda disputa, el se poate retrage din conversatie.

» partile aflate in conflict sa participe voluntar la procesul de mediere.

* ceea ce se intdmpla intr-o mediere s ramana confidential (cu exceptia
situatiilor in care existd amenintari de violenta).

Exista diferite tipuri de mediere:

- mediatorul sta de vorba cu fiecare parte, pe rand sau cu ambele parti de
fata (comediere);

- mediatorul prezinta partile si 1i abordeaza pe rand;

- mediatorul merge pe rand la fiecare (suveica diplomaticd), sau partile
stau fata-n fata;

- medierea prin imputernicirea mediatorului de citre una sau ambele
parti.

Procesul de mediere are, in general, un “ritual”:

L. Interventia

Mediatorul se prezinta. Ii intreba pe cei in disputd daci vor si participe la
mediere.
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II. Contractarea

Se descrie procesul de mediere si rolul mediatorului. Fiecarei persoane i se
da ocazia sa vorbeasca pe larg.
* Se descriu pasii pentru rezolvarea problemei
+ Partile, nu mediatorul sunt cei care rezolva problema
» Partile nu trebuie neaparat sa ajunga la un acord
* Mediatorul este neutru
* Maediatorul va cauta sa inteleagd ambele parti
* Mediatorul va fi o punte de legatura pentru intelegerea reciproca
* Mediatorul ii va ajuta sa lucreze impreuna la rezolvarea problemei
* Mediatorul ii va ajuta sa stabileasca reguli de baza si va mentine respectarea
acestora
» Tot ceea ce se petrece 1n cursul medierii este de natura confidentiala
+ Partile 1n disputa sa inteleaga procesul medierii
» Este nevoie ca partile: sd doreascd o solutie; sd poatd efectiv sd vorbeasca in
nume propriu; sd doreasca sd negocieze una cu alta; sa doreascd sd lucreze
impreuna
* Este nevoie ca fiecare parte: sd isi dea silinta sd rezolve problema; sa se
abtind de la insulte reciproce si de la gesturi de dezacord, sd nu se intrerupa
reciproc.

II1. Aprofundarea problemei

* Mediatorul cere uneia dintre par{i sd Inceapd, povestind ce s-a
intamplat.

* Mediatorul parafrazeaza ceea ce a spus prima parte, folosind metodele
ascultarii active.

* Se repetd acesti pasi cu fiecare parte si se identificd domeniile de
intelegere si de neintelegere.

IV. Generarea de optiuni

* Mediatorul intreaba fiecare persoand, pe rand, cum ar fi facut altfel

* Se cautd Impreuna solutia.

V. Alegerea celei mai bune solutii si incheierea procesului

Mediatorul ajutd pe cei aflati in conflict sd gaseasca o solutie acceptabila.
Mediatorul 1i felicita. Daca este cazul se incheie un acord de mediere

scris, semnat de ambele pargi. Acest acord scris trebuie sd foloseascd un limbaj
simplu si clar, sa fie formulat in termeni realisti, sa fie pozitiv (ce vor face, nu ce nu
vor face), sd renunte la acuzatii reciproce, si fie citit cu voce tare si semnat de toti.

Pentru identificarea stilului personal de rezolvare a conflictului se poate
aplica urmatorul chestionar:

Instructiuni

Vi rog sa va ganditi la o situatie specifica, un conflict, o cearta in care ati fost
implicat. Cu un astfel de conflict in minte, aruncati o privire rapidd peste urmatoarele
perechi de raspunsuri si incercuiti-1 pe cel care vi se potriveste (A sau B):
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MANAGEMENTUL DIFERENTELOR

1. A. Sunt momente in care il las pe celilalt sda-gi asume responsabilitatea
rezolvérii problemei.
B. Prefer sa discut lucrurile asupra carora am cazut de acord, decat sa negociez
chestiunile in care nu suntem de acord.
2. A. Incerc si caut o solutie de compromis.
B. Incerc si descurc toate problemele lui / ei si pe ale mele.
3. A. De obicei imi urméresc obiectivele propuse.
B. Pot incerca sd ma gandesc la ceea ce simt ceilalti, sa tin cont de ei.
4. A.Incerc sa ne impicam, gisesc o solutie de compromis.
B. Cateodata imi sacrific dorintele mele pentru a raspunde dorintelor celorlalte
persoane.
5. A. Cer cu insistenta ajutorul celorlalti in cautarea unei solutii.
B. Caut sa fac tot ceea ce este necesar pentru a evita tensiuni (certuri) inutile.
6. A. Incerc si evit si-mi creez nepliceri mie
insumi.
B. Incerc sa-mi castig pozitia cea mai buna.
7. A. Incerc si aman problema pana cand voi avea timp si mi gandesc la
ea.
B. Pot sa renunt la cate ceva in favoarea celorlalti.
8. A. De obicei imi indeplinesc obiectivele, cu orice pret.
B. Incerc si fac publice toate problemele si preocupdrile mele.
9. A. Cred ca nu merita sa ne preocupe toate diferentele dintre noi.
B. Eu fac eforturi pentru a-mi urma calea mea.
10. A. Nu renunt la obiectivele mele.
B. Incerc si gisesc o solutie de compromis
11. A. Incerc sa spun la toata lumea toate problemele si preocuparile mele.
B. Pot incerca sa tin cont de sentimentele celorlalti si sa pastrez relatia.
12. A. Cateodata, evit sa adopt pozitii care vor crea controverse, certuri.
B. Cateodata evit sa adopt pozitii controversate daca el/ea cedeaza in favoarea
mea.
13. A. Propun un teren neutru.
B. Fac presiuni pentru a-mi indeplini scopul.
14. A. Le spun celorlalti ideile mele si 1i rog sa mi le spuna si ei pe ale lor.
B. Incerc sa arat rationamentul corect si beneficiile pozitiei mele.
15. A. Pot incerca sa menajez sentimentele celorlalti si sd pastrez relatia noastra.
B. Incerc si fac ceea ce este necesar pentru a evita tensiunile.
16. A. Incerc si nu ranesc sentimentele celorlalti.
B. Incerc si conving cealaltd persoana de calitatile pozitiei mele.
17. A. Sunt ferm in a-mi Indeplini obiectivele.
B. Incerc si fac ceea ce este necesar pentru a evita tensiunile/certurile fard
rost.
18. A. Daca asta il face pe celidlalt fericit, pot sa-1 las sd-si mentina pozitia.
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19.

20.

21.

22.

23.

24.

25.

26.

27.

28.

29.

30.

B. Cedez cateva pozitii daca si el Imi cedeaza cateva.

A. Incerc sa fac publice toate problemele si preocupirile.

B. Ma straduiesc sa aman problema pana cand voi avea timp sd ma gandesc la ea.
A. Incerc sa aplanez imediat diferentele.

B. Ma straduiesc s creez un raport corect intre castiguri si pierderi.

A. In timpul negocierilor, incerc si iau in consideratie dorintele celorlalti.
B. Intotdeauna conduc discutia direct spre esenta problemei.

A. Ma straduiesc sa gasesc o pozitie de mijloc intre el i mine.

B. Imi afirm doleantele.

A. Sunt adesea preocupat sa satisfac toate problemele noastre.

B. Sunt momente in care ii las pe ceilalti sd-si asume responsabilitatea rezolvarii
unei probleme.

A. Daca pozitia celuilalt pare sa fie foarte importanta pentru el, voi incerca sa-
i indeplinesc dorintele.

B: Incerc si-1 determin pe cellalt sa ajungi la un compromis.

A. Incerc sa-i arat rationamentul corect si beneficiile pozitiei mele.

B. In timpul negocierilor, incerc si iau in consideratie doleantele celorlalti.
A. Propun un teren neutru.

B. Aproape intotdeauna sunt preocupat sa satisfac toate necesitatile noastre.
A. Deseori Incerc sd adopt pozitii care vor crea controverse.

B. Daca asta 1l face pe celalalt fericit, pot sa-1 las sa-si mentina pozitia.

A. Sunt ferm in a-mi indeplini obiectivele.

B. Caut de obicei ajutorul celuilalt pentru a gasi o solutie.

A. Propun un teren neutru.

B. Cred cd nu merita intotdeauna sa ne preocupe diferintele.

A. M3 straduiesc sa nu ranesc sentimentele celuilalt.

B. Intotdeauna impart problema cu cealaltd persoani pentru a o rezolva.

EVALUAREA
In prima coloand a tabelului aveti numarul intrebarii din chestionar.

Incercuiti, in dreptul fiecarei intrebari aceiasi literd (A sau B) pe care ati incercuit-
o pe foaia cu chestionarul.

Nr.| Competitie| Colaborare impirtire Evitare Acomodare
Fortare Rezolvarea Compromis Renuntare Aplanare
problemei

1. A B

2. B A

3. A B

4. A B

5. A B

6. B A
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7 B A

8. A B

9. B A

10. A B

11. A B
12. B A

13. B A

14. B A

15. B A
16. B A
17. A B

18. B A
19. A B
20. A B
21. B A
22. B A
23. A B
24. B A
28S. A B
26. B A
27. A B
28. A B
29. A B

30 B A

Faceti totalul de litere pe coloand. (Se noteazd un punct pentru fiecare A

sau B notat).

Coloana cu scorul cel mai mare va defineste stilul de comportament

predominant intr-o situatie de conflict.

N —
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LECTIA DE EDUCATIE FIZICA SI JOCURILE DE MISCARE LA
CLASA PREGATITOARE

THE PHYSICAL EDUCATION LESSON AND THE MOVEMENTS
GAMES IN THE PRPERATORY CLASS

Lector univ. dr. Aurora Ungureanu - Dobre
Universitatea din Craiova, Facultatea de Educatie Fizica si Sport

Rezumat

Intrarea prescolarului in regimul scolar presupune o modificare a regimului
de viata, a activitatilor si obisnuintelor copilului.

Printre aceste activitati, o importan{d deosebitd trebuie acordatd si lectiei
de educatie fizica ale carei mijloace specifice induc modificari asupra procesele
fiziologice ale copilului deoarece se desfasoard cu intensitate maritd fata de
activitatea de pand atunci a copilului. Ele necesitd un mare consum de energie
nervoasa si musculard atat pentru Insusirea sau consolidarea deprinderilor motrice
si aplicarea acestora in conditii variate, cat si pentru dezvoltarea calitatilor motrice
si de vointd ale copilului. Adaptarea organismului copiilor la efortul specific
educatiei fizice trebuie facuta treptat, prin alegerea corespunzatoare a mijloacelor
cat mai ales dozarea atenta a acestora. Daca ne raportdm la varsta frageda a elevilor
din clasa pregatitoare, mijlocul cel mai atractiv ar fi jocul de miscare, el constituind
oricum principala forma de activitate in Invatdmantul prescolar.

Cuvinte cheie: deprinderi si priceperi motrice, mijloace specifice, jocuri de
miscare, copii 1n varsta de 6-7 ani.

Abstract

For a child, starting school means a series of changes in his life style,
activities and customs. Among these activities a relevant importance must be
granted also to the physical educationn lesson whose specific means include
changes upon the physiological processes of the child because they include a higer
intensity in comparison with thw activities so far.

They require a high usage of nervous and muscle energy both for learning
and consolidating the motor abilities and their application in various conditions,
and for the development of the motor and will qualities of the child. the bodies of
the children must be adapted to the effort specific to the physical education
progresively by both corectly chosing the means and by carefully dozing them.

If we think about the early age of the preparatory class pupils, the most
attractive meansa would be the movement game, it representing anyway the main
form of activity in prescolary learniing.
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Key words: motor abilities and qualities, specific means, effort, movement
games, children aged 6-7 years.

INTRODUCERE

In perioada prescolara s-au format deja o serie de capacitati intelectuale,
afective, volitionale, deprinderi de autoservire si reguli de conduitd care asigura
premisele corespunzatoare unei activititi complexe cum este cea scolard. Trecerea
de la starea de prescolaritate la cea de scolaritate presupune insd o modificare a
regimului de viatd, modificare ce nu este insotita de transformari tot atat de radicale
ale constiintei si personalitatii copilului.

"In jurul varstei de 6-7 ani apare gandirea operativd complexi; gandirea
intuitivd opereaza cu reprezentdri relativ coordonate; face progrese notiunea de
conservare. Unii autori considera cd la 5 ani se consolideaza jumatate din
potentialul intelectual, altii considera ca la 4 ani, mai mult de 70%.

Orice demers educativ trebuie sd porneasca, pe de o parte, de la cunoasterea
nivelului reprezentat de normalitatea dezvoltarii motrice si psihomotrice in
ontogeneza, iar pe de altd parte de la nivelul la care se prezintd un anumit individ.
Cunoagsterea aspectelor generale, comune subiectilor de o anumitd varsta devine o
conditie indispensabili pentru eficienta activitatii (vezi tabelul nr. 1)".!

Tabelul 1. Evolutia componentelor motricitatii §i psihomotricitatii la
vdrsta prescolard, 3-6/7 ani (adaptat dupa 1. D. Radu, 2000 — Educatia
psihomotorie a deficientilor mintal — Editura Pro Humanite, Bucuresti)

A . . < Schema Orientarea .
Véarsta | Motricitatea generala < . < Perceptii
corporala spatio-temporala
3ani... | e
Dispune de o gama mai Se
largd de sarituri, se . U .. ... | Percepe si
< o1 consolideazd | Invatd noi pozitii | . . L
.| dezvolta echilibrul. o N - . | distinge pozitii
5 ani . o .. | achizitiile spatiale:  alaturi, . .
Se amelioreaza precizia ctapei inainte — inapoi spatiale, culori
executarii  aruncdrilor, reIé edente pol. si nuante.
prinderilor. P )
Achizitiilor precedente Utilizeaza §i Se amelioreazd
li se adauga sariturile aplica notiuni .
. Recunoaste . . | calitatea
. | pe verticala. spatiale §i . .
6 ani Capabil s ducd dreapta- I . > | perceptiilor in
ipabil sa reproduca . temporale  (aici- .
misciri il stanga. I toate registrele
scari  simultan  cu acolo, acum- )
. senzoriale.
modelul. apoi).
Capabil sa execute | Executd Executa Se amelioreazd
7 ani structuri de miscari | miscari independent cavacitatea
care solicita un grad | variate  pe | miscari conform disi iminatorie
sporit de coordonare; | baza de | reperelor spatiale '

! Stanescu M. (2002) - Educatie fizicd la prescolarii si scolarii mici — o abordare psihomotricd, Editura SemnE,
Bucuresti, pagina 63.
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se dezvolta motricitatea | imitatie. indicate.

fina.

Particularitatile elevilor din clasa pregititoare (6-7 ani)

Clasa pregatitoare reprezinta inceputul perioadei scolare mici care se mai
numeste i marea copildrie sau cea de-a treia copilarie.

Pregcolarului, 1nsd, odatd intrat in “scoald”, 1i pot aparea o serie de efecte
negative asupra dezvoltarii sale fizice ca urmare a pozitiilor incorecte in banca sau
la masa de scris si chiar deformari sau devieri ale coloanei vertebrale, datoritd
purtdrii asimetrice a ghiozdanului. Tot educatiei fizice 1i revine rolul de a
preintampina sau de a ameliora aceste atitudini odata instalate.

Predarea educatiei fizice la clasa pregatitoare, impune, din partea
profesorilor, cunostinte privind particularititile de ale elevilor de 6-7 ani, numai
pe baza lor putandu-se realiza o pregatire adecvatd a nivelului de dezvoltare, a
nevoilor si a dorintelor manifestate de elevi.

Particularitati de crestere si dezvoltare

Din punctul de vedere al cresterii, aceasta se realizeaza, mai ales pe seama
alungirii membrelor inferioare ceea ce conduce la stabilirea unei armonii intre
diferitele parti ale corpului. Spre 6 ani are loc un salt brusc in naltime si greutate
(5-7 cm talia si 5-7 kg greutatea), ceea ce schimba evident si proportiile corpului.
Nu se realizeaza schimbari remarcabile in ceea ce priveste diferenta dintre sexe.

Particularitatile somato-functionale ale organismului copiilor de 6-7 ani

Sistemul nervos

Creierul este in greutate aproape ca la adult, 1362 g abia la varsta de 10 ani
(A. Tonescu, 1968) ceea ce inseamna ca, la 6-7 ani, din punct de vedere functional,
dezvoltarea acestuia nu este completd. Se constatd insd o mai buna dezvoltare a
primului sistem de semnalizare. Copiii traverseaza o perioadd de fragilitate fizica,
dublatd de o wusoara dezadaptare la situatiile ambientale, exprimatd prin
incapatanare si obraznicie.

Aparatul locomotor

Se deosebeste calitativ de cel al adultului, rezistenta oaselor si forta musculara
fiind reduse. Predomind forta flexorilor in raport cu cea a extensorilor, ceea ce
favorizeaza instalarea unor atitudini deficitare ale corpului. Muschii scurti sunt slab
dezvoltati, motiv pentru care elevii executd greu si cu mare consum de energie
miscérile care presupun precizie, la aceasta contribuind si dezvoltarea redusa a
mecanismelor de coordonare din sistemul nervos central.

Sistemul articular, prezinta aspecte de instabilitate, Intarindu-se, doar catre
8-9 ani. Musculatura reprezinta la 6 ani 27% din greutatea corpului (la 9 ani doar
27,2 %), comparativ cu cea a adultului de 45% (A. Ionescu, 1968).

Formarea deprinderii de a scrie contribuie la dezvoltarea musculaturii
scurte a mainilor, astfel incat doar pe la 9-10 ani, miscarile vor fi mai coordonate,
mai precise.
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Excitabilitatea neuromusculard este mai scdzuta la scolarii de aceasta
varsta, decat la adulti. Viteza de reactie si de executie este mai bund, insa forfa este
slaba, din cauza masei musculare inca reduse. La varsta de 10 ani, fetele reusesc sa
realizeze peste 87% din viteza pe care o vor dezvolta la sfarsitul cresterii si
dezvoltarii lor somato-functionale (17 ani), iar baietii 75% din viteza pe care o vor
dezvolta tot la sfarsitul perioadei de crestere ( V. Mazilu si colab., 1975).

Aparatul cardiovascular

Inima are musculatura insuficient dezvoltatd, reactioneaza puternic, insa
neeconomic la efort, fiind mai adecvate deci, solicitirile usoare. Frecventa cardiaca
are: cca 100-110 batai/min. la 3-5 ani si 90-100 batai/min. 5-7 ani fatd de 60-80
batai/min. la adulti. Greutatea cordului la 8 ani este de 96,0g fata de 200-300 g, cat
este la adulti. (A. lonescu, 1968).

Avand deci, deja valori mari in repaus, situatia este si mai precara in efort
deoarece volumul inimii fiind mai mic, orice plus de irigatie cu sdnge a muschilor
solicitati reclama o sporire considerabila a frecventei cardiace, ceea ce se rasfrange
negativ asupra eficientei functionale a miocardului, care face fatd cu greu
solicitarilor intense timp mai indelungat (A. Demeter, 1980).

Exemplificim dinamica efortului, la elevii unei clase pregatitoare, inregistrat
de studentele de la Facultatea de Litere - Pedagogie in Invatimantul Primar si
Prescolar, din Craiova, anul III, cu ocazia realizarii unui protocol de densitate sub
indrumarea subsemnatei, in urma predarii cursului de Densitatea Lectiei de
Educatie Fizica predat acestor studente, la disciplina Educatie Fizica si Metodica.
Data realizérii protocolului a fost pe 19 noiembrie 2013, la Scoala Gimnaziald
"Alexandru Macedonski", Craiova (profesor M.G.), la Clasa Pregétitoare A, temele
de lectie fiind: Tema 1 (V4) - Viteza - dezvoltarea vitezei de reactie si executie
(Jocul de miscare - "Nodul buclucas"); Tema 2 (V5) - Manevrarea de obiecte -
consolidare (Jocul de miscare - "Curierii").?
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GRAFICUL 1 - Dinamica efortului Clasa Pregatitoare A

Aparatul respirator

Cavitatile nazale sunt mai mici si mai inguste decat la adult. Plaméanii incep sa
fie asemanatori ca structurda cu plamanul adult, inca de la 7 ani, dar volumul este
totusi mic si, datorita acestui fapt, capacitatea de efort creste, insa nesatisfacator.

2 Ungureanu A., Muntean G., Dochia M. O. (2014) - Determining dynamics of the effort in physical education
lesson - Applied Mechanics and Materials Vol.555 (2014) pp 634-639.
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In timpul efortului fizic posibilititile de mirire a volumului cutiei toracice
intr-o respiratie ampla sunt reduse. De aceea, la cel mai mic efort, acestia recurg la
accelerarea frecventei respiratiilor, posibilitate si ea limitata.

Valorile frecventei respiratorii in repaus sunt de 20-26 respiratii/minut la 6-7
ani, fatd de 14-16 respiratii/minut la adult. Nu existd substratul morfofunctional
pentru eforturi mari si indelungate. (A. Demeter 1980). In consecinta, eforturile de
forta, care reclama incorddari musculare mari §i cele de rezistentd nu sunt
recomandabile la aceastd varsta.

Particularitatile psihice

In stransi corelatie cu limbajul si sub influenta activititilor practice se
dezvoltd intens procesele psihice de receptionare si prelucrare a informatiei: se
dezvolta capacitatea de observare §i urmarire, mai ales sub influenta activitatilor
si a jocului. Atentia voluntara este alimentatd de nevoia de satisfacere a dorintelor
si intentiilor. Jocul constituie terenul de antrenare a atentiei. >

Concentrarea atentiei creste de la 5-7 minute la prescolarul mic, la 12-14
minute la prescolarul mijlociu, la 20-25 minute la prescolarul mare pana la 30-35 la
clasa pregatitoare, in conditii obisnuite, iar In conditii de joc, la acestia se poate
prelungi 35-40 minute.

"In jurul vérstei de 6-7 ani apare gdndirea operativi complexd; gandirea
intuitivd opereaza cu reprezentdri relativ coordonate; face progrese notiunea de
conservare. Unii autori considera cd la 5 ani se consolideaza jumatate din
potentialul intelectual, altii considera ci la 4 ani, mai mult de 70%."*

Sub aspectul dezvoltarii psihice si a influentelor educative, gindirea tinde sa
se organizeze in jurul catorva notiuni fundamentale care unifica datele concrete:
notiunea de timp, de spatiu, de numar, de cauza, de miscare etc.

Capacitatea de cunoastere sporeste si datorita memoriei, ale carui posibilitati
cresc rapid

Activitatea care declangeaza dezvoltarea psihica este chiar procesul de
instructiv-educativ. Mijloacele specifice educatiei fizice, contribuie la dezvoltarea
perceptiilor spatiale, de miscare si temporale. De asemenea gandirea este mult
solicitatd de efectuarea exercitiilor fizice si a jocurilor de miscare, in cadrul
desfasurarii acestora ivindu-se situatii la care elevii trebuie sa gaseascd rapid
solutii.

Indeplinirea sarcinilor scolare contribuie la dezvoltarea vointei, care oricum in
orice competitie sportiva este prezentd pentru a depasi obstacolele din cadrul
intrecerii si a indeplini scopul propus.

Copiii de varstd scolard micd ramdn multd vreme deosebit de afectivi,
largindu-si marginile pentru a cuprinde si alte persoane cum ar fi invatatorii,
colegii de clasa.

Trasaturile de personalitate (temperamentul, caracterul, aptitudinile si
interesele) sunt conditionate si de exercitiile fizice si jocurile de miscare, in

3 Cataneanu S. M. (1998) - Metodica preddrii educatiei fizice si sportive in invéitamdntul preuniversitar, Craiova,
Editura SITECH, p. 24.
4 Stanescu M., - Educatie fizicd la prescolarii i scolarii mici — o abordare psihomotricd, ed. SemnE, Bucuresti, 2002.
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dezvoltarea lor. Jocurile contribuie si la formarea respectului fata de partener, a
sentimentului de prietenie, a spiritului de cooperare etc. Practicarea exercitiilor
fizice (educatia fizicd) conduce la formarea unor trasaturi, cum ar fi: spiritul de
initiativa, ambitia, dorinta de autodepasire, hotararea, etc.

Particularitati motrice ale copiilor de 6-7 ani
La copiii din clasa pregatitoare, datoritd fenomenului de acceleratie se

deprinderilor motrice pe baza dezvoltarii calitatilor motrice prevazute de programa.
CALITATILE MOTRICE previzute in programa scolarid pentru clasa

pregatitoare.

VITEZA - viteza de reactie si de executie a migcarilor singulare, la semnale

acustice, vizuale si tactile; viteza de deplasare pe distante scurte (10-15m); Viteza

de executie a unor miscari repetate si cunoscute.

® Mijloace de actionare pentru dezvoltarea formelor de manifestare ale
vitezei, la clasa pregititoare: jocuri de miscare si pregéatitoare (,, Executie
la comanda”, ,,Crabii si crevetii”, ,,Cine {ine mai mult mingea”, ,, Cauta si
adu”, etc.); parcursuri utilitar-aplicative; exercitii de atentie, efectuate cu
rapiditate, la diferite semnale vizuale si auditive; deplasari, opriri, porniri i
schimbari de directie.

REZISTENTA - sub forma celei in aerobe, creste usor pe baza Imbunatatirii
capacitatii aparatului cardio-respirator;

e cforturile de rezistenta trebuie foarte atent gradate, aplicindu-se o dozare
corecta i progresiva;

e ca mijloace de actionare recomandate sunt alergarile in aer liber, In ritm
propriu si moderat, pe duratd de timp diferitd, dar nu in mod exclusiv
putand fi introduse si jocuri de miscare ("Capitanul hotaraste drumul") sau
stafete;

FORTA - dinamica a membrelor inferioare, a spatelui i a abdomenului (contribuie
la formarea unei posturi corecte a corpului);

e forta conditionatd de masa musculard mica, de capacitatea de contractie si
de calitatea organelor de sprijin si ligamentare, este slaba la varsta de 6-7
ani;

e cforturile crescute de fortd sunt total contraindicate la aceastd varsta, ele
putand Incetini cresterea;
elevii obosesc repede la efortul static si la migcarile monotone
Mijloace de actionare pentru dezvoltarea fortei:

- exercitii libere, efectuate cu greutatea propriului corp sau cu
obiecte usoare;

- exercifii de mentinere corectd a posturii corpului, dar de durata
mica, astfel Tncat sd nu blocheze respiratia;

- sdarituri de pe doud pe doua picioare, pe loc, de pe loc in lungime,
peste obstacole;
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- deprinderile motrice de locomotie (echilibru, tarare pe genunchi si
coate, ridicare si transport de obiecte) desfasurate in special sub forma
de stafete, parcurs utilitar aplicativ si jocuri de migcare;

MOBILITATE SI STABILITATEA ARTICULARA

Mijloace de actionare: “Zburati, zburati pasarele” — stand ugor departat,
ridicarea si coborarea bratelor prin lateral; “ Bate vantul” - stand usor
depértat cu bratele intinse sus, indoirea lateralad stanga-dreapta cu arcuire;
“Legam sireturile la ghete” — stand departat cu trunchiul aplecat, indoirea
rasucitd a trunchiului spre piciorul drept imitand legarea sireturilor la
ghete, timp de 2-3 secunde, apoi idem spre stanga;

DEPRINDERILE MOTRICE prevazute in programa scolard pentru clasa

pregatitoare.
MERSUL

La clasa pregétitoare, mersul, este folosit la: organizarea colectivului de
elevi; manevrarea acestuia in cadrul exercitiilor de front si formatii din
veriga de pregatire a organismului pentru efort; realizarea pauzei active
dupa un efort fizic intens; formularea temelor de lectie, formele din
programa fiind de mers, mers pe vdrfuri si mers ghemuit.

Jocuri de miscare folosite: “Pasul Iui Guliver”, “Mersul Piticului”,
“Miriapodul”.

ALERGARE

este prezentd In activitatea copilului mai ales sub formad neorganizata
(pauze, joacd) si se reduce 1n volum spre 9-10 ani;

are influente deosebite asupra dezvoltirii organismului si influenteaza
hotarator capacitatea de rezistenta;

intrucat la 10 ani se incheie ultima etapd de dezvoltare a coordonirii
actelor locomotorii, este necesar sa se formeze deprinderea corecta de
alergare pana la aceasta varsta;

alergarea este prezenta: in formularea temelor de lectie cu variantele —
alergare In tempo uniform moderat, accelerata, cu ocolire de obstacole, cu
schimbare de directie; in veriga de pregitire a organismului pentru efort; in
pauza activa dupa un efort fizic moderat; ca mijloace de actionare pentru
dezvoltarea calitatilor motrice: viteza, fortd, rezistentd; combinate cu
exercitii de aruncare-prindere, sarituri, tirare, etc.; pentru revenirea
organismului dupa efort.

greselile ce pot aparea in efectuarea acestei deprinderi si trebuie corectate
sunt: alergare Ingenunchiatd; alergare tropotita; luarea contactului cu solul
pe calcai; incrucisarea picioarelor in alergare; rasucirea in afara a labei
piciorului si orientarea spre exterior a genunchiului in faza de sprijin;
oscilatii ale trunchiului in plan lateral.

jocuri de miscare pentru deprinderea de alergare: "Culorile", "lepurele fara

nn

culcug", "Cursa pe numere", "Ocupa un cerc ramas liber ".
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SARITURA

® este o deprindere des prezentd in activitatea zilnica a elevilor de 6-7 ani dar
prezintd urmatoarele deficiente:
- slaba coordonare a lucrului bratelor; aterizare dura, neelastica; lipsa fortei
de desprindere, deci zbor razant; lipsa deprinderii de bataie pe un picior si
aterizare pe ambele (7-8 ani);

e Formele prevazute la clasa pregatitoare sunt: sarituri pe loc; sarituri de pe
loc in lungime i sarituri peste obstacole;

® Jocuri de miscare pentru sariturd: “Vrabiuga saltareatd,”; “Cursa
iepurasului”; ,, Broscuta saltareata”
ECHILIBRUL
e forma prevazuta de programa este de - deplasari in echilibru pe banca de
gimnastica

e Jocuri de miscare - “Trecere fara cidere”; “Intalnirea pe banca”.
TARAREA - Tarare pe genunchi si coate - “Tardrea prin tunel”; “Cursa taras”;
“Téararea pe sub pod”.

TRACTIUNI - deplasarea propriului corp pe banca de gimnasticd cu ajutorul
bratelor si picioarelor. Ca mijloace de actionare se pot aplica parcursuri care sa
cuprinda, pe langa deprinderile Invatate si aceasta deprindere.

DEPRINDERI DE MANIPULARE

®  Manevrarea obiectelor - ridicarea si transportul obiectelor ca: mingi de

tenis, volei, fotbal, baschet, handbal, mingi de cauciuc, etc.).

® Aruncare - prindere - Autoaruncari si aruncari cu doua maini de la piept;

Prindere din autoaruncari si de la partener

- exercitiile pentru deprinderea de aruncare-prindere, pe langa faptul
cd reprezintd “scoala mingii” pentru Invatarea minijocurilor
sportive, in cadrul lectiei, pot constitui elemente componente
pentru alcatuirea stafetelor si jocurilor de miscare (“Mingea la
capitan”, “Mingea frige”, “Mingea la tinta”).

DEPRINDERI MOTRICE SPECIFICE ATLETISMULUI

e startul de sus; alergarea de viteza si Stafete simple si jocuri de migcare

(Crabii si crevetii, Colturile colorate).

DEPRINDERI MOTRICE SPECIFICE JOCURILOR SPORTIVE

® Procedee de prindere si pasare a mingii (1-2 procedee), Stafete simple si

jocuri de migcare.

Finalitatea integrarii conduitelor este adaptarea la mediul natural si social,
cu o eficientd cat mai ridicatd. Aceasta inseamnd cost redus (consum de energie
psihica si nervoasa, cheltuieli de timp sau materiale) si efect maxim. Deprinderile
motrice (acte motrice invatate) ce se caracterizeaza, in conceptia lui M. Epuran
(1976), prin "indici superiori de executie: coordonare, viteza, precizie, usurinta,
plasticitate, automatizare", sunt o conditie a eficientei in planul activitatii
corporale. Ele asigurd maximum de reusitd cu un cost minim, necesitand controlul
episodic sau superficial al constiintei (P. Popescu-Neveanu, 1978).
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DOMENIUL DE REFERINTA

In scoald, educatia fizica este primul gen de educatie care influenteazi
prioritar latura biologica a fiintei umane, dar cu influente in sfera psihicului
acesteia.

Prin educatia fizicd se realizeazd echilibrarea solicitarilor de naturd
intelectuala cu cele psiho-motrice si ludice, aspect deosebit de important pentru
organizarea lectiei de educatie fizica cu elevii cu varste cuprinse intre 6-7 ani.

Efortul intelectual intens, uneori cu caracter de noutate in programul copiilor,
dublat de particularititile dezvoltarii scolarului mic, reclami realizarea unui
echilibru rational cu nevoia de miscare si de recreere, ceea ce ridica valoarea si
importanta lectiei de educatie fizica in programul zilei de scoala.

Educatia fizicd urmareste dezvoltarea calitatilor motrice si formarea unor
deprinderi de miscare necesare atdt practicarii activitatilor sportive, cit si a
efectudrii celor de zi cu zi. Are efecte majore asupra dezvoltarii fizice normale si
armonioase a organismului, ca si a mentinerii §i Intdririi stirii de sanatate a
individului. Contribuie, la dezvoltarea intelectuala a subiectilor, la formarea
trasaturilor pozitive de caracter, la pregétirea subiectilor pentru munca si viata.

Fiind laturd a educatiei generale, educatia fizici vizeazd Insusirea
deprinderilor motrice (consolidarea acestora urméand sa se realizeze prin jocuri de
miscare), dezvoltarea calitatilor motrice (forta, viteza, rezistenta, mobilitate si
stabilitate articulard), formarea calitdfilor morale, refacerea fortelor fizice si
psihice.

Educatia fizica contribuie deci la dezvoltarea functionald a sistemului
nervos, asigurand conditii favorabile pentru activitati de natura intelectuala. Are
un rol important in formarea si educarea constiintei si conduitei morale, in
formarea unor trdsdturi pozitive de vointd si caracter (curajul, hotdrarea,
perseverenta, fermitatea etc.).

Mijlocul principal prin care se prin care se pot atinge obiectivele lectiei de
educatie fizica la clasa pregatitoare este jocul de migcare, mai ales ca elevii din
clasa pregatitoare vin din ciclul de varstd anterior unde Jocul a fost "activitatea
fundamentald a copilului pe care se sprijind atat rutinele cat si tranzitiile si,
evident, activitatile de nvatare. El influenteazd intreaga conduita si prefigureaza
personalitatea in plind formare a acestuia. Asadar, mijloacele principale de
realizare a procesului instructiv-educativ la nivel anteprescolar si prescolar sunt:
jocul, (ca joc liber, dirijat sau didactic), activitatile didactice de invitare.” >

Jocul de miscare, specific educatiei fizice, urmareste sa formeze un bogat fond de
deprinderi motrice, sa asigure o crestere a indicilor calitatilor motrice, dar sa si
stimuleze imaginatia si spiritul creator al copiilor, s le dezvolte gandirea, memoria etc.

sJocurile sunt activititi totale, atractive, spontane, libere, naturale si
dezinteresate. Au, de asemenea, si valente recreative si compensatorii. De aceea,
sunt folosite, pe langa activitatea din lectiile de educatie fizicd si in formele

SM.E.C.T. (2008) - Curriculum pentru Invatamantul prescolar (3-6/7 ani), Bucuresti, p. 21.
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organizatorice din timpul liber al diferitelor categorii de subiecti.” (G. Carstea,
2000, p. 148).

Cu ajutorul jocurilor de miscare se dezvoltd la elevi forme de orientare in
spatiu si timp, atentia voluntard, precizia miscarilor, spiritul de observatie
disciplinand temperamentul acestora. Prin regulile jocurilor de migcare copiii se
stdpanesc si se autocontroleaza. Valentele educative ale jocurilor de miscare sunt
bogate, ele contribuind si la dezvoltarea vointei, a prezentei de spirit, a rezistentei,
a stapanirii de sine, a abilitatii n miscare si a fairplay-ului.

In organizarea si conducerea jocurilor de miscare trebuie avuti in vedere
respectarea unor ceringe: pregatirea terenului de joc si a materialelor; alegerea
jocului 1n functie de anotimp, particularitati ale copiilor, nivel de cunostinte si
de deprinderi motrice; conducerea jocului de citre urmarind mai ales
respectarea regulilor de joc si nu modul personal de rezolvare a sarcinilor;
atragerea copiilor retrasi si pasivi etc.

Planul de invatamant actual prevede un numar de doud ore de educatie
fizicd pentru clasa pregatitoare, cu durata de 35 de minute, activitatea
desfasurandu-se conform prevederilor programe de specialitate.

Optimizarea procesului instructiv educativ, al educatiei fizice la clasa
pregétitoare, impune cunostinte privind particularitatile de varsta ale elevilor (6-7
ani), pe care le-am relatat anterior si cunostinte privind structura si algoritmul
predarii lectiei de educatie fizica la acest nivel. Numai pe baza acestor cunostinte
se poate realiza o pregatire adecvata a nivelului de dezvoltare, a nevoilor si a
dorintelor manifestate de elevi.

Structura lectiei (preluati si completatd dupd Ungureanu A. 2010)° cu verigile
si obiectivele acestora, o vom prezenta sintetic, in continuare, in Tabelul 2,
incercand, in coloana "Mijloace", sd exemplificdim un proiect didactic format, in
majoritate din jocuri de miscare ce pot fi aplicate concret in predarea unei lectii la
clasa pregétitoare.

® Ungureanu A. (2010) - Metodica educatiei fizice in invatamantul prescolar si primar - Craiova, Editura
Universitaria, pp. 39-40.
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Tabel 2. - Lectia de educatie fizica la clasa pregatitoare - denumirea partilor, verigilor, obiectivele (pe verigi) si mijloacele
specifice fiecarei verigi in parte (proiect didactic cu jocuri de miscare la coloana MIJLOACE)

Partea
si VERIGA §I OBIECTIVE MIJLOACE (proiect didactic)
DURATA
Durata
- asigurarea unui Iinceput | - adunarea, "Alinierea pana la 3" - elevii trebuie sa se alinieze acolo unde
Vi - organizat al lectiei; profesorul este cu fata, acesta numarand (rar sau des) si mutandu-si pozitia.
Organizarea | - cunoasterea unor variabile de | - "Drepti", salutul, prezenta, verificarea echipamentului si a starii de
colectivului | moment; sanatate;
de elevi - captarea atentiei elevilor; - anuntarea temelor lectiei;
P 5-6 - anuntarea temelor lectiei; -joc de migcare pentru captarea atentiei - "Friptea"
A - disciplinarea colectivului. - actiuni de front de pe loc - intoarceri prin sariturd la stnga si la dreapta.
R - stimularea treptat a marilor
T functiuni ale organismului; - pentru variantele de mers - Jocul de miscare: "Miriapodul" - elevii
E V,- - evitarea accidentelor articulare | executd mers si apoi mers pe varfuri, In coloand cate doi, in fiecare
A Preggtirea si tendinoase; coloana, elevii fiind cu mainile pe umerii celui din fatd, primul avand
. . | - asigurarea unei stari optime de | mainile pe solduri.
organismului o7 . ) . - » A "
pentru efort eXfltape ascoar‘gel ce‘r'ebrale, |- pePtm Var}ar}tele de aler.gare prevazute de programad) - AVlOE'lnt'?l? :
35 - incercarea atingerii pragului | elevii ale;arga in tempo un';form sau accelerat, cu bratele lateral, 1m1tgnd
aerob-anaerob (120-130 | zborul si sunetul unui avion, cu ocolirea colegilor (obstacolelor) si la
batdi/minut) pentru reusita | semnal executa schimbare de directie, continuand apoi alergarea.
P realizarii temelor.
l]; CO:S;Z?rea atitudinii. corporale Complex de dezvoltare fizicd armonioasa - liber
(,} -prelucrarea analiticlé a tuturor 1. Ne trezim” -P.L.: stand usor departat:
A segmentelor corpului;
T -incilzirea marilor articulatiilor | Ti4 —rotarea cap-gat spre stinga;
I ale corpului cu accent pe cele | Ts.s —rotarea cap-gat spre dreapta.
T implicate in efortul specific | 2. “Intindem elasticul”-P.I.- stind departat:
0 temelor lectiei; T-ridicarea bratelor inainte cu palmele lipite;
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m R >

15'

Vs -
Influentarea
selectiva a
aparatului
locomotor
3-5

- stimularea tonicitatii = §i
troficitatii musculare;
- dezvoltarea
articulare i a
musculare;

- prevenirea §i combaterea unor
atitudini deficitare de posturd;

- educarea actului respirator.

mobilitatii
elasticitatii

T»-ducerea bratelor lateral;

Ts- revenire in Ty; Ts- revenire in P.1;

3. ,,Giina scurma pamantul”

P.I.- stand cu mainile pe solduri:

T).4— indoirea genunchiului stdng la piept cu atingerea a solului cu varful
piciorului; Ts.s— idem cu piciorul drept.

4.“Surubul”

P.I. — stand departat cu mainile pe solduri:

T > — rasucirea trunchiului lateral stanga si arcuire;

T34 —1idem T, spre dreapta; Ts.s — idem T).4.

5.” Uita-te inapoi”-P.I.-stind departat cu bratele sus:

T)- indoirea trunchiului inainte privind printre picioare;

T,- revenire cu trunchiul in extensie; Ts.g —idem Ty,

6.“Papusa se apleaca”

P.L.- sezand incrucisat pe genunchi:

T1.»— Indoirea rasucitd a trunchiului pe piciorul stdng cu capul pe genunchi
si revenire;

T34 —idem T, spre dreapta; Ts.s — idemT) .4,

7.” Soricelul” P.1.-pe genunchi sezand pe calcaie:

Ti.4 — deplasarea alternativa a bratelor inainte cu palmele pe sol pana cand
trunchiul ajunge inainte culcat; Ts.g revenire in P.1.

8. “Sari minge minge sari”-P.I.- stand:

T3 — sarituri drepte pe ambele picioare;

T4 —saritura 1n sprijin ghemuit; Ts.s — idem T4,

9.”Crestem mari”

P.IL.- sprijin ghemuit:

T, »-ridicare cu bratele lateral cu inspiratie;

T34 —trecere in sprijin ghemuit cu expiratie.
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De
dezvoltare a
unei calitatii

motrice -
viteza sau
indemanarea
6’ -8

- dezvoltarea calitatilor motrice
de bazi: viteza sau mobilitatea
si stabilitatea articulard (la
inceputul partii fundamentale) si
forta sau rezistenta (la sfarsitul
partii fundamentale).

TEMA 1 - Viteza - dezvoltarea viteza de deplasare, reactie i de executie a
miscdrilor singulare, la semnale acustice.

"Apucia o minge" - Elevii se deplaseaza in cerc, iar la semnal vor alerga
(10m) spre centrul cercului, unde, la distantd mare intre ele sunt asezate
mingi, mai putine cu una decat numarul de jucdtori. Cine nu apuca o
minge, este penalizat (nu eliminat). Jocul se reia (2-3x), la sfarsit castiga
cei fara penalizari sau cu cele mai putine.

"Cauta si adu!"- Pe terenul de joc, pe exterior, sunt amplasate obiecte
sportive (mingi de diferite marimi sau culori, jaloane mici de plastic,
bastoane de plastic). Elevii aleargd grupat in mijlocul terenului, iar cand
profesorul strigd sd aducd un anume obiect, ei vor caduta obiectele
respective si vor veni spre profesor.

10° - 15¢

FUNDAMENTALA

Invatarea
sau
consolidarea

deprinderilor
si /sau

priceperilor
motrice
5-7

- capacitatea de aplicare a
deprinderilor motrice in conditii
simple;

- acceptarea §i respectarea unui
sistem de reguli simple;

- adoptarea unui comportament
adecvat in cadrul relatiilor
interpersonale si de grup;

- participarea la stafete simple,
cu respectarea regulilor stabilite.

TEMA 2 - Séritura - consolidarea sariturilor de pe doud pe doua picioare,
pe loc, de pe loc in lungime si peste obstacole.

"Cursa iepurasilor" - Elevii sunt impartiti pe doud siruri si la semnal
primii din fiecare sir vor executa 3 sarituri pe loc - alergare 4m, saritura de
pe 2 pe 2 picioare intr-un cerc si din acesta sariturd la fel, in altul, saritura
afard din al doilea cerc, luarea unui jalon mic (morcov) si ducerea lui la
sirul propriu de unde pleaca al doilea copil. s.a.m.d. Pand se aduc toti
"morcovii". Céstigad echipa care a terminat prima.

DE
INCHEIERE
3 9

N

Revenirea
organismului
dupa efort
-2’

- restabilirea treptatd a marilor
functiuni la valori apropiate de
cele de la inceputul lectiei;

- relaxare musculara.

- "Pandarul vigilent" - Elevii se afld in linie pe un rand, pe linia de fund a
terenului. In capatul opus, cu spatele la ei, se giseste un singur elev
(pandarul). La semnalul profesorului elevii se vor deplasa prin varianta
cerutd (mers cu relaxarea bratelor si picioarelor, mers pe varfuri, etc.), dar
in cea mai mare liniste spre "pandar", care, la momente alese de el, se va
intoarce brusc cu fata la elevi. incat toti sa treaca prin acest rol.
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Analiza si
recomandari
17-2

- concluzii asupra activitatii
desfasurate;

- recomanddri pentru lucru
individual in timpul liber.

- educarea actului respirator.

Acestia vor trebui sa se opreasca nemiscati, altfel vor fi trimisi inapoi, la
linia de plecare, de catre pandar. primul care reuseste sa ajunga sa-1 atinga
usor, pe spate pe pandar, va schimba locul cu el. Jocul se continud in limita
timpului rdmas si a revenirii pulsului copiilor la valorile bazale, ora
urmatoare, reluandu-se, cu alti elevi, "pandari", astfel

1. Aprecieri pozitive sau negative asupra activitatii desfagurate.

Teme suplimentare pentru activitatea independenta din timpul liber al
elevilor;

,Fulguletul zburitor” - probe de apnee voluntara
4. ,, Drepti ,, — Salutul.
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CONCLUZII

1. In predarea educatiei fizice la clasa pregititoare se va pune accent pe
demonstrarea corectd a exercitiilor §i asocierea acestora cu unele fenomene
cunoscute de copii, cu personaje din povesti sau din desene animate, explicatia
fiind facuta in termeni simpli si concisi.

2. Exercitiile trebuie sa fie dinamice, sd mentind treaz interesul copiilor si sa
fie schimbate la intervale de timp scurte sau reluate, daca elevii le prefera.

3. Se va pune accent deosebit pe dezvoltarea fizicd armonioasd, pe prevenirea
instalarii unor atitudini deficitare si pe dezvoltarea marilor grupe musculare.

4. Formarea deprinderilor motrice si dezvoltarea calitatilor motrice se va
realiza simultan, prin exercitii corespunzator selectionate, adica lectiile vor avea o
tema din calitdtile motrice si una din deprinderile motrice prevazute de programa.

5. Dozarea se va face atent, folosindu-se, pe cat posibil, exersarea cu intreaga
clasd (frontald), ceea ce permite stabilirea unor tempouri optime, echilibrarea
efortului la nivelul colectivului si tinerea, mai usor sub observatie, a elevilor.

6. Activitatea de educatie fizica se va desfasura, pe cét posibil, in aer liber,
pentru a asocia factorii naturali de célire efectelor exercitiilor fizice.

7. Predarea educatiei fizice la elevii din clasa pregatitoare, putem spune ca este
mai dificil de realizat, deoarece, la aceastd varsta, copiii sunt foarte energici, pusi
pe joaca dar reactioneaza Insa cu Intarziere la comenzile profesorului. Asta nu
presupune cd nu este o activitate frumoasd pe care cadrul didactic poate s-o
efectueze iIntr-un mod atractiv, folosind mijloace de actionare specifice vérstei,
adica, jocuri de miscare.

8. Se va folosi deci, jocul, sub toate formele sale, alegerea lui faicandu-se in

ale copiilor. Nu se vor folosi jocuri in care contactul este direct cu adversarul.
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Abstract

Items are components of the evaluation methods representing measuring
instruments for scholar randament. In function of the objectivity degree the items
can be objective, half objective or subjective, each of them having three sub types.
The main qualities of the evaluation instruments are: the validation, the fidelity, the
objectivity and the aplicability.

The educational evaluation assumes the following components: the
verification (information collecting); the measuring (the interpretation and the
appreciation of performances) and marking (emmiting of the valuation judgements
and marking or qualificatives).

Itemii sunt alcatuiti din intrebari la care se adaugd diferite moduri sau
suporturi de prezentare, bareme de corectare si notare.
Nicoleta Litoiu si Steluta Paraschiv, 2001, prezintd succint problematica
itemului astfel:
Item = <intrebare> + <formatul acesteia> + <rdspunsul asteptat>
Dupa gradul lor de obiectivitate oferit in corectare, itemii se pot clasifica in
trei mari categorii:
- itemi obiectivi;
- itemi semiobiectivi;
- itemi subiectivi (cu raspuns deschis).

1. Itemii obiectivi
Prezintd urmatoarele caracteristici: evalueazd un volum mare de continut;
necesita explicatii la Inceput; testeaza capacitati de nivel inferior; necesitd un timp
scurt de raspuns; se corecteaza usor; se poate utiliza un numar mare de itemi de
acest tip intr-un test; nu se evalueazd judecati de valoare, rationamente; 1i
obisnuieste pe elevi cu un mod de invitare mai superficial (Gabriela-Carmen
Oproiu, 2013).
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Aceastd categorie de itemi masoard rezultatele Invatarii pentru nivelurile
cognitive inferioare, au obiectivitate ridicata, sunt usor de construit, administrat si
corectat. Itemii obiectivi se bazeazd pe un anumit model in alcatuirea lor.
Raspunsul corect este unul singur, iar persoana evaluata trebuie sia aleagad (sa
incercuiascd) raspunsul si nu sd il intocmeasca. Schema de notare este foarte
simpla, iar punctajul este acordat (sau nu este acordat) in totalitate.

Cu ajutorul acestor itemi se pot evalua o varietate mare de elemente de
continut intr-un timp foarte scurt.

Dezavantajele lor consta in faptul ca, intr-o anumitd pondere, raspunsul poate
fi ghicit (poate fi pus la intamplare) si nu se pot testa capacititi precum
creativitatea, imaginatia, gandirea libera etc.

In categoria itemilor obiectivi sunt inclusi:
- itemii de tip alegere duala;
- itemii de tip alegere pereche;
- itemii de tip alegere multipla.

a) Itemii obiectivi de tip alegere duala (cu raspuns alternativ) - (IAD)

Acesti itemi solicitad elevii sd aleagd unul dintre cele doua alternative
posibile: adevirat sau fals, da sau nu, corect sau incorect, in acord sau dezacord
etc. Exemplu: Recunoasterea buruienilor din culturile agricole.

Cititi cu atentie afirmatia de mai jos. In cazul in care apreciati cd afirmatia este
adevaratd incercuiti litera A (adevérat), iar daca apreciati ca afirmatia nu este
adevarata incercuiti litera F (fals).

AF Convolvulus arvensis (volbura) este o buruiana perena cu drajoni?

(~-A)

AF  Sorghum halepense (costreiul mare) este o buruiand dicotiledonata cu
rizomi? (r-F)

AF  Abutilon theophrasti (teisorul) este o buruiand bienala?

(r-F)

AF  Setaria verticilata (mohorul agatitor) este o buruianid care
germineaza primavara timpuriu? (r-F)

Recomandari pentru elaborarea itemilor cu alegere duald: enuntul itemului
va cuprinde indicatii complete, clare, privind modul cum elevul va da raspunsul; se
vor evita enunturile cu caracter general; se vor evita doud sau trei idei Intr-un singur
item; se vor evita enunturile prea lungi si complexe in care apar verbe la negativ
sau dubla negatie; si se evite solicitarea desemnarii drept adevarate sau false a unor
premise de tip anunturi de opinie.
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b. Itemii obiectivi de tip pereche (asociere) - (ITP)

Acesti itemi cer elevilor sd facd corespondenta intre elemente distincte
distribuite pe doud coloane. Corespondenta poate fi de tipul propozitii sau
cuvinte, imagini sau simboluri, cuvinte - imagini etc.

Elementele din prima coloand reprezintd intrebari iar cele din a doua
coloana reprezinta raspunsurile. In a doua coloani sunt admise si elemente
gresite (distractori).

Itemii sunt utilizati pentru informatii simple bazate pe asocieri intre
definitii si termeni, simboluri si concepte, specii si clasificari etc.

Se administreaza rapid, au eficientd mare si sunt usor de corectat.

Au dezavantajul ¢ un continut cu o structura unitara poate fi gasit mai greu.

Exemplul 1. Citeste cu atentie urmatorul text.

In coloana A sunt enumerate araturile, iar in coloana B adancimile de
lucru. Stabiliti corespondenta dintre cele doud coloane. Este valabil un singur
raspuns corect.

A B

1. Aratura superficiala a=26-30 (40) cm
2. Aratura normala b=21-25cm

3. Aratura adanca c¢=40-70 cm

4. Aratura foarte adanca d=13-17 cm

5. Aratura de desfundare e=18-20 cm

Raspuns: 1-d;2-e;3-b;4-a,5-¢

Exemplul 2. In coloana A sunt enumerate patru erbicide, iar in coloana B
plantele de culturd pentru care se pot aplica. Stabiliti corespondenta dintre cele doud
coloane. Pot exista unul, doua sau mai multe raspunsuri corecte.

A B

1. Icedin Forte a. grau

2. Diizocab b. porumb

3. Leopard c. soia

4. Fusilade Super d. floarea-soarelui

e. sfecla de zahar
Raspuns: 1-asib; 2—b,dsie; 3-csid; 4-c,dsie

Exemplul 3: In coloana A sunt enumerate citeva seminte de buruieni, iar in
coloana B descrierea acestora. Stabileste corespondenta dintre cele doud coloane.
Este valabil un singur raspuns corect.
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A (seminte de) B
1 Amaranthus retroflexus (stir) a. mica, rotund-lenticulara, neteda, neagra
2. Chenopodium album (capritd) b. mare, oval-alungita, neteda si verde
3. Setaria glauca (mohor galben) ¢. mica, rotund-turtitd, lucioasa, neagra

4. Sorghum halepense (costrei mare)  d. mijlocie, oval-eliptica, cu striatii, brunie
e. mare, eliptico-alungita, lucioasa, violacee
Raspuns: 1-c; 2-a; 3-d; 4-¢

Exemplul 4. in coloana A sunt enumerate citeva plante legumicole, iar in
coloana B temperatura minima de germinare. Stabili{i corespondenta dintre cele
doua coloane. Este valabil un singur raspuns corect.

A B
1.Tomate a)9-10°C
2. Fasole b)5-6°C
3. Ridichi c)12-18°C
4. Sfecla rosie dy1-2°C

R.1-¢;2-a;3-d;4-a

c) Itemii obiectivi de tip alegere multipla - (IAM)

Solicita elevii sa aleaga raspunsul corect sau cea mai bund varianta, dintr-o
listd cu optiuni.

Cu ajutorul acestor itemi se pot evalua rezultatele invatarii pe o scara foarte
larga de la cunostinte simple pana la notiuni complexe.

Au fidelitate ridicatd si folosesc distractori cu greseli tipice (uzuale). Se
administreaza si corecteaza rapid reducand subiectivitatea evaluatorilor.

Au dezavantajul ca necesita efort suplimentar in elaborarea lor.

Exemplul 1. Citeste cu atentie afirmatia de mai jos si incercuieste litera din
dreptul variantei corecte. Pot fi valabile mai multe variante corecte.

Efectele tehnologice ale lucrarii cu tavalugul sunt:
Taierea unui strat superficial de sol;
Intoarcerea si amestecarea stratului superficial de sol;
Tasarea stratului superficial de sol;
Maruntirea bolovanilor din stratul superficial de sol;
Afanarea stratului superficial de sol.

o a0 o

Raéspuns: csid

Exemplul 2. Incercuieste litera din dreptul variantei corecte. Este valabild o
singura variantd corecta.
Solul brun-roscat (preluvosolul roscat) are profil reprezentativ:

a. Ao-El1-Bt-C;
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b. Am-A/C-C;
C. Ao - Bt - C sau Cca;
d. Ao-Btna-C.

Raspuns: ¢
Exemplul 3. Incercuieste litera din dreptul variantei corecte. Pot fi valabile
mai multe variante corecte.
Agropyrum (Elymus) repens (pirul tarator) este o buruiand mono-cotiledonata

perena cu:
a. stoloni
b. bulbi
c. rizomi
d. drajoni

Raspuns: ¢
Exemplul 4. Incercuieste litera din dreptul variantei corecte. Este valabili o
singura variantd corecta.
Spanacul face parte din familia botanica:

a. Compositae

b. Cruciferae

C. Umbeliferae

d. Chenopodiaceae
€. Malvaceae

Raspuns: ¢
2. Itemii semiobiectivi (itemii cu raspuns construit scurt)

Se caracterizeaza prin urmatoarele: elevii construiesc raspunsul; notarea se
realizeazd cu usurintd si este obiectiva; nu se verificd competente complexe
(Gabriela-Carmen Oproiu, 2013).

Itemii semiobiectivi pot fi folositi pentru orice forma de evaluare solicitand
din partea elevilor un raspuns limitat ca spatiu, forma si continut. In aceastd
categorie se includ itemii de tip raspuns scurt, itemii de completare si itemii de tip
intrebari structurate.

a) Itemii semiobiectivi de tip raspuns scurt

Solicitd elevii sd formuleze un raspuns sub formd de propozitie, fraza,
numdr, simbol, expresie etc.

Exemple:

1. Definiti notiuneca de asolament.

2. Scrieti formula de calcul pentru norma de samanta (kg/ha).

3. Ce este un erbicid sistemic?

4. In ce consta fitotoxicitatea reziduali a erbicidelor?
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b) Itemii semiobiectivi de completare
Solicita ca raspuns unul, doud sau mai multe cuvinte care sa refaca afirmatia
incompletd, sd completeze spatiile libere. Este vorba de cuvinte sau expresii
importante.

Exemple:
1. Samanta de porumb destinatd seméanatului trebuie sa aiba puritatea fizica
minima de ...... , iar facultatea de germinatie minima de ....

Raspuns: P — 98 %; G — 90 % (valori minime).
2. Continutul mediu in elemente nutritive al gunoiului de grajd, dupa
fermentare, este de: azot ...., fosfor ...., potasiu ...., calciu .... si magneziu .... .
Raspuns: 0,5 % azot, 0,1 % fosfor, 0,4 - 0,5 % potasiu,
0,8 % calciusi 0,1 % magneziu
3. Epoca optimd de semanat la cultura de porumb este ...... , cand la 10 cm
adancime 1n sol, la ora 8, se inregistreaza temperaturi de cel putin ...... .
Raspuns: 1 — 20 aprilie; 8° C
4. Erbicidul Icedin super se aplica la cultura de porumb cand plantele sunt in
fazade ...... ,indozade ...... , 1ar viteza vantului sa nu fie mai mare de .......
Raspuns: 3 — 5 frunze; 1 I/ha; 4 m/s

c¢) Itemii semiobiectivi de tip intrebari structurate

Solicita elevii sd raspundd la mai multe sarcini de lucru legate intre ele
printr-un element comun. Este de dorit ca la inceput intrebarile sd fie mai simple,
iar spre finalul itemului gradul de complexitate sa creasci. In felul acesta se poate
aborda profund o anumita tema.
Exemplul 1. Asolamentul — pivotul central al sistemului de agriculturd durabila.

a) De ce este important asolamentul?

b) Definiti notiunile de: sold, culturda dubla, cultura intercalata, structura

culturilor, schema de asolament.
¢) Care sunt criteriile care stau la baza Intocmirii rotatiei culturilor?

Exemplul 2. Floarea — soarelui - o importanta planta oleaginoasa.
a) Care sunt cerintele legate de rotatia culturii?

b) Care sunt dozele optime de ingrasaminte recomandate?

¢) Ce buruiana problema o poate parazita?

d) Enumerati principalele lucrari de ingrijire.

Exemplul 3. Recoltarea legumelor.

a) Care sunt metodele de recoltare practicate?

b) Care este momentul potrivit pentru recoltare?

¢) In ce consti organizarea recoltarii?

d) Care sunt tipurile de maturitate la plantele legumicole?
e) Ce reprezintd procesul de postmaturare la legume?
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Exemplul 4. Infiintarea plantatiilor pomicole.

a) Care sunt epocile de plantare a pomilor fructiferi?

b) Cum se pregateste materialul saditor pomicol?

¢) Cum se efectueaza plantarea puietilor?

d) Care sunt lucrérile de ingrijire in primul an dupa plantare?

3. Itemii subiectivi (cu raspuns deschis)

Formularea raspunsului la un item subiectiv acopera toate tipurile de
obiective. Solicitd raspunsuri dezvoltate, elaborate (Manolescu M., 2013).

Caracteristicile acestor itemi sunt: evalueazd capacitdti de nivel superior;
elevii construiesc raspunsul pentru a arita cd au invatat; evaluarea lor este
subiectiva si necesitd scheme de notare complexe; sunt usor de construit;
corectarea lor necesitd mai mult timp; masoara la elevi originalitatea, creativitatea
si caracterul personal al unui raspuns si dau posibilitatea evaluarii capacitatii de
exprimare corecta, logica unui discurs, stipanirea aprofundata a materiei etc.

Se recomanda utilizarea mai multor tipuri de itemi intr-un test de evaluare

In aceasti categorie se includ: itemii de tip rezolvare de probleme; itemii de
tip eseu structurat; itemii de tip eseu liber.

a) Itemi subiectivi de tip rezolvare de probleme

Solicita elevii intr-o activitate noud, diferita de activitatea curenta, cu scopul
de a generaliza si transfera anumite legi, fapte, idei, aspecte, principii etc., dezvolta
gandirea liberd, imaginatia, creativitatea etc.

Au dezavantajul ca necesita timp lung pentru elaborarea si administrarea lor.

Exemplul 1.

O unitate agricola are de Tnsamantat o suprafatd de 230 ha, din care: 80 ha cu
grau de toamnd, 70 ha cu porumb pentru boabe si 80 ha cu soia. Sa se calculeze
necesarul de simanta pentru fiecare culturd si pentru toatd suprafatd. Precizdm ca
MMB este de: 42 g la grau, 280 g la porumb si 130 g la soia. Celelalte elemente
care influenteaza norma de samanta se vor lua la valoarea minima.

Rezolvare: Norma de samanta: C = (D x MMB x 100) / (P x G)

D (densitatea) = 490 boabe germinabile/m? la griu, 6 boabe germinabile/m?
la porumb si 50 boabe germinabile/m? la soia. P (puritatea) = 98 % la toate cele trei
culture. G (germinatia) = 98 % la grau; 90 % la porumb; 80 % la soia.

Rezultd cd C (norma de sdmantd) este de 214 kg/ha la grau; 19 kg/ha la
porumb si 83 kg/ha la soia.

Total: 214 kg/ha x 80 ha + 19 kg/ha x 70 ha + 83 kg/ha x 80 ha =25.090 kg

Exemplul 2. Pe o suprafata de 60 ha de porumb pentru boabe s-a obtinut o
productie de 390 tone de stiuleti. Cunoscand umiditatea boabelor la recoltare ca
fiind de 25 % si ca la o proba de 4 kg de stiuleti au rezultat 3,2 kg de boabe, sa se
calculeze productia de boabe la umiditatea STAS (15,5 %).

Rezolvare: Productia de boabe = productia de stiuleti x corectia de
randament x corectia de umiditate.
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Corectia de randament = masa boabelor / masa stiuletilor = 3,2 kg / 4,0 kg =
0,8 (deci randamentul in boabe este de 80 %).

Corectia de umiditate = (100 — umiditatea din camp) / (100 — umiditatea
STAS) = (100—-25) /(100 — 15,5) =75/ 84,5 =0,88.

Productia de boabe = 390 x 0,8 x 0,88 =274,6 tone de boabe de porumb.

b) Itemi subiectivi de tip eseu structurat

Solicita elevii sd construiasca un raspuns de tip eseu cu ajutorul unor cerinte,
sugestii, indici, planuri etc.

Raéspunsul asteptat este directionat, orientat si ordonat.

Exemplul 1. Alcatuiti un eseu cu tema ,,Plantarea cartofului” dupa urmatorul
plan: caracteristicile i pregatirea materialului de plantat, epocd, densitati, distante
si adancimi de plantare.

Exemplul 2. Alcatuiti un eseu cu tema ,,Metodele agrotehnice de combatere a
buruienilor” dupa urmatorul plan: enumerati avantajele si dezavantajele, apoi
descrieti fiecare metoda.

¢) Itemi subiectivi de tip eseu liber

Solicita elevii sa construiascd un raspuns fard a primi prea multe indicatii.
Sunt recomandati pentru realizarea obiectivelor care vizeazd gandirea libera,
imaginatia, creativitatea, originalitatea, inventivitatea etc.

Au dezavantajul ca solicitd din partea profesorului mult timp i multa atentie
in stabilirea baremului de notare si corectare.

Exemple:

1. Alcatuiti un eseu cu tema ,Lucrdrile de ingrijire cu caracter special
aplicate plantelor legumicole”.

2. Alcéatuiti un eseu cu tema: ,,Gunoiul de grajd - Ingrasamant organic
valoros”.

3. Alcatuiti un eseu cu tema. ,,Lucrarile solului in livezi”.

4. Alcatuiti un eseu cu tema: ,,Pregatirea terenului si plantarea vitei de vie”.

Principalele calitati ale instrumentelor de evaluare

In elaborarea instrumentelor de evaluare trebuie si se {ind seama de
urmatoarele calitati ale unui test:

a) Validitatea unui test este datd de grija si exactitatea cu care acel test
masoara continutul. Testul este considerat valid daca acopera intregul continut al
materiei de examen.

Validitatea poate fi de mai multe tipuri:

- validitatea de continut, semnaleazd gradul in care testul acopera
continutul;

- validitatea de construct (alcdtuire), masoarda nivelul invatarii pentru o
anumitd actiune didacticd; de ex. masoara viteza de reactie, inteligenta,
creativitatea etc);
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- validitatea de concurenta, se refera ia concordanta dintre acel test si
alte masurari similare;
- validitatea predictivd, face trimitere la masura in care testul
poate estima performantele viitoare ale elevilor;
- validitatea de fatadi, relevA masura in care testul prezinta
importantd pentru subiectii examinati.
Validitatea unui test poate fi influentata de numeroase aspecte ca:
- Intrebari formulate total sau partial incorect;
- grad de dificultate necorespunzator al intrebarilor;
- Intrebari prea scurte si neclare;
- timpul insuficient pentru realizarea testului;
barem de corectare incorect formulat (si mai grav incorect aplicat) etc.

b) Fidelitatea unui test reprezinta caracteristica unui test de a da rezultate
asemanatoare de fiecare datd dupa ce a fost folosit. Are legaturd cu adecvarea
intrebarilor la nivelul de cunoastere.

Fidelitatea unui test poate fi influentata de:

- lungimea testului (de obicei, testele mai lungi au fidelitate mai buna);

- dispersia scorurilor (fidelitatea creste odata cu imprastierea scorurilor);

- tipul de item folosit (de regula, itemii obiectivi au fidelitate mai buna);

- modalitati de administrare a testului, care se refera la spatiul utilizat,
timpul alocat, instructiunile folosite, conditiile de mediu ambiant etc;

- claritatea baremurilor de corectare determind cresterea fidelitatii.

¢) Obiectivitatea unui test reprezintd gradul de corespondentd asupra
aprecierilor facute de profesorii evaluatori. Un test este obiectiv dacd in cadrul
corectdrii lucrarilor se vor obtine aceleasi rezultate indiferent de profesorii implicati
in actiunea de evaluare.

d) Aplicabilitatea unui test reprezintd caracteristica lui de a putea fi
folosit si corectat cu mai multa usurintd. Aplicabilitatea unui test este influentata de:
- gradul de adaptare a itemilor la nivelul de cunoastere al elevilor testati;
- rapiditatea de a fi aplicat;
- obiectivitatea 1n aprecierea rezultatelor (Iancu S., C. Ciontu, 2009).

Evaluarea educationala presupune: verificarea (colectarea de informatii);
masurarea (interpretarea si aprecierea performantelor); notarea (emiterea judecatilor
de valoare si acordarea de note).

Procesele evaluative urmeaza trei operatii:

- masurarea rezultatelor exprimate prin capacitati dobandite;
- aprecierea, ceea ce iInseamna atribuirea unui calificativ;
- decizia de ameliorare a capacititilor existente (Gianina-Catalina Prodan, 2010).

Evaluarea constatd (descrie, masoard, apreciazd) rezultatele, clasifica,
ierarhizeazd educabilii dupa criteriul performantei obtinute; permite cunoasterea,
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descoperirea, diagnosticarea factorilor care au condus la aceste rezultate (au favorizat
sau au defavorizat performanta); sugereaza solutii pentru eliminarea dificultatilor,
pentru reglarea si perfectionarea activitatii, prefigureaza desfasurarea ulterioara a
activitatii, adica functia de predictie (Ionescu M., 2003).
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Abstract

The competencies paradigm brings fundamental changes in all curricular
competencies, including the assessment. The present study aims to analyze the
assessment particularity from the perspective of present tendencies in training,
namely from the perspective of competencies. The educational assessment is a
formative assessment with forming tendencies, is a predominantly qualitative
assessment, student-centered. Also, in accord with moving the accent on student’s
activity, the competencies paradigm valorizes, particularly, the self assessment.

Key-words: formative assessment, competencies paradigm, qualitative
assessment, self —assessment

1. Introducere

Schimbarea si evolutia teoriilor din domeniul psihologiei si al stiintelor
educatiei au determinat §i schimbari importante la nivelul practicii educationale,
instructive. Dominand deopotriva teoria §i practica, paradigma competentelor
aduce schimbari majore la nivelul tuturor elementelor procesului de invatamant,
genereazd modificari semnificative asupra elementelor structurale ale
curriculumului.

In primul rand, sunt reanalizate si restructurate activititile de predare,
respectiv invatare si, implicit relatia dintre profesor si elevi. Asistdm la o deplasare
a accentului de pe activitatea profesorului pe cea a elevului. Elevul invata, in
primul rdnd, gratie unei activitati proprii de descoperire, combinate cu a o activitate
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de grup, bazatd pe cooperare, pe interactiune. Exprimarea finalitatilor sub forma de
competente determind schimbari asupra tuturor celorlalte componente cu care
interactioneaza. Astfel, continuturile dobandesc alte semnificatii §i sunt organizate
in alte moduri si forme, care sda stimuleze interdisciplinaritatea,
transdisciplinaritatea, abordarea integrata. Strategiile de instruire trebuie, de
asemenea, sa fie adaptate acestor schimbari, acestor cerinte. Evident, si evaluarea
cunoaste un nou mod de abordare in acest context.

Paradigma competentelor se impune in contextul dezvoltarii teoriilor
constructiviste si socioconstructiviste in educatie. Ca atare, o analizd a evaludrii
actuale, prin raportare la evaluarea traditionald nu se poate face decat din

perspectiva constructivismului.
Prezentam, in continuare, o asemenea analiza comparativa (tabelul 1).

Tabel 1. Analiza comparativa evaluarea clasica-evaluarea constructivista
(Mogonea, 2007a, pp. 155-157)

Caracteristici Evaluarea traditionala Evaluarea constructivista
Ce - Este preocupata de ce stie - Este preocupata de cum
urmareste? elevul (sub aspect invata elevul.
cantitativ) sau de ce face - Pune accent pe modalitatea
- Pune accent pe elementele in care elevul proceseaza
cantitative, pe rolul si informatia, cum
importanta volumului de construieste propria
informatii, de cunostinte cunoastere.
insusite sau pe - Are 1n vedere nu doar
comportamentele pe care le rezultatele vizibile ale
manifesta. invatarii, ci si contextul
- Are in vedere rezultatele (organizarea, situatiile,
vizibile ale Tnvatarii. metodele, instrumentele).
- Stabilirea gradului de - Are 1n vedere mai ales
exactitate al cunostintelor elementele care au condus la
asimilate i masurarea construirea cunoasterii:
acestora prin prisma acestui capacitati, abilitati,
criteriu, precum si a celui competente.
referitor la cantitate. - [a in considerare nu doar
- [a in considerare, factorii cognitivi, ci si pe cei
preponderent, factorii noncognitivi
cognitivi.
Cum se - Se realizeaza cu exactitate, - Se realizeaza printr-o
realizeaza? urmarind elemente urmarire a evolutiei, a
preponderent cantitative, pe progresului castigat de
clase de comportamente la o etapa a procesului de
observabile si masurabile. construire a cunoasterii,
- Se masoara si se cuantifica | individual si in grup.
achizitiile subiectilor, in - Nu urmdireste aspectele
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special cunostinte (in special
partile vizibile ale acestora),
mai putin capacitati, abilitati,
competente.

- Este mai ales o evaluare
normativa, criteriala,
urmarind raportarea invatarii
la 0 norma, la un criteriu, la o
performanta asteptata.

- Se masoara doar achizitiile
individuale.

cantitative, ci mai degraba
aspectele calitative ale
activitatii de invatare, de
construire a cunoagterii.

- Este o evaluare formativa,
inteleasa nu doar ca evaluare
continud, realizata pe
parcurs, ci si la final (de aici
conceptul de ,,evaluare
formativa extinsa”).

- Se apreciaza contributia
individuala, dar si colectiva
la activitatea de invatare.

- Este insotita de analize sau
autoanalize critice, de masuri
ameliorative.

Cand se - In diferite etape ale - Pe parcursul activitatii
realizeaza? activitatii (initiala, continua, intreprinse de catre elevi, dar
finald), predominand si la finalul unor etape
evaluarea realizata dupa importante, avand rol de
activitatea de invatare, rolul ei | bilant, pentru a putea permite
fiind de testare, corectare, realizarea unei imagini
selectie. globale, unitare, 1n legatura
cu activitatea de
cunoastere intreprinsa.
Ce roluri - Predomina functiile - Predomina functiile de
(functii) diagnostica, prognosticd, de prognozare, anticipare a
indeplineste? | ierarhizare si selectie. demersurilor viitoare, de
monitorizare si control a
rezultatelor activitatii
intreprinse, a progresului
realizat, de reglare a
activitatii, de optimizare, de
motivare a elevilor, de
stimulare, incurajare a
manifestarii metacognitiei, a
autocontrolului,
autoreglarii, autoevaluarii.
Cine o - Este realizata predominant - Este realizata de catre
realizeaza? de catre profesor, fiind foarte | profesor, dar si de catre elevi
putin Incurajatd autoevaluarea | (autoevaluare).
sau interevaluarea.
Ce roluri - Predomina rolurile de - Predomina rolurile legate
indeplineste | organizator al actului de coordonare, monitorizare,
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profesorul? evaluativ, de reglator. stimulare, indrumare,
oferirea suportului necesar,
de ameliorare.
Ce roluri - De observator al actului - De participant direct la
indeplineste | evaluativ, de factor pasiv. actul evaluativ, de
elevul? autoevaluator,
autoreglator.
Cu ce - Sunt utilizate predominant - Sunt utilizate metode si
instrumente? | metode si instrumente instrumente alternative,
traditionale de evaluare, complementare de evaluare,
pentru verificarea si predominand elementele
interpretarea rezultatelor intr- | calitative.
0 maniera cantitativa,
statistica.

In contextul paradigmei competentelor, evaluarea trebuie si tini cont de

aspecte precum (dupa Joita, 2010, pp. 193-194):

o Evaluarea competentelor trebuie sa tind seama de fatetele numeroase ale

acestora: ca actiune (a produce informatii care permit reglarea); ca obiect
(evaluarea competentelor, nu doar a cunostintelor); ca mijloc (in cursul
formarii sau la sfarsit); ca functii (pentru ameliorarea invatarii); criterii
(privind calitatea); ca actori implicati (favorizeaza autoevaluarea,
autonomia celui evaluat); ca instrumente (grile de analizd criteriald;
portofoliu; mijloace metacognitive).

Calitatea integrativi a competentelor stiintifice ca fiind de bazd intr-o
societate a cunoasterii este raportata la: identificarea problemelor de ordin
stiintific; explicarea stiintificd a fenomenelor; utilizarea de fapte stiintifice.

Schimbarea de paradigmi presupune trecerea de la evaluarea cantitativa
(standardizata a randamentului) la evaluarea calitativa (formativ-constructivista si
sumativ integrativa) (Joita, 2010, apud Mogonea, 2013).

Evaluarea de tip constructivist prezintd numeroase avantaje. Tabelul 2

prezinta cateva dintre cele mai importante avantaje:

Tabel 2. Avantaje ale evaluarii constructiviste (Mogonea, 2007b, pp. 158-159)

Avantaje, pentru profesor, ale evaluirii constructiviste

- Se orienteaza nu doar spre cunostinte, ci si spre capacitati, abilitati,
competente.

- Urmareste si aspecte calitative, nu doar cantitative.

complexa.

- Elimina caracterului rigid, strict, printr-o viziune mai larga, mai

- Ofera posibilitatea evaludrii ritmice, pe parcurs, formative, dar si la
finele unor etape, perioade mai mari, aceastd modalitate de evaluare
avand rol de bilant.

- Ofera posibilitatea cumuldrii datelor oferite de evaluarea realizatd pe
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parcurs cu cele oferite de evaluarea finala.

- Ofera posibilitatea inregistrarii progresului, de la o activitate la alta, de
la o sarcind de Invatare la alta.

- Incurajeazd realizarea de aprecieri reciproce, interevaludri, prin
posibilitatile de lucru in grup pe care le ofera.

- Contribuie la imbunitatirea relatiei cadru didactic-elevi, prin
intelegerea de catre acestia din urma a modului in care se realizeaza
actul evaluativ si, in consecintd, prin eliminarea suspiciunilor, a
neincrederii in corectitudinea acestuia.

- Ofera posibilitatea aprecierii rezultatelor elevilor, pornind de la situatii
concrete, desprinse din realitatea imediata sau ipotetice.

Din perspectiva aceluiasi ,,actor” al binomului educational, evaluarea de tip
constructivist prezinta si cateva limite (tabelul 3).

Tabel 3. Limite ale evaluarii constructiviste (Mogonea, 2007b, p. 159)

Limite ale evaluirii constructiviste, din perspectiva profesorului
- Existd un subiectivism determinat de lipsa unor criterii, a unor
modalitati de apreciere standardizate, de apelul la metode calitative in
detrimentul celor cantitative.
- Se contureaza un paradox intre dorinta de asigurare a obiectivitatii
evaludrii si modalitatea subiectivd, personalda de construire a
cunoasterii.
- Poate aparea dificultatea de a aprecia calitatea, eficienta activitatii de
cunoagtere a fiecarui elev si, mai ales, de a justifica, argumenta de ce
uneori aceasta nu este corectd, corespunzatoare.
- Existd riscul ca ,,produsele” activitatii subiectului cunoscator, fiind
niste realizari personale, niste reflectii subiective ale realitatii obiective
sa fie niste constructii false sau gresite.
- Poate aparea dificultatea de apreciere a factorilor noncognitivi
implicati in actul evaluativ.
- Apare necesitatea unui buget de timp mai mare pentru culegerea
tuturor informatiilor necesare aprecierii calitatii sau eficientei
rezultatelor obtinute.
- Existd posibilitatea ca produsele activitatii elevilor sa fie considerate
tot behavioriste, desi constructivismul (si, implicit, evaluarea
constructivistd) a aparut ca o criticd a behaviorismului.

Lista acestor avantaje si dezavantaje raméne deschisa, ea putand fi
completatd de fiecare cadru didactic, n functie de specificul situatiilor de evaluare,
de diferite variabile care pot interveni.
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2. Modalitati de realizare a evaluarii didactice din perspectiva
paradigmei competentelor

Avand in vedere, dupa cum am precizat anterior, cd evaluarea constructivista
este predominant calitativd, metodele, tehnicile, procedeele utilizate pun accent pe
acest aspect. Nu trebuie sa intelegem, insd, cd metodele traditionale de evaluare
sunt eliminate, ci ele sunt reconsiderate, adaptate noilor realitati.

Amintim cateva metode si procedee alternative de evaluare, de esenta
constructivista (Joita, 2006, pp. 229-3-236; Joita, 2007, pp. 163-165; Joita, 2010,
pp- 217-218):

A. Procedee bazate pe observarea si analiza criteriala a activitatii
cognitive si practice, in sens constructivist: in desfagurarea experientelor
cognitive efectuate direct; in studierea, interpretarea situatiilor autentice date; in
derularea procesarii mentale a informatiilor; in aplicarea solutiilor formulate,
individual sau 1n grup; In modalitatea de prezentare a interpretarilor, argumentelor;
in participarea la dezbaterile, negocierile in grup; in realizarea autoevaluarii sau a
evaluarilor reciproce.

B. Procedee, tehnici, instrumente bazate pe redactarea in scris a
modului de construire a cunoasterii si a rezultatelor obtinute: descrieri; relatari,
reportaje; eseuri, compuneri; proiecte; portofolii; jurnale reflexive; studii de caz;
planuri de idei; scheme, harti conceptuale; retele de cunostinte; liste de cuvinte-
cheie sau atribute; raspunsuri scurte la liste de intrebdri; scenarii; sinteze intra si
interdisciplinare; argumentarea alegerii unui raspuns din posibilitatile multiple
oferite; analize critice; comentarii personale; comunicari, referate.

C. Procedee, tehnici bazate pe exprimarea orala a modalitatilor si a
celor invitate constructivist: expunere proprie si argumentatd, fara puncte de
sprijin; prezentarea interpretarilor ficutd cu motivarea lor; sustinerea unui interviu
specific; sustinerea de interventii in discutiile, dezbaterile in grup; afirmarea in
analiza si rezolvarea unor situatii conflictuale cognitive sau in luarea unor decizii
de rezolvare; interpretarea unor roluri atribuite sau asumate; formularea de intrebari
sau ipoteze pentru intelegere; implicarea in tehnici de creativitate, de tip
brainstorming; analiza criticd a raspunsurilor altor elevi; semnalarea de erori
cognitive si propunerea de solutii.

D. Procedee, tehnici bazate pe efectuarea de aplicatii practice, de tip
constructionist sau pentru verificarea propriu-zisi: construirca de artifacte
variate: prototipuri si modele fizice, desene, redari picturale, aparate, machete
functionale, lucrari tematice; efectuarea directd de experiente/experimente;
conceperea unor programe sau aplicatii pe calculator; propunerea de aplicatii cu
caracter creativ, inventiv.

E. Procedee, tehnici bazate pe autoevaluare constructivisti: analiza
criticd a criteriilor de evaluare continua, formativa; aprecierea reciproca intre elevi,
pe obiective si criterii; autoaprecierea demersurilor cognitive §i a rezultatelor;
compararea propriei aprecieri cu indicatorii prezentati; constientizarea erorilor
cognitive proprii, a consecintelor; autoanaliza cauzald si comparativa pe criterii;
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reflectia personald asupra dezvoltarii, progresului cognitiv; autoevidenta reusitelor
si esecurilor in construirea cunoasterii; raportarea la propriile asteptari, ipoteze,
rezultate anterioare; reluarea analizei lucrarilor elaborate, dupd anumite etape;
schimbarea perspectivelor de analiza sau constructie.

3. Concluzii

In contextul paradigmei constructiviste, evaluarea dobandeste note specifice,
determinate de schimbarea relatiei profesor-elev, de deplasarea accentului pe
activitatea de invatare, de promovarea unei invatari bazate pe descoperire, de
promovarea interactivitatii. Date fiind aceste schimbari, evaluarea este predominant
calitativd, cu un pronuntat caracter formativ, incurajind permanent elevul si
ajutandu-1 sa se autoregleze. Consideram ca o metoda de evaluare nu este eficienta
in sine, ci doar Tn masura in care ea este adecvata situatiei. De asemenea, avand in
vedere gradul de implicare a elevului 1n activitatea didactica, trebuie s mentionam
ca paradigma constructivistd incurajeaza foarte mult autoevaluarea si autoreglarea,
exersarea capacitatilor metacognitive.
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Abstract

The paperfocuses mainly on the analysis of the neuropsychological approach
of vocational option in youngsters, in order to reveal the structure and the
mechanisms of their creative potentiality. In the first part of the paper, the author
presents the psychological views related to the neuropsychological approach of
personality, as they appear in the studies undertaken by Sergent, 1996 Botez, 1996,
Eysenck, 1998; Dandila, Golu, 2000 et al. In the second part of the article, based on
Herrmann Brain Dominance Instrument, the author presents the experimental
demonstrationof the fact that the two cerebral hemispheres clearly differ from each
other in point of content and ways of information processing.Results of the HBDI
evaluation rendered evident 15 types of personality , based on 15 different dominant
functional brain activation modeswhich represents an earnestly argument in
understanding the psychological developing youngsters and their carrer options..

The originality of the study consists in the fact that the author gives an
explanatory model of vocational option in youngsters, based on the principles of
functional cerebral specialization and informational integration. Brain dominance,
functional brain activation modes and thinking style preferencesconstitute a firmly
basis for future polyvalent aptitude structures. The author’s conclusions offer
scientific informations and practical solutions to make the process of career counsel
for students more efficient.

Key concepts: vocational development, polar psychic integration,
neuropsychological ~ mechanisms:  brain  dominance,  functional cerebral
specialization, functional brain activation modes, thinking style preferences,
psychical competences.
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Rezumat

Autorul prezintd un model explicativ original al structurii §i dinamicii
dezvoltarii personalitatii, bazat pe principiile specializarii §i dominantei
interemisferice, asa cum apare in studiile initiate de Sergrnt, 1996, Botez, 1996,
Eysenck, 1998, Dandaila, Golu,2000 s.a. Acest model explicativ al personalitatii
ofera posibilitatea relevarii intr-un sens predictiv, personalizat dinamica
optiunii vocationale, precum §i a mecanismului psihologic al procesului
creatiei.

Specializarea functionala diferita a emisferelor cerebrale §i raporturile
de dominanta dintre ele isi pun amprenta asupra procesului de structurare a
personalitatii si a modului de integrare a acesteia in macrosistemul socio-
cultural, constituind o baza obiectiva pentru elaborarea unor structuri
aptitudinale polivalente, precum §i a unei tipologii psihocomportamentale cu o
valoare teoretica §i practica pentru actiunea educationald, de consiliere
profesionald, pentru practica medicald, precum §i in campul actiunii socio-eco-
nomice

Concepte cheie: dezvoltare vocationala, integrare psihica polard,
mecanisme neuropsihologice: specializare/dominangd/preferinta functionala
cerebrald.

Argument

Studiul de fatd 1si propune sa releve o posibild dinamica a determinarilor
comportamentale ce construiesc un drum de viatd pentru fiecare, in labirintul
existential. Vom analiza principalele mecanisme neuropsihologice functionale, ce
au o pondere semnificativa in structurarea unor aptitudini polivalente si implicit, a
personalitatii, din perspectiva dezvoltarii ei vocationale. Intemeindu-ne pe aceasta
analizd/argumentatie, vom afirma primatul spiritului asupra materiei.

1. O abordare a personalititii din perspectiva integrarii polare,
neurobiologice si macrosistemice sociale

Problematica naturii umane, incluzénd intelegerea consistentei personalitatii,
dar mai ales a controlului propriului destin, altfel spus, a dezvoltarii vocationale a
fiecdrei persoane, s-a aflat din totdeauna In centrul interesului cognitiv, de la
speculatiile filosofice timpurii, pana la descoperirile actuale din domeniul
neuropsihologiei. Abordarile teoretice ale personalitatii, conturand un cadru
general de referintd sau legitate pentru multimea comportamentelor observabile, au
cautat sa explice similitudinile si diferentele dintre indivizii umani, precum si
mereu prezenta selectivitate/subiectivitate umana.

Ca realitate existentiala, structuratd bio-psiho-socio-cultural, personalitatea
se manifesta printr-o multitudine de comportamente ce pun in evidentd o serie de
trasaturi variabile, realizate in combinatii ireversibile de la persoana la persoana,
orientate valoric, §i care sunt, mai adecvat sau nu, integrate Intr-un sistem
supraordonat de natura sociald si profesionald. Abordarea acestor configuratii ale
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personalitatii s-a facut, de-a lungul timpului, fie intr-o maniera analitic-concreta,
fie intr-una general-abstractd. Analizdnd relatiile dintre insusirile anatomice si
functionale ale sistemului nervos, datele provenind din cercetarile delaborator si
unele modele comportamentale ale personalitatii, Eysenck (1998) a propus
urmétoarea schema ipoteticd de organizare ierarhicd a faptelor care descriu si
interpreteaza personalitatea:

-primul nivel include diferentele ereditare referitoare la structurile anatomo-
fiziologice ale sistemului nervos, (formatiunea reticulatd in corelatie cu sistemul
nervos vegetativ §i cu neocortexul);

-cel de-al doilea nivel include diferentele individuale psihofiziologice (EEG,
EMG, EDG, acid uric, catecolamine);

-cel de-al treilea nivel include diferengele observate in studiile experimentale
referitoare la conditionare, invagare, praguri senzoriale, perceptie, motivatie, etc;

-al patrulea nivel include dimensiunile integrative ale personalitatii
(extraversiune—introversiune, nevrozism—stabilitate).

In acest sens, devenirea personalitatii este rezultatul unui complex proces de
diferentiere si specializare functionala, dupa schema de mai sus, precum si de
integrare plurinivelard, care se finalizeaza la nivelul macrosistemului socio-
cultural. Putem considera aceastd integrare ca fiind o codificare informationala
bipolara, atat neuropsihologica cat si socio-culturala, realizat, prin complexe
mecanisme de reglari si autoreglari. ,,Prin functiile lui cognitive, dinamice si
motrice comportamentul construieste lumea situatiilor semnificative si face ca
aceasta lume si intre in personalitate, la fel cum personalitatea —gratie propriei sale
activitati—se insereaza in lume, actualizand, astfel, intr-o maniera creativa si nu
fara conflicte, potentialitatile dinamice implicate in structura ei bipolara, Eu-Lume”
(Nuttin, apud Zlate, 2006, p. 419).

Remarcam ca mecanismul conexiunii inverse functioneaza atat la nivelul
planurilor macrosistemului sociocultural, cat si in relatiile dintre structurile psihice
ale personalitatii si infrastructura neurofiziologica cerebrala.

Structurile functionale neurocerebrale sunt integrate prin relafii de feed-
back/feed-before in planul variabilelor psihice. Cu cat infrastructura neurocerebrala
este mai specializata, cu atat adaptarea sociald a persoanei este mai eficienta, ceea
ce determina la randul sdu o sporitad cizelare a specializarii functionale cerebrale.
Acest fapt este posibil deoarece comportamentele sunt, simultan, raspunsuri ale
persoanei la diverse situatii problematice socio-umane, dar si stimuli ce modifica
gradul de organizare a structurilor neuro-psihice si in special, disponibilitatea
acestora de a anticipa modalitati spontane de raspuns, sau de a elabora solutii
adecvate la noi situatii contextuale.

Complexul proces de integrare sistemicd a personalitatii, desfasurat pe
parcursul ontogenezei, se bazeaza pe capacitatea de a procesa specializat
informatiile receptionate de catre fiecare dintre emisferele cerebrale. Studiile de
neuropsihologie au evidentiat specializari operationale diferite ale emisferelor
cerebrale, ce constau 1n esentd, in structurarea a doud modalitati de prelucrare
informationald: una globala, integrativa, caracteristica emisferei drepte si cealaltd

139



ANNALS OF THE UNIVERSITY OF CRAIOVA, Psychology - Pedagogy, an XIII, nr. 29-30

analitica, specifica emisferei stangi. Situatia subiectilor comisuro si calosotomizati
demonstreaza convingdtor aceastd asimetrie functionald cerebrala, ce constd in
faptul cd emisfera cerebrald dreaptd controleazd perceperea structurilor si
coordonarea spatiald, realizand o relationare de tip direct, iar emisfera cerebrala
stanga are un rol deosebit in relationarea de tip mediat prin coordonarea limbajului
si a operatiilor de abstractizare, (Gazzaniga, Briden, Sperry, apud Botez, 1996).
Specializarea functionald interemisferica exprima, pe de-o parte, continutul modal
(imagistic/semantic) al proceselor si operatiilor realizate la nivelul fiecarei
emisfere, iar pe de altd, parte algoritmul(secvential/simultan) dupa care sunt
procesate si integrate informatiile” (Novac, apud Golu, 2006, p. 22). Consideram
cd aceste mecanisme cerebrale au valoarea unor componente operative functionale
specializate ale infrastructurii bioconstitutionale, neurofiziologice si endocrine, ce
sunt in acelasi timp premise dar si efecte ale proceselor de diferentiere senzorio-
motrica si de invatare. Ele au o componenta neurocerebrala bine definita, fiind puse
in legatura cu zone specializate ale cortexului cerebral (Danaila, Golu, 2006).

Sensul dezvoltarii personalitatii nu se poate realiza decat prin integrarea in
structura sistemului psihic uman, a componentelor functionale specializate ale
infrastructurii bioconstitutionale, neurofiziologice si endocrine, care capata in acest
fel statut de elemente de codificare pentru aspectele superioare ale
comportamentului, semnificind fie un nivel crescut de simbolism, fie unul de
activare neuropsihologica diferentiata, la diferite nivele functionale ale sistemului.
Daca specializarea neurocerebrala este data prin programare genetica, in procesul
devenirii personalitatii, prin activitatea educativa si prin influentare de tip social se
ajunge la o specializare intra si interemisferica de nivel foarte inalt. Mecanismele
specializarii intra si interemisferice se structureaza in concordantd cu principiul
complementaritatii: modelele informationale psihocomportamentale integrate la
nivelul fiecarei emisfere cerebrale se completeaza reciproc, conducand astfel, la o
modalitate de coordonare psihicd a comportamentelor cu un grad de completitudine
si de instrumentabilitate mai performant, asigurand astfel, structurarea unor entitati
integrative supraordonate si implicit, integrarea personalitatii la nivelul macro al
sistemului social. Dar si acest din urma proces este unul dinamic, in sensul ca
personalitatea, ca o totalitate de variabile intermediare, se constituie simultan 1n
factor determinant, dar si determinat de macrosistemul (suprastructura) in care se
integreaza, prin functionalitatea mecanismelor de autoreglare.

Observam ca personalitatea, ca sistem operator, astfel integrat, devine un
construct autoreglabil si autoorganizabil, care poate induce modificari progresive in
insdsi organizarea neurocerebrald. Putem afirma astfel, cd aceastd conectare
polara a personalitatii, neurobiologica si sociala, prin mecanisme de feed-back si
feed-before este expresia primatului spiritului asupra materiei.
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2. Studiul semnificatiei raportului dintre specializarea functionala
cerebrala si dominanta interemisferica pentru dinamica devenirii
vocationale a personalitatii

Studiile de psihologie si filozofie a culturii releva rolul vocatiei ca factor
major in zona spiritualitdtii, precum si in cea a creatie, in mod deosebit. Vocatia,
inteleasa intr-o acceptiune populara ca o chemare cdatre un anumit domeniu de
activitate, este explicatd de Radulescu-Motru (1996) ca o sintezd de Insusiri care
obligd la manifestdri personale, originale, creatoare de valori.” Vocatia este o
structura directionald a energiilor psihofizice, in alcatuirea carora intrd,
deopotriva, toate elementele sociale §i ale mediului actual si trecut, precum §i
straturile neuronale din creierul subiectului. Descoperirea §i autodescoperirea
insugirilor celor mai valoroase, de naturda sa profileze un destin, este conditia
definirii vocatiei” (Radulescu-Motru, apud Popescu-Neveanu, 1978, p. 776). In
consecintd, vocatia reprezintd o structurd ierarhizatd a personalitatii, orientatd spre
realizarea unui scop.

Analiza structurii si dinamicii devenirii vocationale s-a realizat, in studiul de
fata, printr-o abordare sintetic-integrativd a personalitatii, opfiune pe care am
considerat-o potrivitd scopului nostru de a releva interactiunile dintre variabilele
neurobiologice si cele psihologice, precum si entitatile supraordonate care le
integreaza si le valorizeazd operational si atitudinal, determinidnd orientarea
personali citre un anumit gen de activitate sau catre o profesiune. In acest sens, am
formulat ipoteza (1;) a demersului nostru investigative, care postuleaza faptul ca
dezvoltarea personalitatii se realizeaza printr-o procesualitate de integrare duala, ce
implica doi poli, fiecare dintre acestia determinand formarea unor structuri psiho-
comportamentale relevante pentru devenirea ei vocationala:

-polul integrarii structurilor neurocerebrale specializate interemisferic,
realizate pe baza principiului lateralizarii cerebrale si al complementaritatii
functionale interemisferice, care determind modul de organizare psihica internd a
sistemului  personalitatii(continut modal §i algoritmul de procesare a
informatiilor);

- polul integrarii informationale macrosistemice sociale, realizate in
conformitate cu principiul dominantei functionale a unei emisfere cerebrale asupra
celeilalte, care determind tipul de personalitate si stilul comportamental (profilul
psihologic, orientat dominant intr-o directie creativd, sau, din contrd, intr-una
rutinier-conformista).

Privit din aceasta perspectiva, controlul propriului destin depinde de modul
in care fiecare persoana opteaza pentru un anumit gen de conectare, mai mult sau
mai putin simultan la variabilele integratoare, precizate mai sus.

Din aceasta ipoteza am derivat obiectivele studiului nostru, care au urmarit
relevarea modului de integrare polard a personalitatii, ca baza in structurarea unor
aptitudini/capacitati polivalente, precum si a unor modalitati actionale creative,
relevante pentru devenirea ei vocationala.
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Ipoteza nr. 2 (I,) Specializarea functionald a unei zone cerebrale nu implica
obligatoriu §i manifestarea dominantei reglatorii a respectivei zone in planul
dinamicii manifestarilor comportamentale.

Spre deosebire de interpretarea traditionalda ce a impus conceptele de
emisfera majora, pentru emisfera stanga si emisferd minord pentru cea dreapta, in
cercetarea de fatd am formulat ipoteza conform cireia dominanta functionala
cerebrald nu este echivalentd cu procesul specializirii intra si interemisferice. In
cadrul aceleiasi dominante, de emisferd cerebrald dreaptd sau stanga, se pot
formula structuri psihocomportamentale diferentiate in functie de varsta, sex, nivel
de instruire, tip de deficientd senzoriala, mentala sau fizica.

12.1. In raport cu ipoteza generald nr. 2, am presupus ca structurile
psihocomportamentale se diferentiaza sub urmatoarele aspecte:

-din perspectiva continutului modal al proceselor si operatiilor realizate
preferential, la nivelul fiecarei emisfere cerebrale;

-In functie de algoritmul dupa care se prelucreaza si se integreaza informatia
receptionata;

-In functie de modalitatea reactiva, ca expresie a dinamicii raporturilor dintre
rationalitate i emotionalitate.

Prin ipoteza noastrda de lucru am presupus ca specificul diferential al
formelor integrative a mecanismelor functionale cerebrale, respectiv la nivelul
personalitatii este in corelatie cu factorii fundamentali si complementari ai
personalitatii, aga cum sunt definiti de Eysenck (1967) si Berger (1997). Pentru a
verifica aceastd ipotezd am realizat studiul corelatiilor dintre aceste dimensiuni
fundamentale si complementare ale prersonalitatii si preferintele functionale
cerebrale ale lotului de subiecti cu varsta cuprinsa intre 21-35 de ani, inclusi in
cercetarea noastra.

Trairea existentiald ontogenetici face ca procesualitatea specializarii
functionale cerebrale si se structureze intr un context interactional, in functie de
raportul generat, pe de-o parte, de multitudinea solicitarilor si influentelor externe,
iar pe de altd parte, de competentele operationale ale celor doua emisfere cerebrale.
Acest raport, cuantificabil in valori de frecventa si intensitate, ne conduce la ideea
de dominantd functionald intercerebrala, pe de-o parte si dominantd cortico-
subcorticald, pe de altd parte. Aceste tipuri de dominante se accentueaza, pe
parcursul dezvoltarii ontogenetice, prin intermediul preferintelor functionale
manifestate de subiecti, in abordarea sarcinilor diverselor tipuri de activitati cu care
acestia se confrunta.

In acest sens, dominanta functionald interemisferici genereazi o serie de
caracteristici tipologice ce-si pun amprenta asupra manifestarilor comportamentale.
Aceste caracteristici tipologice subsumeaza o adevaratd "retea de relatii potentiale
pe care personalitatea le intretine cu o mare diversitate de situatii, ce formeaza
lumea ei potentiald" (Golu, 1993, p. 70).

In concluzie, specializarea functionala diferitd a emisferelor cerebrale si
raporturile de dominantd dintre ele isi pun amprenta asupra procesului de
structurare a personalitdtii si a modului de integrare a acesteia In macrosistemul
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socio-cultural, constituind o bazd obiectivi pentru elaborarea unor structuri
aptitudinale polivalente, precum §i a unei tipologii psihocomportamentale cu o
valoare teoretica si practicd pentru actiunea educationald, de consiliere profesionala,
pentru practica medicald, precum si in campul actiunii socio-economice.

Tehnici de culegere a datelor

In demersul nostru experimental, am folosit:

"Chestionarul de preferinte actionale”, care stabileste, prin intermediul
scorului 1Inregistrat de subiecti, unul din urmaitoarele tipuri de dominanta
functionala cerebrala:

-dominantd cerebrala corticald, ce sustine un stil cognitiv de factura
rationala;

-dominanta sistemului limbic, ca expresie a impunerii reactivitatii de tip
emotional;

-dominanta cerebrald stanga, ce reflectd realizarea preponderentd a functiilor
de conceptualizare-categorizare si sustine un stil cognitiv analitic;

-dominanta cerebrald dreaptd, ce exprimd impunerea in sfera activitatii
cognitive a schemelor si reprezentarilor spatiale, globale, dar si a unui stil sintetic,
creativ.

Autorul metodei, . Herrmann a validat intrebarile chestionarului in 1976
prin evaluari EEG, efectuand un numar impresionant de aplicatii. Conceptul cheie
al acestei metode este cel de preferinti actionald, in sens de abordare spontana a
unei sarcini din domeniul vietii cotidiene, sociale. El se bazeaza in primul rand pe
optiunea subiectului pentru un anumit mod de a actiona, optiune ce reprezintd un
element esential In dinamica motivationald a actiunii. Acest mod preferat de
actiune se realizeaza pe un fond de activare neurocerebrala a unor anumite zone
corticale, in functie de tipul activitatii. In prezenta cercetare, am urmarit cu
prioritate modul in care preferinta functionald corticald constituie un indicator al
dominantei interemisferice §i, in acelasi timp, un criteriu intemeiat pentru o
tipologie a personalitatii.

"Chestionarul de preferinfe actionale"” a fost adaptat de M. Roco in 1992,
continand in aceastd forma 72 de itemi, grupati in patru sectiuni, corespunzatoare
urmatoarelor zone corticale (Roco, 1995, pp. 115-126):

- Sectiunea A - zona corticala stanga;

- Sectiunea B - zona corticala dreapta;

- Sectiunea C - zona limbica stanga;

- Sectiunea D - zona limbica dreapta.

De asemenea, structura chestionarului mai confine trei itemi ce vizeaza
preferinta manuala a subiectului.

Subiectul este solicitat sd raspunda la intrebarile chestionarului prin alegerea
variantei care i se potriveste cel mai bine, din cele cinci ale fiecarei intrebari.
Fiecare din cele cinci variante de raspuns sunt cotate astfel: foarte putin - 1 punct;
putin - 2 puncte; moderat - 3 puncte; mult - 4 puncte; foarte mult - 5 puncte.
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Valoarea scorului preferintelor subiectului pentru o anumitd zona cerebrala
se stabileste inmultind frecventa variantelor alese cu valoarea acestora, pentru
fiecare din cele patru sectiuni ale chestionarului. Ponderea activitatii functionale a
fiecdruia din cele patru zone corticale vizate, se afla raportand valoarea scorului
obtinut de subiect la valoarea teoretica maxima (18 x 5 = 90), inmultitd cu 100
(Roco, 2001, p. 97).

Modul de constructie al chestionarului permite, de asemenea, analiza
intensitatii activarii functionale a fiecdreia din cele patru zone cerebrale mentionate
prin inmultirea frecventei variantelor alese de subiect cu gradientul valoric al
itemilor chestionarului. Punctajul teoretic de evaluare a gradului de activare a celor
patru zone cerebrale, cuprins intre 0 si 90 de puncte, este grupat in trei registre
valorice, dupd cum urmeaza:

v registrul I, reflectd o activare functionald puternicd, n cazul in care
scorul subiectului este mai mare de 67 de puncte; modul functional respectiv este
dominat de desfasurarea unor activitati preferate intr-o mare i foarte mare masura,

v registrul al II-lea, corespunzator unei activari functionale cerebrale de
nivel mediu, cuprinde scorurile situate intre 34 si 66 de puncte;
v registrul al Ill-lea reflectd un mod functional cerebral refuzat;

cuprinde scorurile mai mici de 33 de puncte.

Scorul 1inregistrat pentru fiecare din cele patru zone cerebrale poate fi
codificat in functie de cele trei registre modale de activare, astfel:

1 - pentru modul de activare puternica;

2 - pentru modul de activare medie;

3 - pentru modul functional refuzat.

Acest mod de codificare a modalitatilor functionale cerebrale permite
stabilirea unei formule a profilului dominantei functionale cerebrale, in care
ordinea de citire este: zona corticald stdngd - zona subcorticald stingd, zona
subcorticald dreapta - zona corticala dreapta (Roco, op. cit., p. 62).

Luand in considerare gradul de activare functionald cerebrala a celor patru
zone corespunzitoare, mentionate mai sus, in functie de cele trei registre descrise,
se poate stabili "profilul dominantei functionale inter emisferice". Aceasta permite
analiza ponderii detinute de fiecare zond cerebrala in cadrul mecanismelor
functionale cerebrale. Ponderile respective relevd o serie de particularitati
operatorii cognitive pe fondul dominantei functionale drepte sau stangi
(interemisferice).

De asemenea, punctajul nregistrat la itemii chestionarului permite evaluarea
modului de reactivitate personald, prin prisma raportului dintre rationalitate si
gradul de emotivitate.

Analiza frecventelor scorurilor obtinute de subiecti conduce la clasificarea
acestora in functie de profilul preponderentei activarii celor patru zone cerebrale.
Clasificarile respective pot constitui o baza obiectiva pentru realizarea unei tipologii
a personalitatii, pe fondul activarii functionale cerebrale(Novac, op. cit., p. 128).
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3. O teorie explicativa a devenirii vocationale a personalitatii pe baza
tezei privind raporturile de specializare si dominantd functionala
interemisferica

Care este mecanismul prin care modalitatile functionale cerebrale
specializate se integreaza la nivelul personalitatii si conditioneaza organizarea
psihocomportamentala? Raspunsul la aceasta intrebare 1l gasim in analiza efectelor
dinamicii interconditionarilor dintre mulfimea solicitarilor si influentelor exogene
si variabilele neuropsihologice interne. In acest spatiu relational structura
personalitatii si devenirea acesteia sunt determinate de anticiparea consecintelor
favorabile ce pot fi obtinute in plan comportamental, actional.

Structurarea personalitatii sub raport functional este conditionatd de
integrarea ei 1n spatiul social relational printr-o activitate utild. Masura in care
persoana In cauza anticipa efectul favorabil al activarii unor modalitati functionale
ce coordoneaza comportamente adecvate, valorizate din perspectiva utilitatii lor
sociale, constituie un factor ce determind diferentierea functionald si integrarea
sociali a persoanei in cauzi. In acest sens, putem vorbi de o specializare
functionala diferentiata prin educatie, care o integreaza pe cea datd prin programare
geneticd. Acest proces de specializare functionala este concomitent cu procesul de
integrare a mecanismelor functionale diferentiate care se realizeaza tot prin
educatie si insertie sociala.

Consideram ca acest dublu proces de diferentiere a specializdrii si
dominantei interemisferice constituie suportul neuropsihologic al structurarii
potentialului aptitudinal pe parcursul dezvoltarii ontogenetice.

Consecintele sau efectele favorabile sunt conditionate de posibilitatea
activarii functionale preferentiale a anumitor zone corticale. Aceste efecte
favorabile conditionate de activarea respectivelor zone functionale corticale vor
constitui ulterior surse de noi activari corticale cu efecte in planul devenirii
personalitatii. Desigur cd in situatiile cotidiene si la varste mici, omul nu este
congtient de potentialitatile functionale a unei anumite zone cerebrale. De altfel,
efectele pozitive favorabile pe care le poate obtine un subiect intr-o situatie data, nu
sunt date din start si nici nu raman indiferente subiectului. Orientarea preferentiala
a subiectului se poate manifesta In directia unei anumite modalitati functionale
cerebrale tocmai datoritd capacitatii lui mai mare sau mai scizutd de a anticipa
efectul favorabil pe care il va obtine in cazul in care va apela la respectiva
modalitate functionala operationala

Preferintele functionale cerebrale sunt actualizate prin anticiparea
eficientei sau succesului ce poate fi obtinut in urma desfasurarii anumitor tipuri de
activitati. Succesul obtinut face ca respectivele preferinte functionale cerebrale sa
consolideze mecanismul functional operativ, punandu-si amprenta pe modul de
organizare psihocomportamentala al fiecarei persoane.

Totodata, reusita desfagurarii activitafii respective motiveaza actualizarea
modalitatii functionale cerebrale, care se consolideaza si chiar se fixeaza daca este
repetatd prin exercitii. In felul acesta, dinamica preferintelor functionale cerebrale
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determind (favorizeazd) structurarea unor competente psihice favorabile
desfasurarii cu sanse crescute de reusitd a unor activitati.

Perspectiva ipotetica a devenirii personalitatii, mai sus prezentata, ne ofera
posibilitati explicativ-interpretative si actionale mult mai ample, bogate si nuantate
atdt pentru problematica procesului instructiv-educativ, cat si pentru cel de
orientare profesionala si vocationala a tinerilor.

Tot odata, consistenta dinamicii raportului dintre mecanismele functionale
analizate ne indreptateste sa consideram ca acest raport poate constitui un indicator
in stabilirea unei tipologii a personalitafii §i mai ales in conturarea stilului
comportamental si chiar a stilului de viata, vazut intr-o perspectivd mai larga.
Avantajul criteriului tipologic mentionat consta in faptul cd evitd o categorizare
rigidd a personalitatii, in special din perspectiva evaludrilor predictive a
respectivilor subiecti. Criteriul tipologic ales ne oferd posibilitatea deplasarii
accentului explicativ de la indicatorii cu valoare descriptiva legata de un moment al
devenirii, la un mod de evaluare a insasi constituirii personalitatii.

4.Concluzii

Specializarea si dominanta functionala interemisferica se structureaza si se
impun in ontogenezd in procesul comunicérii §i interactiunii persoanei cu
diversitatea situatiilor din mediul natural si in special din cel social. Ca mecanisme
cerebrale de baza in integrarea sistemica a personalitatii, specializarea si dominanta
functionala interemisferica conduc la cresterea diversitatii organizarii psihice, n
cadrul unei scheme unitare de integrare. Pe de altd parte, capacititile si
competentele cognitive dominante si cele subordonate au o pondere diferita de la
individ la individ, in contextul conexiunilor si articuldrilor realizate atat pe
orizontala cat si pe verticala sistemului personalitatii, in functie de raporturile de
frecventd si de intensitate dintre diferitele tipuri de solicitari, carora individul
trebuie sa le faca fata.

Intre specializarea functionald cerebrald si raportul de dominanti
interemisfericd, mecanisme care stau la baza integrarii sistemice a personalitatii, se
instituie pe parcursul dezvoltarii ontogenetice un raport de circularitate functionala.
Pe de-o parte, specializarea functionald neurocerebrald, care prezinta o determinare
genetica mai mare, creeaza conditiile diversificarii si multiplicarii succesive a
mecanismelor, proceselor psihice, a capacitatilor si trasaturilor psihice si implicit a
modalitatilor comportamentale de dobandire a unor efecte adaptative favorabile - in
contextul raportului de integrare a individului in structura relatiilor
macrosistemului social. Cum efectele adaptative favorabile se manifestd intr-un
domeniu actional specific unei profesiuni si, In acelasi timp, ele se constituie in
element autoreglator al comportamentului (prin conexiune inversd), specializarea
functionala devine element favorizant al devenirii vocationale a individului. Pe de
altd parte, dominanta functionald interemisferica, prin frecventa si intensitatea
diferitelor tipuri de solicitari adresate unei emisfere sau celeilalte, favorizeaza
procesul specializarii neurocerebrale.
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Integratd la nivelul sistemului personalitdtii, specializarea functionala
neurocerebrald devine factor favorizant pentru desfasurarea eficienta a anumitor
tipuri de activitate profesionald. Selectorul acestor tipuri de activitate este tocmai
preferinta actionald ca element motivational, care este determinatd de efectul
favorabil al activarii modalitatii functionale respective, si ulterior de anticiparea
efectului favorabil obtinut prin activarea modalitatilor functionale respective, deja
specializate, sau in curs de specializare.

In concluzie, dinamica dezvoltarii vocationale se prezinti ca relatie circulara
de tip spiralic intre:

-variabile neurofunctionale cu potential genetic care se specializeazd din
perspectiva continutului modal al procesarilor informationale, realizate la nivelul
fiecarei emisfere, precum si din perspectiva schemei logice dupa care se integreaza
informatia receptionata;

-preponderenta sau dominanta unei anumite emisfere cerebrale, datorate
influentelor factorilor socio-culturali;

-dinamica mecanismului motivational, care, prin preferinta pentru o anumita
modalitate functionald cerebrald, oferd intarirea necesara pentru reactualizarea
comportamentului sustinut de respectiva modalitate functionald;

-anticiparea efectului favorabil prin activarea unei anumite modalitati
functionale cerebrale si implicit preferinta pentru respectiva modalitate, ceea ce
conduce la conturarea unui anumit stil al personalitatii si al manifestarilor si
trasaturile organizarii psihocomportamentale interne.

In raport cu sarcinile respective, fiecare subiect realizeazd o anumitd
anticipare a consecingelor confruntarii, cu aceste sarcini, apeldnd la modalitatile
functionale cerebrale considerate cele mai favorabile rezolvarii lor, fiind astfel,
generatoare de variabilitate interindividuala.

Impactul presupus prin ipotezele cercetarii a se produce intre modalitatile
functionale de prelucrare secventiala sau globald a informatiilor receptionate de
catre emisferele cerebrale, considerdm ca este din punct de vedere explicativ mai
aproape de 1nsasi devenirea continud si ireversibila a personalititii, sub aspect
vocational.

Modelul explicativ al personalitatii pe fondul specializarii si dominantei
interemisferice cerebrale ofera posibilitatea relevarii si chiar conturarii Intr-un sens
proiectiv/predictiv personalizat a dinamicii vocationale, in functie de ponderea si
conexiunile dintre variabilele mentionate. Dinamica raporturilor de autoreglare din
sfera personalitatii dintre blocurile cognitiv, motivational-afectiv si volitiv in
selectarea modalitatilor instrumental-actionale cu valoare creativa ridicata, exprima
intr-un mod coerent, functionalitatea mecanismului neuro-psiho-social al
procesului devenirii personalitatii, fiind expresia primatului spiritului asupra
materiei.
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Abstract

The class of students involves the exercise of roles, competencies, numerous
and varied responsibilities, both bythe teacher and bythe students. The present
study aims to analyze these roles and competencies that the teacher has, as class
manager, both through theoretical, and also through practical investigation,
respectively an ascertaining study conducted on a sample of subjects composed of
Students -future teachers.

Keywords: teacher, roles, responsibilities, competencies, competence profile,
classroom management

1. Introducere

Competentele profesorului - manager si lider se manifesta in diverse situatii
educative, prin exercitarea rolurilor specifice, prin stilul propriu de predare,
organizare a activitatilor, evaluare a elevilor, comunicare si relationare.

Ca si in cazul altor profesii, si cea de manager sau lider al clasei implicd un
ansamblu de trasdturi, calitati specifice, precum (Toca, 2002, pp. 81-82): dubla
profesionalizare (de specialist intr-un anumit domeniu al stiintei si de conducétor);
caracterul intuitiv §i creator; rezistenta fizicad si psihicd la solicitari diverse;
exemplul personal, moral si profesional; prestigiul, autoritatea si responsabilitatea
in fata grupului. Sintetizdnd, autorul mentionat considera cd un profil de
competenta al managerului scolar trebuie sa cuprinda cunostinte, calitati, aptitudini
profesionale si manageriale, trasaturi, calitati morale, aptitudini si calitati native.

Potrivit Iui I. Nicola (2000, pp. 474-477), educatorul, profesorul - manager
trebuie sd posede urmatoarele trasaturi, calitati, aptitudini: cultura (generald, de
specialitate, psihopedagogica), calitati atitudinale, umanismul, in general, dragostea
pentru copii, in special, calitati atitudinale de naturd caracterial-morala, constiinta
responsabilitatii si a misiunii sale, calitati aptitudinale, calitdti ale gandirii, ale
limbajului, ale atentiei, ale memoriei, aptitudinea de a cunoaste si intelege psihicul
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celui supus actiunii educative, aptitudinea empatica, aptitudini organizatorice,
spiritul de observatie, tactul pedagogic, miiestria pedagogica.

Literatura de specialitate cuprinde numeroase referiri la personalitatea
profesorului manager, mentiondnd multiple si variate liste de trasaturi necesare
exercitirii cu succes a acestei profesii. In acest context, prezentim un model
sintetic, integrator, care apartine autoarei E. Joita. Autoarea 1si propune sa
construiascd ,un profil dezirabil de competenta manageriala a profesorului”
(Joita, 2000, pp. 176-189), pe baza unor criterii psiho-socio-pedagogice.

Autoarea propune trei dimensiuni ale personalititii profesorului-manager:
dimensiunea cognitiva, dimensiunea motivational-atitudinala si dimensiunea
actional-strategica. Dintre acestea, dimensiunea actional-strategica implicd In mod
special competentele manageriale, este responsabila de succesul activitdtii practice
a managerului si se referd la urmétoarele categorii de competente:

Tabel 1. Competente ale profesorului — manager
(dupa Joita, 2000, apud Mogonea, 2009, p. 227)

Competente Exemple

Competente | a echilibra proiectarea §i realizarea obiectivelor

generale educationale, a cunoaste elevii, a aborda interdisciplinar
continuturile, cultura psihopedagogica si manageriala, a
combina stilurile educationale in functie de situatie,
creativitate i mobilitate comportamentala;

Competente | a efectua analize cu scop diagnostic, a prevedea

in obstacolele (capacitatile elevilor, restrictii, dificultati,

planificare, | greseli, efecte negative), a proiecta In functie de resurse

proiectare, | (materiale si umane) si de prioritati, a combina diferite

programare | metode si tehnici de proiectare, a corela obiectivele
educationale cu continuturile, cu metode si mijloace
didactice, cu formele de organizare;

Competente | a construi situatii educative variate, a ordona elementele

in activitatii, a doza resursele materiale, ergonomice,

organizarea | temporale, umane, a prelucra si sistematiza continuturile

activitatii, a | care trebuie predate, a diferentia actiunile educative dupa

situatiilor gradul participarii elevilor;

educative

Competente | a imbina deciziile tactice cu cele strategice, cele certe cu

decizionale cele de risc, cele individuale cu cele in grup, cele de
prevenire cu cele de corectare, a elabora alternative
decizionale, a adopta decizii in functie de situatia
educativd, a antrena elevii in decizii curente, a delega
responsabilitati;

Competente | a motiva elevii, a stimula participarea activa la lectie, a-i

in sprijini in rezolvarea sarcinilor de invatare, a adapta

conducerea, | sarcinile didactice la particularitatile elevilor, a sprijini
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coordonarea | accesul elevilor la informatie, a consilia elevii, a
si diversifica experientele de 1Invatare, formele de
indrumarea | comunicare, a utiliza adecvat autoritatea conferita de rolul
elevilor de profesor, a crea si a mentine un climat educational
favorabil invatarii, educatiei;
Competente | a dinamiza circulatia informatiilor in grupul de elevi, a
in utiliza liderii si microgrupurile in organizarea situatiilor
coordonarea | educative, a sprijini inifiativele elevilor, a sincroniza
actiunilor ritmurile realizarii sarcinilor didactice, a doza, pe etape,
sarcinile didactice, eforturile depuse de elevi, a evita
starile conflictuale, comportamentele blocante, a integra
experientele de Invatare nonformale si informale;
Competente | a alterna metodele de evaluare, a transmite elevilor
in criteriile de evaluare (indicatori calitativi i cantitativi), a
finalizarea, | prevedea greselile de verificare si masurare, a prelucra
evaluarea si | analiza si a interpreta rezultatele, a aplica masuri de
reglarea reglare, a sprijini elevii in autoevaluare si In interevaluare.
actiunilor
educative

Profilul de competentd al managerului clasei cuprinde, deci, un ansamblu de
abilitati, capacitati, competente, cunostinte, adicd o dimensiune teoreticd §i una
practic — actionald, necesare conducerii clasei.

Sintetizand, putem afirma cé realizarea unei ,,profesiograme” a managerului
clasei de elevi trebuie sa respecte, in opinia autorilor 1. Jinga si El. Istrate (1998, p.
462), urmatorul algoritm: roluri — competente - capacitati — cunostinte — deprinderi
- abilitati, - caracteristici ale personalitaii.

Un posibil profil de competenta al profesorului, din perspectiva paradigmei
constructiviste este conturat de E. Joita. Prezentdm, pe scurt, rolurile si
competentele specifice (apud Joita, 2007, pp. 33-49; Mogonea, 2014, pp. 25-28):

Tabel 2. Profilul de competenta al profesorului constructivist

Roluri specifice profesorului Competente si indicatori

constructivist
A. ROLURI SI COMPETENTE GENERALE SI

CONSTRUCTIVISTE, CARE ASIGURA REUSITA PROFESIONALA

A. 1. Sa ofere elevilor un model | 1. Competenta stiintifica generala si

de  abordare stiintificd ~ a | pedagogica

cunoasterii si interpretarii realitatii

A. 2. Sa demonstreze necesitatea,

posibilitatea ca un

profesor sa abordeze stiintific si

alternativa constructivista, in

2. Competenta stiintifica in Intelegerea
esentei si rolului constructivismului in
didactica
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instruirea centrata pe elev

A. 3. Sa conceapa un context al
instruirii care sa

valorizeze rolul diferitelor resurse,
implicate in construirea
cunoagterii

3. Competenta culturald generala

A. 4. Sa asigure conditii, resurse
de explorare directd si  de
colaborare, pentru  exersarea
mecanismelor mentale implicate
in cunoastere

4. Capacitati cognitive formate si
antrenate constructivist

B. ROLURI SI COMPETENTE CONSTRUCTIVISTE, IMPLICATE
IN MANAGEMENTUL INSTRUIRII iN CLASA

B. 1. Sa proiecteze, sa planifice, sa
prevada conditiile si realizarea
invatarii constructiviste

1. Competenta de a prevedea un context
adecvat, a-1 analiza critic, a-l utiliza

2. Competenta de a respecta rational
principiile constructiviste in proiectare
3. Competenta de a prevedea variante
metodologice si de desfagurare a
instruirii constructiviste in clasa

4. Competenta de a prevedea si rezolva
restrictii, obstacole, limite, dificultati

B. 2. Sa organizeze, ordoneze
elementele contextului, mediului
pedagogic al activitatii

1. Competenta de a facilita resurse
pentru demersul constructivist in clasa
2. Competenta de a ordona rational
situatiile, secventele constructiviste in
activitate

B.3. Sa decida, sa opteze rational,
eficient pentru o solutionare
adecvata obiectivelor, contextului

1. Competenta de a lua hotarari ,
decizii si in procesul construirii
invatarii

2. Competenta de a respecta procesul
construirii unei decizii

B. 4. Sa coordoneze, sa indrume,
sd antreneze,

s ghideze construirea intelegerii,
invatarii in clasa

1. Competenta de a coordona resursele,
actiunile, metodele, eforturile elevilor
2. Competenta de a antrena, a interesa
elevii in procesul construirii Intelegerii,
invatarii

3. Competenta de a ghida, a indruma
diferentiat elevii

B. 5. Sa evalueze si sd regleze
activitatea de invatare
constructivista

1. Competenta de a respecta eficient
rolurile i

cerintele evaluarii constructiviste

2. Competenta de a diversifica
metodologia evaludrii constructiviste
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C. ROLURI SI COMPETENTE CONSTRUCTIVISTE DE
RELATIONARE, IMPLICATE iIN REZOLVAREA PROBLEMELOR
EDUCATIVE, ’ ETICE iN CLASA CONSTRUCTIVISTA

C. 1. Sa ilustreze, 1n practica
instruirii constructiviste rolul
motivatiei, al atitudinilor

1. Relatia competenta-dimensiunea
motivational- atitudinala in abordarea
constructivistd a Tnvatarii

2. Competenta de a relationa cu elevii,
a colabora in clasa, in realizarea
instruirii constructiviste

3. Competenta de a respecta aspectele
etice si de deontologie profesionala

C. 2. Sa asigure conditii pentru
afirmarea

relatiilor de comunicare si
stimulare in clasa constructivista,
in baza rolului si de actor social in
educatie

1. Competenta de a provoca, a sustine
comunicarea variata cu si intre elevi

D. ROLURI SI COMPETENTE CONSTRUCTIVISTE, IMPLICATE
IN ACTIVITATEA DE REFLECTIE iN ACTIUNEA- CERCETARE
DIDACTICA

D. Sa perfectioneze continuu
demersul constructivist, prin
abordarea atitudinii reflexive si de
cercetare pedagogica, ca
indicatori, parti calitative ale
profesionali

1. Competenta de a formula reflectii si
a le utiliza in instruirea constructivista

2. Modalitati de antrenare si dezvoltare a competentelor manageriale ale

profesorului

Prezentam cateva modele de instruire, utile in formarea competentelor
necesare profesorului, ca manager si lider al clasei de elevi (Joita, 2006;

Frasineanu, 2007a; Stefan, 2007; Mogonea, 2008; Mogonea, 2014):
e Modelul E-R-R (Evocare-Realizarea sensului-Reflectie);

e Modelul celor 5 E -Engage (angajare), Explorer (explorarea directd),

Explain (explicarea, argumentarea), Elaborate (elaborarea, generalizarea),
Evaluate (evaluarea);

Modelul ETER (Experience, Theory, Experimentation, Reflection);
Modelul OLE (Open Learning Environments) (Hannafin, Land, Oliver,
1999) - Studentii analizeazd problemele intentionat rdu-definite si rau-
structurate si construiesc multiple perspective de rezolvare;

Modelul ETER - Experience, Theory, Experimentation, Reflection
(Beliveau si Peter, 2002);

Modelul CECERE (Joita , 2005) — presupune urmatoarele etape: crearea
Contextului adecvat; Realizarea Explorarii directe, a prelucrarii primare a
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materialelor disponibile, in mod individual; Colaborarea in perechi sau in
grup mic si apoi la nivelul clasei; Elaborarea in sinteza, in mod propriu, a
rezolvarii sarcinii date; Formularea de Reflectii personale; Evaluarea
sumativa.

e Modelul OSIOS (Stefan, 2007) — consta in parcurgerea urmatorilor pasi:
Orientarea in noua temi; Scanarea materialelor suport; Interpretari
proprii; Organizarea noilor cunostinte; Schematizarea;

e Modelul EFIRI de proiectare a instruirii constructiviste (Frasineanu,
2007b) — presupune raportarea la urmatoarele variabile ale situatiei de
instruire: Elev; Finalitati; Invatarea: Resursele: Interactiunile din clasa;

e Modelul CIRCUIT (Ilie, 2008) — etapele acestui model sunt:
Contextualizarea-intrebarile-Raspunsurile-Conceptualizarea-Utilizarea-
Interpretarea-Testarea.

3. Investigatii aplicative privind necesitatea dezvoltarii competentelor
manageriale ale viitorilor profesori

Pornind de la rolul programului de pregatire psihopedagogica in formarea
competentelor necesare unui viitor profesor, am realizat o cercetare pedagogica de
tip constatativ, scopul urmarit fiind acela de a cunoaste opinia studentilor-viitori
profesori privind rolul si locul competentelor manageriale in ansamblul profilului
de competenta si de a identifica nevoile de formare ale acestora.

Esantionul de subiecti a fost constituit din 75 de studenti viitori profesori,
inscrisi la Programul de certificare a competentelor pentru profesia didactica,
nivelul II, de la Facultatea de Litere, din cadrul Universitatii din Craiova.

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

Prezentam, 1n continuare, rezultatele obtinute in wurma aplicarii
chestionarului.

Astfel, la itemul 1, cei mai multi dintre subiecti (68.2%) considera
competentele manageriale ca fiind importante, restul studentilor considerand ca nu
au importanta (21.3%), respectiv ca nu pot aprecia (10.5%) (vezi histograma nr. 1).
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nu pot aprecia

fara importanta

importante

Histograma 1. Opinia studentilor privind importanta competengelor
manageriale
In privinta eficientei modalitatilor de instruire in formarea competentelor
manageriale, raspunsurile subiectilor s-au distribuit astfel:

a) modelele traditionale — 20.4%

b) modelele constructiviste — 42.2%
c) ambele categorii — 33.6%

d) nu pot aprecia —3.8%

nu pot aprecia

modelele constructiviste

ambele categorii —

modelele traditionale m
|+ & ) - # o

Histograma 2. Opinia studentilor privind rolul modelelor de instruire in formarea
competentelor manageriale
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Dintre avantajele modelelor de instruire traditionale (itemul 3), mentionate
de studenti, precizam:
o Nu necesitd utilizarea unui numar/volum mare de resurse (didactice,
materiale, temporale);
o Nu implicd un efort foarte mare, nici din partea profesorului, nici a
studentilor;
o Evaluarea este predominant cantitativa.
Studentii chestionati considerd cd modelele de instruire constructiviste au
urmatoarele avantaje (itemul 4):
o Implicd punerea studentului in situatii concrete, similare celor reale;
o Ofera studentilor ocazia de a realiza o invatare autentica,
o Incurajeaza dezvoltare proceselor cognitive, dar si a celor metacognitive;
o Antreneaza si factorii noncognitivi ai personalitatii (afectivitate, motivatie,
vointd);
Stimuleaza formarea competentelor, cunostintele fiind doar punctul de
pornire in realizarea acestora;
o Incurajeazid cooperarea profesor-student, student-student, intercomuni-
carea, interevaluarea;
o Evaluarea este predominant calitativa, fiind foarte mult Incurajata
autoevaluare.
Itemul 5 le-a solicitat subiectilor sd ierarhizeze anumite competente, in
functie de importanta pe care acestia considerda ca o au. Réaspunsurile sunt
prezentate in tabelul 3 si 1n graficul 3.

e}

Tabel 3. Opinia studentilor privind importanta competengelor manageriale

ale profesorului

Competenta Valoarea
de a proiecta 411

de a evalua si regla activitatile 379
decizionala 325

de a gestiona situatiile de criza 204

de a organiza 115

de a coordona activitatile 96
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de a coordona activitatile
de a organiza

de a gestiona situatiile de criza

decizionala

de a evalua si regla activitatile

de a proiecta

Histograma 3. Opinia studentilor privind importanta competentelor
manageriale ale profesorului
Raspunsurile studentilor privind rolul Programului de pregatire

psihopedagogica in formarea competentelor manageriale ale viitorilor profesori
(itemul 6) sunt impartite intre cele trei variante de raspuns:

a) da-38.6%

b) nu-34.1%

¢) nu pot aprecia —27.3% (vezi histograma nr. 4).

nu pot aprecia

||i\

nu

da

Histograma 4. Opinia studentilor privind rolul Programului de pregatire
psihopedagogica in formarea competengelor manageriale ale viitorilor profesori
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Majoritatea studentilor chestionati au sustinut ¢ disciplinele ,,Managementul

clasei de elei” si ,Practica pedagogica” au cel mai mare rol in formarea
competentelor necesare profesorului, ca manager al clasei.

Dintre propunerile de ameliorare a Planului de invatamant al DPPD,

formulate de studenti, mentionam:

O
O

Accentuarea caracterului aplicativ al disciplinelor teoretice;

Punerea studentilor in cat mai multe situatii de instruire, care sa le permita
sd-gi exerseze competentele;

Implicarea in activitati extracurriculare;

Cresterea numarului de ore de practicd pedagogica;

Realizarea unei mai mari legaturi intre disciplinele psihopedagogice
teoretice si practica pedagogica;

Realizarea unei comunicdri mai strAnse §i a unei colaborari 1intre
coordonatorul de practicd pedagogica (care este un cadru didactic
universitar) si tutorele de practicd pedagogica.

In concluzie, consideram ca actualul Plan de invatdmant al Programului de

certificare a competentelor pentru profesia didacticd are un rol important in
formarea competentelor necesare profesorului in calitate de manager al clasei, dar
el poate fi imbunatatit, astfel Incat studentilor sa li se ofere mai multe situatii in
care s igi poatd exersa aceste competente.
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Anexa — Chestionar de opinie

Data:
Nume §i prenume:
Facultatea/Specializarea:

1. Considerati competentele manageriale ale profesorului ca fiind:
a) importante
b) fard importanta
¢) nu pot aprecia

2. Sunteti de parere ca, in dezvoltarea competentelor manageriale ale profesorului,
mai eficiente sunt:

e) modelele traditionale

f) modelele constructiviste

g) ambele categorii

h) nu pot aprecia

3. Care sunt avantajele utilizarii modelelor traditionale de instruire in vederea
dezvoltarii competentelor manageriale ale profesorului? Mentionati minim 3!

4. Care sunt avantajele utilizarii modelelor constructiviste de instruire in vederea
dezvoltarii competentelor manageriale ale profesorului? Mentionati minim 3!

5. lerarhizati urmadtoarele roluri/competente ale profesorului, in functie de
importanta pe care considerati cd o au:

a) competenta decizionala

b) competenta de a proiecta

c) competenta de a organiza

d) competenta de a coordona activitatile

e) competenta de a evalua si regla activitatile

f) competenta de a gestiona situatiile de criza

6. Sunteti de parere cd actualul Plan de invatimant al DPPD asigura formarea
competentelor manageriale ale viitorilor profesori?

d) da

e) nu

f) nu pot aprecia
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7. Dintre disciplinele de Invatamant cuprinse in Planul de Invatamant al DPPD,
care considerati cd au o contributic mai mare la dezvoltarea competentelor
manageriale ale profesorului?

8. Daci ati putea Imbunatati acest Plan de Invatamant, ce propuneri ati face privind

aspectele legate de formarea profilului de competentd manageriala al viitorilor
profesori?
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Abstract

During the first Christian centuries it was delineated a new apprehension
about life according to wich the human is a God’s creation, apprehension that will
also mark the education.

Christian education foundations were provided by the study of Bible, its
learning content being in accordance with the Christian dogmas.

The purpose of education, as shown in the Holy Book of Christians, is
gaining the wisdom, condition for achieving the virtue and the entry into the
Eternal Kingdom.

We will present in this study, the pedagogical ideas expressed in the works
of some parents of the Church in the early Christian centuries, according to the
Christian dogmas.

Key concepts: Christian faith, welfare, virtue, wisdom.

1. Introducere
La inceputurile sale, educatia a fost oferita de catre familie si Biserica. Oricat
de importanta era educatia primita in familie prin puterea exemplului, amprenta de
baza in conturarea esentei educatiei religioase a fost pusa de catre Biserica.
Crestinismul s-a dezvoltat pe fundamentele culturii clasice, umaniste care
aborda, in maniera sa, problema omului si a vietii. Educatia clasica se centra pe
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formarea unui tip de personalitate umana armonios dezvoltata. Culturd umanista se
prezenta ca rivala a noii religii.

In primele secole crestine se structura o noud educatie, plecandu-se de la o
noud conceptie despre viatd conform careia omul este o creatie a lui Dumnezeu.
Sufletul sdu este nemuritor, in timp ce trupul este trecator. Prin suflet, omul se
aseamand cu Dumnezeu si se poate inélta si apropia de El, prelungindu-si viata in
vesnicie. Trupul este izvor de pacat, in schimb, sufletul este izvor de mantuire si de
fericire, motiv pentru care, el trebuie pretuit mai mult decat corpul. Viata spirituala
este superioara a tot ceea ce lumea pamanteand ofera mai madref si mai bun,
permitdnd Intoarcerea creaturii la Creatorul sdu, printr-o slujire credincioasa a
acestuia de pe urma (Vauchez, 1994, p. 40).

Viata 1i este datd omului pentru a se pregati pentru lumea de apoi, ea poartd
amprenta pacatului originar si ca atare scopul suprem il reprezinta aspiratia la
mantuire in lumea de apoi.

Aceastd conceptie despre viatda se reflectd si in educatie, ea reprezentand in
esentd, o pregitire pentru Imparitia vesnici. ,Semnificatia pedagogici a
inceputurilor crestine este una incontestabila, aceasta perioada contindnd germenii
teoriilor educationale moderne” (Stan, 2002, p. 153).

Pentru crestinism, a forma omul nu inseamna sd-i impodobesti spiritul cu
anumite idei, nici sa-i dezvolti anumite deprinderi particulare, ci a crea in el o
dispozitie generala a spiritului si a vointei, care sa-1 determine sa vada lucrurile intr-o
anumitd lumina determinata (Durkheim, 1972, p. 30).

Bazele educatiei crestine au fost asigurate de studiul Bibliei, in care se
regdsesc, continutul invatdmantului fiind in concordanta cu dogmele crestine.

Scopul educatiei, asa cum reiese el din Cartea Sfantd a crestinilor, este
dobandirea intelepciunii, conditie a atingerii virtutii si intrarii in Imparatia vesnica.

Intreaga activitate educativa pleca de la premisa cd omul este inclinat spre
pacat si nu va putea fi format decat prin credinta, prin cultivarea ascentismului.

In consecintd, se renuntd la preocuparile pentru educatia fizica si esteticd a
tinerilor in favoarea unei educatii moral-crestine. ,,Crestinismul prezintd un
Dumnezeu unic, al tuturor, fard popor ales, farad rasa, familie, stat. Cultul nu mai
este secret; rituri, rugdciuni, dogme nu mai sunt ascunse, din contra se instituie un
invatamant religios” (F. de Coulanges, apud Popescu, 1996, p. 82).

Profesorii erau selectionati din randul preotilor. Printre parintii bisericii s-au
remarcat: Clement Alexandrinul, Origene, Vasile cel Mare (330-379); Pseudo-
Dionisie, loan Hrisostom, Tertulian, Augustin, Toma din Aquino.

Vom prezenta, in cele ce urmeaza, ideile cu caracter pedagogic, exprimate in
lucrarile acestor autori, desigur, in spiritul dogmelor crestine.

2. Clement Alexandrinul (150-215)

In sec. I1I d. Hr., Clement Alexandrinul, in lucrarea sa ,,Pedagogul”, impune
educatorilor reguli stricte, adecvate religiei crestine. Prin continutul invataméantului
pe care 1l promova, autorul a indepartat cu totul educatia scolard de cunoasterea
lumii inconjuratoare, a naturii.
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In lucrarea sa ,,Pedagogul”, prima lucrare sistematica de pedagogie crestina,
Clement Alexandrinul considera ca idealul educativ constd in méntuirea sufletului
prin credintad, in dobandirea virtutii inspirate de Hristos, ca model suprem.
Realizarea lui nu este posibild decat prin parcurgerea a trei trepte: convertirea,
instruirea i desavarsirea.

Pedagogia, afirmd Clement (apud Cucos, 2001, p. 62) ,.este religia: ea este
invatatura in serviciul lui Dumnezeu si, in acelasi timp, educatia in vederea
cunoasterii i a bunei formari care ne conduce spre cer”. Religia are drept scop o
buni formare, ea il conduce pe om spre Imparatia cerului, oferd calea dreapta a
adevarului, fiind invatatura in slujba lui Dumnezeu.

Educatia crestind porneste de la ideea ca omul a cdzut 1n pacatul originar,
motiv pentru care este necesard o puternica disciplina, nu impusa din exterior, ci
bazatd pe intelegerea si vointa copilului (...) este vorba de privatiuni si de
renuntarea la orice placere imorald. Nu va putea trdi evitand pacatul decat omul
care a primit o educatie aleasd. Individul trebuie astfel format incat sa aspire la
sfintenia absolutd, la a-1 imita pe Hristos in actele sale, la perfectiunea terestra.
Desavarsirea se obtine prin efort propriu, prin liberd alegere si imitatie activa
(David, 2006, p. 46)

In lucrarea sa »Pedagogul”, Clement Alexandrinul impune educatorilor — cu
deosebire calugarilor din manastiri — reguli stricte, adecvate religiei crestine.
Interesanta este definitia pedagogului, acesta fiind “mai degraba expresia unei notiuni
abstracte decat o suprapunere cu un anumit individ concret” (Stan, 2002, p. 167).

Pedagogul este identificat cu logos-ul. Clement afirma (apud Cucos, 2001,
p. 62) ca “Pedagogul se identifica, in mod natural, cu Logos-ul, céici el ne conduce
pe noi, copiii, spre mantuire*,

3. Origene (185-254)

Origene este unul dintre cei mai mari teologi, profesori si scriitori cunoscuti
in perioada crestinismului timpuriu; s-a nascut in Egipt, la Alexandria si s-a
numdrat printre discipolii lui Clement Alexandrinul.

Idealul crestin, In conceptia lui Origene, il reprezenta desavarsirea pana la
asemanarea cu Dumnezeu. El recomanda studiul dialecticii, al stiintelor naturale, al
geometriei, astronomiei, literaturii si filosofiei antice, pentru a ajunge, mai apoi, la
adevarurile crestine. Accentul era plasat pe libertatea de cercetare, de exprimare a
ideilor, de interpretare a scrierilor sfinte, caci ,,...numai prin sarguintd §i prin
cultivarea unor inclindri si deprinderi bune poate deveni omul intelept, numai in
chipul acesta poate fi cu putintd realizarea asa-zisului scop ultim propus de el in
viata. Din aceste bune inclindri ai putea ajunge un desdvarsit jurist roman ori un
filosof din secta celor mai celebri filosofi greci. Eu 1nsd ag prefera sa-{i inchizi
intreaga putere a talentului in cele ale crestinismului si Incd s-o faci in mod creator.
In acest scop ti-as dori sd aduni din toate domeniile care si-ti fie de folos in
documentarea ta crestind, de pildd chiar din geometrie si din astronomie, care se
vor dovedi folositoare la explicarea Sfintelor Scripturi, aceasta pentru ca, dupa cum
spun ucenicii filosofilor despre geometrie si muzica, despre gramatica, retorica si
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astronomie ca sunt auxiliarele filosofiei, tot asa s zicem si noi ca si filosofia ne
este de folos 1n crestinism.”(Origene, 1982, p. 354).

Nu se urmarea insusirea si reproducerea de catre elevi a unor idei culese din
diverse texte, ci analize, interpretari si evaludri personale.

Cea mai mare contributie pe care a avut-o Origene in istoria intemeierii
filosofice a educatiei a fost abordarea Bibliei “ca reper ideatic al interpretarii
oricaror texte. Origene a eliberat pentru totdeauna fiinta umanad de teama ca
ratiunea conduce in mod automat la pécat si erezie” (Stan, 2002, p. 175).

4. Vasile cel Mare (329-379)

Nascut in Cesareea Capodociei, intr-o familie bogata, Vasile cel Mare se
numara printre marii ganditori crestini care au inteles faptul ca educarea timpurie a
copiilor de catre Biserica poate conduce la prevenirea si evitarea multor probleme.
A studiat in Atena, Egipt, Siria, devenind in anul 364 profesor de retorica.

Scopul vietii si al educatiei nu se afld, in viziunea Sfantului Vasile cel
Mare, ca de altfel asemenea si a altor autori crestini, Tn viata pdmanteasca, ci in
pregitirea pentru ,,viata cealalta”.

Activitatea educativd are prioritate Tn manastiri si ca atare, continutul
invatdmantului nu mai putea fi dat de cunoasterea naturii, ci de cunoasterea
semnificatiilor religiei crestine.

Stantul Vasile cel Mare aseazd pe Dumnezeu ca pe Izvorul vietii noastre,
plecand de la cartea Facerii si de la convingerea cd omul, aceastd creatura a lui
Dumnezeu, a fost facut de El in virtutea iubirii (Ielciu, 1986).

Virtutea suprema ce trebuia formatd tinerilor era umilinta si ea trebuia
dobandita, potrivit opiniei lui Vasile cel Mare, prin ascultare.

Prin intermediul culturii clasice (Homer, Hesiod, Plutarh, Pitagora, Diogene,
Platon), se poate ajunge, considera autorul, la intelegerea virtutii. Un individ
virtuos este un individ care manifestd iubire pentru Dumnezeu si pentru oameni,
care urmareste binele in toate faptele sale. Copiii sunt invatati sa-si asculte si sa-si
respecte parintii. Sf. Vasile cel Mare 1i indeamna si pe parinti sd-si educe copiii in
disciplina si iubire de Dumnezeu, dar cu bunatate si blandete (lucrarea sa Etica).

In Regulile pe larg, el ii sfituieste pe cilugiri si-i primeasci pe langa
mandstirile lor, pe copiii orfani, ori pe cei adusi de buna voie de parinti pentru a
primi o educatie pioasa.

In educatia copiilor, subliniazd Vasile cel Mare (apud David, 2006), se va
recurge indeosebi la Sfintele Scripturi, narand copiilor faptele minunate ale lui
Dumnezeu si cultivandu-le virtutea, prin intermediul sentintelor crestine.

Sf. Vasile cel Mare s-a bucurat de-a lungul timpului de o atentie deosebita in
literatura de specialitate romaneasca. Bineinteles, teologii sunt cei care s-au oprit in
primul rand asupra vietii si a operei sale, si intre acestia profesorii de teologie din
Romania, in incercarea nu numai de a face mai cunoscutd activitatea marelui
Parinte in mediile crestine romanesti ci si pentru a recomanda spre adancire
contributia sa teologica.
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5. Toan Hrisostom (344-407)

loan Hrisostom (344-407), numit si loan Gura de Aur, revoltat de viciul
omenesc si convins de valoarea vietii ascetice, a dus o viatd retrasa, dedicandu-se
in Intregime studiului Sfintelor Scripturi.

Plecand de la premisa ca bunurile terestre sunt inseldtoare, educatia, in
viziunea lui Hrisostom, trebuie sd se centreze pe cultivarea credintei. Doar credinta
in Dumnezeu poate duce la desdvarsirea sufletului. Nu un om priceput in arta,
stiintd si vorbirea frumoasa trebuie s tindem a face din copil, scrie el in Despre
trufie si educatia copiilor, ci un credincios devotat.

Parintii au datoria de a-si educa proprii copii, incepand cat de devreme. Ei se
vor sprijini intotdeauna pe bunul exemplu, pe sentimentul onoarei si pe
recompense.

Se recomanda evitarea pedepselor corporale. Educatia trebuie sa Inceapa
incd din cea mai frageda varstd, cand sufletul este usor modelabil, ludnd orice
forma 1i dai, ca o ceara pe care usor se impregneaza pecetea: ,,Daca in sufletul inca
fraged se intiparesc invataturi bune, scrie loan Hrisostomul, nimeni nu le va mai
putea sterge atunci cand se vor face tari ca o Intiparire, precum ceara” (Ioan Gura
de Aur apud Maica Magdalena, 2000, p. 112).

Conceptia pedagogica a lui loan Hrisostom (apud, Albulescu, 2007) se
structureaza in jurul a doua idei:

a) copilul nu trebuie pregatit pentru viata paméanteana, ci pentru viata vesnica,
in lumea de apoi;
b) actul educativ are o functie sfanta, aceea de purificare si indltare spirituala.

Prin educatie, copiii trebuie pregatiti sd-si domine pasiunile, inclinatiile
primejdioase si sd urmareascd In viatd doar scopuri conforme ideii de bine. De
aceea, mult mai important este sa le predam copiilor arta de a trdi bine (in acord cu
principiile crestine), decat sa-i invatam arta de a vorbi bine.

Pretuind in mod deosebit viata, loan Hrisostom “situeazé analiza teologica a
omului in contextual zbuciumat al luptei intre pacat si mantuire, al raportarii
deopotriva a acestuia la comunitatea 1n care traieste si la divinitate” (Stan, 2002, p. 183).

6. Tertulian (160-240 d. Hr.)

Credinta este, in conceptia lui Tertulian, principiul de baza dupa care trebuie
sd se conduca viata. Credinta cuprinde tot adevarul.

Tertullian condamna filosofia greacd, in care identifica originea tuturor
relelor. Pentru a asigura o baza ideologica proprie crestinismului, nu avem nevoie
de filosofie, ci doar de credinta. Totusi, el recunoaste faptul ca desi cultura clasica
nu este indispensabild, ea poate aduce cu sine un folos: poate contribui la obtinerea
unei forme superioare de viatd. Este bine ca tandrul si fie mai Intdi initiat in
invataturile religiei crestine, care 1l vor imuniza in fata acelor parti din scrierile
profane considerate periculoase (Albulescu, 2007).

"Ca urmare a Tmpartasirii conceptiilor montaniste (intemeiatd de Montanus,
montanismul era o sectd care propovaduia iminenta intoarcerii lui Hristos in lume
si instaurarea domniei acestuia pe o duratd nedeterminatd), Tertulian, spre
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deosebire de Clement Alexandrinul, devine unul dintre cei mai neinduplecati si
intransigenti critici ai Intregii mosteniri filosofice antice” (Stan, 2002, p. 170).

Fiind adeptul ideii conform céreia filosofia reprezinta o inducere in eroare a
spiritului fiintei umane, Tertulian isi dedica intreaga energie pregatirii sale si a
semenilor pentru mantuire, considerand ca doar prin intermediul educatiei crestine,
omul poate fi salvat de eclectism.

7. Augustin Aureliu (354-430)

Unul dintre cei mai cunoscuti ideologi ai crestinismului a fost Aureliu
Augustin (354-430). Doctrina sa despre pacatul originar a avut un rol hotarator in
constituirea dogmaticii catolice in general, a conceptiei crestin-medievale despre
om in special.

Augustin a continuat traditia Sfintilor parinti: Clement Alexandrinul,
Origene, Vasile cel Mare, pundnd in evidenta importanta filosofiei grecesti pentru
intelegerea credintei crestine.

In lucrarea sa ,,Confesiuni” autorul incearci sa realizeze o anumiti punte de
legdtura intre educatia preconizatd de antichitatea greco-romana si educatia
crestind. Din literatura pagana trebuie facutd o selectie, excluzand ceea ce poate
perverti sufletul.

Crestinismul nu trebuie doar inteles, ci si trait In constiintd. Adevarurile sunt
de origine divina si nu pot fi patrunse decat prin revelatie, prin cunoastere mistica,
in urma rugéciunilor.

Din perspectivi pedagogicd, Augustin recomanda atitudinea pozitiva,
binevoitoare fata de copil, evitindu-se pe cat posibil pedepsele corporale si, in
general, tratarea prea aspra a acestuia.

Pentru reusita activitatilor instructiv-educative, Augustin recomanda trezirea
curiozitatii copiilor, pe de altd parte, evitarea constrangerii si a sentimentului de
teama.

Jocul este foarte mult pretuit, deoarece se dovedeste mai folositor in
educatie decat discutiile savante. Fiind insotit de voiosie, bucurie, permite
educatorului sa creeze o relatie bazata pe comuniune sufleteasca.

In lucrarile Confesiuni si Despre instructiunea incepdtorilor in crestinism,
Augustin sustine necesitatea adaptarii educatiei la individualitatea copiilor. Lectiile
nu trebuie sa fie obositoare, constrangatoare si monotone, ci placute, bazate pe ludic.

Dintre regulile pedagogice expuse in lucrarea Educatia crestind putem
enumera (apud Albulescu, 2007):

a) magistrul 1i va invata pe tineri cu prioritate adevarurile de credintd, cum sa
promoveze binele si cum sa evite raul;

b) magistrul trebuie si-si structureze discursul pe masura celor ce 1l asculta si
sad-si sprijine afirmatiile pe argumente solide;

c) magistrul trebuie sd vorbeascd mai degrabd cu intelepciune, decat cu
elocventd;

d) claritatea si stilul placut al cuvantdrilor sunt importante in atingerea
scopului, reusind sa emotioneze si sé castige adeziunea ascultétorilor;
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e) magistrul va fi tot timpul constient de etapele si de regulile invatarii;
f) stilul expunerii trebuie sa fie variat in functie de subiectul si scopul predarii.
Prin scrierile sale, Augustin Aureliu Incearca sa realizeze o anumita punte de
legatura intre educatia preconizata de antichitatea greco-romana si educatia crestina.

8. Toma din Aquino (1225-1274)

Cel mai de seama reprezentant al scolasticii catolice oficiale a fost calugarul
dominican, discipol al lui Albertus Magnus, Toma din Aquino (1225-1274). El a
incercat sa uneasca gandirea lui Aristotel cu cea crestind si sa dea astfel filosofiei
catoliciste o aparentd rationalistd. A enuntat principiul ,,armoniei” intre stiinta si
religie. Stiinta este Intemeiata pe ratiune, religia, in schimb se bazeaza pe credinta,
dar ambele tind spre adevarul unic, adevarul religiei.

In plan pedagogic, conceptia sa conduce la citeva teze fundamentale (apud
David, 2006):

o procesul de educatie implicd prezenta divinititii si, In consecintd, omul nu
se poate forma si dezvolta prin propriile forte;

o intrucat in actul educatiei este angajat In primul rand sufletul, scoala
trebuie sa se afle sub conducerea bisericii si nu a statului;

o continutul invatdmantului trebuie sa cuprindd atit cunoasterea lucrurilor
(pe cale senzoriald), cat si cunoasterea adevarului revelat, obtinut pe calea
credintei; ca atare, stiinta nu putea avea o existentd de sine statatoare, ci
doar intr-o perfecta armonie cu credinta.

In esentd, procesul de educatie implica prezenta divinitatii: ,,Se pare ca
numai Dumnezeu ne invatad si (numai el) trebuie numit invatator”, scrie Toma din
Aquino (Toma din Aquino, 1994, p. 35).

Educatia are drept scop dezvoltarea insusirilor potentiale ale individului.
Educatia nu se realizeaza spontan, ci necesitd respectarea unor reguli ce au fost
stabilite In scrierile sfinte, in chemarea lui Hristos de a raspandi Invatatura. Rolul
invatatorului constd in a-l determina pe elev sd cunoascd adevarul divin prin
credinta si contemplare.

Invitarea este posibild doar datoriti unui dar divin oferit oamenilor de
Dumnezeu: lumina ratiunii. Despre acest dar divin, Toma din Aquino scrie: ,,Dar
lumina unei ratiuni de acest fel, prin care asemenea principii ne sunt cunoscute, a
fost sadita in noi de Dumnezeu ca o asemanare a adevarului creat, prezent in noi.

Iata de ce, intrucat intreaga invataturd omeneasca poate fi eficace doar in
virtutea acestei lumini, este evident cd numai Dumnezeu este invatdtorul launtric si
cel dintai (Toma din Aquino, 1994, p. 55-56).

In sinteza, in conceptia crestind, principiile morale nu se impun din exterior,
ci coincid nevoilor sale interioare de asceza, cunoastere a lui Dumnezeu.

Educatia presupune o continui raportare la un sens mai inalt al lumii si al
vietii (...). Prin Insusirea teoretica a fenomenologiei religioase, a adevarurilor de
credintd cuprinse In marile scrieri sau canoane, se modeleaza caracterul, vointa, se
intareste virtutea (Maciuc, 1999, 2003).
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“Sprijinirea dezvoltarii ontogenetice, prin promovarea valorilor morale si

religioase, a constituit de-a lungul timpului, o preocupare a tuturor comunitagilor
umane” (Salade, 1998, p. 70). Prognoza valorilor morale rdmane o problema
deschisa, ca orice prognoza privind evolutia pe termen mai lung a omului.
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Abstract

Caracteristica principala a creatiei stiintifice si filosofice a lui Stéphane
Lupasco, filosof francez de origine romdnd, este interdisciplinaritatea. In lucrarea
de fata incercam sa relevam contributia acestuia la dezvoltarea conceptiei
stiintifice despre ,, energia psihica” si ,,materia psihica”.

Contextul in care autorul analizeaza cele doud componente ale sistemului
psihic, ne-a determinat sa evidentiem principalele notiuni fundamentale pe care
autorul se bazeaza in definirea si explicarea complexitatii sistemului psihic si
anume: somnul si visul, imaginea si conceptul, imaginatia creatoare si ideea,
boala mentala si psihoterapia antagonista. Concluzia la care ajunge Stéphane
Lupasco este aceea ca imaginea este cea mai importantd manifestare a
psihismului, iar conceptul este punctul central al sistemului psihic.

Concepte-cheie: energie psihica, materie psihica, somnul destept, visul,
sistem psihic, fapt psihic, imagine, concept.

Pentru ca cititorii acestui articol sa poatd intelege mai bine aportul lui
Lupasco in ceea ce priveste energia si materia psihicd, consider ca este important
ca, inainte de toate, acestia sd cunoasca citeva aspecte esentiale despre acest
celebru filosof.

Astfel, Stéphane Lupasco sau Stefan Lupascu (1900-1988) este considerat
cel mai mare ganditor al secolului XX, lasandu-i cu mult In urma sa pe alti
succesori ai fenomenologiei, ori ai structuralismului, cum ar fi Sartre, Husserl sau
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Mearleau-Ponty. Lupasco este un filosof francez care isi are originile in Romania,
ce s-a impus ca fiind unul din marile spirite ale culturii umaniste europene
contemporane, a carui opera filosofica cuprinde peste 20 lucrari traduse in limbi de
circulatie internationala.

Cele mai importante lucrarile ale lui sunt: Les trois matieres (1960),
L'énergie et la matiere vivante (1962), Science et art abstrait (1963), Du réve, de
la mathématique et de la mort (1971).

Atunci cand se refera la sistemul psihic pe care il mai numeste si ,,cea de-a
treia materie propriu-zisa”, Lupasco are in vedere cdteva notiuni fundamentale in
definirea si explicarea acestuia, si anume: somnul si visul, imaginea, conceptul,
imaginatia creatoare §i ideea, boala mentala si psihoterapia antagonista.

In lucrarea Logica dinamicd a contradictoriului, Lupasco aminteste despre
teoria sa despre somn si vis, prezentatd pentru prima data in Visul, matematica si
moartea, contrazicandu-l pe Freud, prin sustinerea conform careia ,,nu visdm
pentru a dormi, ci dormim pentru a visa.”' Astfel, acesta subliniazi cu vehementi
faptul cd, in timpul somnului doar celula nervoasad este cea care doarme, restul
celulelor si organele aferente lor isi continud activitatea In mod normal.

Prin urmare, avand in vedere acest proces, Lupasco afirma ca somnul este,
de fapt, un fenomen neurologic, iar visul desfasurat in timpul somnului este un
fenomen psihic. In continuare, acesta isi argumenteaza afirmatia, precizand ci in
sistemul nervos central sunt prezente anumite substante antagoniste si anume:
serotonina §i noradrenalina, prin intermediul cdrora starea de veghe este franata,
instaurandu-se somnul, si invers.

Raspunsul dat de Lupasco la intrebarea ,,De ce apare starea de somn?”,
este acela cd somnul si visele sunt, in fapt, primele simptome ale aparitiei si
formarii psihicului uman, acestea fiind prolegomenele materiei psihice.

Autorul puncteaza faptul ca, pentru a gandi, pentru a reflecta, a medita,
omul are nevoie sa Inceteze fie chiar si pentru céteva clipe sd intreprinda actiuni,
detasandu-se de lume. Aceasta stare de reflectie a omului, de meditatie, de detasare
de realitate, Lupasco o numeste somn destept, caracterizat prin oprirea aferentelor
si a eferentelor, adicd, atunci cand fiinta umana se afla in aceasta stare, circulatia
impulsurilor senzitivo-senzoriale n cadrul sistemului central nervos este inhibata.

Acestea fiind spuse, din perspectiva lui Lupasco, problema psihicului
uman este formulata in felul urmator: Spre a se concentra. A se concentra unde? Si
in ce scop? Ca sa intreprinda ce? Astfel, in ceea ce priveste somnul si visul, ca
fenomene pur fiziologice, acesta sustine ci ,,somnul destept” sau starea de veghe
este o activitate antagonistd a sinapselor. In viziunea lui Lupasco, visul are un
caracter amibiguu, necoordonat sau mai bine spus, necontrolat, datorat actiunilor si
a amestecului de imagini scdpate de constrangerile exterioare, ca rezultat al opririi
aferentelor si eferentelor din sistemul central nervos.

Somnul si visul pe care acesta il pricinuieste formeaza materia psihica, care
mai este denumita de citre autor si cea de-a treia materie psihica. Subiectul, centru

! Stéphane Lupasco, Logica dinamicd a contradictoriului, Editura Politica, Bucuresti, 1982,
p- 297, apud S. L., Du reve, de la matematique et de la mort, Christian Bourgois, Paris, 1971.
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activ al energiei organizatoare a fortelor sistematizate, adica al omogenitatii sau al
energiei antagoniste si organizatoare al sistematizarilor si structurarilor biologice
sau, altfel spus, al eterogenitdtii, Inceteaza sa-si mai exercite functia de subiect,
confundandu-se cu obiectul, cu constiinta si invers.

In viziunea lui Lupasco ,.totul pare a fi in acelasi timp si subiect si obiect”™,
fapt care provoaca un dezechilibru reciproc intre subiect si constiinta, determinandu-1
pe autor sd semnaleze anumite analogii intre fenomenul psihic si cel cuantic. Aceasta
tulburare produsa intre subiect si obiect, aceastd schimbare de identitate determina
fenomenul oniric. Prin intermediul acestui proces, datorita faptului ca totul se petrece
la adapost de stimulii lumii exterioare, se formeaza o constiintd dubld prin care
persoana care doarme stie ce a visat, desi atunci cind doarme aceasta nu este
constienta de faptul ca viseaza, singura exceptie fiind ca viseaza ca viseaza. Cand ne
aflam in fata acestei ultime situatii, Lupasco precizeazd ca aceastd cunoastere a
cunoasterii reprezinta, de fapt, punctul central al starii de veghe.

In timpul visului existd doud posibilitati: prezenta mortii, materializata in
cosmaruri si 0 prezentd a vietii libere si fericite.

In legatura cu acest fapt, din punctul de vedere al lui Lupasco, sufletul isi
are radacina in somn si vis, iar tocmai din acest motiv, atunci cand acesta se simte
neputincios, autorul explicd nevoia persoanelor de a apela la droguri, la
halucinogene. De asemenea, Lupasco recomandd ca, pentru a evita si avem
anumite probleme psihice, s ne cufunddm in somn si in vis, facand trimitere la
cazul pisicilor, care, atunci cand sunt impiedicate sa viseze, dau semne de dementa,
ajungand chiar si-si piarda viata.

In incheierea ideii despre importanta somnului si visului asupra sistemului
nervos, autorul sustine cd omul, in toate activitatile sale, de la cele mai simple, la
cele mai complexe, simte nevoia acuta de a se cufunda in lumea viselor.

In ceea ce priveste cea de-a doua notiune fundamentald, ce are legitura
directd cu sistemul psihic, imaginea, autorul o considera ca fiind ,,una dintre
primele si fundamentalele manifestiri ale psihicului.”® Astfel, din perspectiva lui
Lupasco, faptele care se petrec in noi, in interioritatea noastra, in constiinta noastra,
sub aspecte diferite, reprezintd taina existentei universului pur psihic. Pentru
inceput, filosoful a incercat sa trateze separat faptul psihic, sa descopere care sunt
caracteristicile sale, care este modul in care acesta actioneaza, care este diferenta
dintre actiune si perceptie s.a.m.d.

Dupa ce a iIncheiat acest proces, el a ajuns la concluzia ca imaginea este
localizatd in subiect, induntrul acestuia, fiind in acelasi timp si obiect si subiect,
deci, dupad cum precizeaza autorul, are o laturd subiectiv-obiectiva. Totusi, ea este
diferitda de subiectul si de obiectul perceptiei si al actiunii, exceptie facand
persoanele care suferd de anumite bolile psihice. Aurel Pera® este de pirere ci
pentru a putea sa intelegem cat mai corect care este semnificatia reald a termenilor

2 Stéphane Lupasco, op. cit., p. 300.
3 Stéphane Lupasco, op. cit., p. 302.
4 Aurel Pera, Morfologia si Puterea Gandirii. Limitele Psihologiei, Editura Didactica si
Pedagogica, Bucuresti, 2006, p. 246.
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precum: normalitate, sandtate, boald mintald, este necesar sa depasim
ambiguitatile lor conceptuale, deoarece nu existd o delimitare semantica foarte
strictd in acest sens, existind numerosi termeni care sunt folositi ca si sinonimi,
chiar si atunci cand nu este cazul. In continuare, acelasi autor® scoate in evidenta ca
psihologia clinica din zilele noastre releva faptul ca psihicul, la fel cum se Intdmpla
si in cazul corpului, se poate imbolnavi si poate urma o anumita personalitate, insa,
in ciuda numeroaselor eforturi ale cercettorilor din domeniul psihologiei clinice,
inca nu se poate face o delimitare exacta intre starea de normalitate si boala psihica
sau mentala.

In ceea ce priveste fenomenul psihic al imaginii, obiectul conserva ceva
din ce are subiectul, fapt care genereaza impresia ca subiectul este prezent si ca
fenomenul psihic se petrece induntrul eului, dar fara ca acesta din urma sia fie
prezent. Un exemplu in acest sens este atunci cand suntem departe de persoanele
dragi si ni le amintim nduntrul nostru, in constiinta noastrd, avand senzatia ca ele
exista in interiorul nostru.

Lipsa de precizie a unei imagini si caracterul sdu vaporos se datoreaza
faptului ca constiinta, la fel ca si inconstienta, este la fel de putin purd, iar din
aceastd cauza existd o intensitate mai scazutd fatd de perceptie si de constiinta
miscérii obiective. Trebuie mentionat Insd ca notiunea de precizie mai micd i
intensitate mai scazuta difera de la caz la caz. Exemplul dat de Lupasco in acest
sens este al unui muzician prestigios care, desi era surd, putea sa scrie in mintea sa
o simfonie, cu o mare precizie si cu o intensitate desavarsitd, iar explicatia oferita
de autor in aceasta situatie este aceea ca, in cadrul sistemului psihic, subiectul si
obiectul raméan interioare si se dirijeaza reciproc.

Pentru a contura si mai bine faptul cd imaginea este si subiectul si obiectul,
dar, 1n acelasi timp, este diferitd, Stéphane Lupasco aduce in prim plan scriitorii de
romane, care stiu ca ei sunt autorii lucrarilor respective, dar, nu pot evita sa nu se
piardd in universul scenelor si personajelor pe care le creeaza, acestia fiind, in
acelasi timp, si subiect si obiect, dar, in fapt, nu sunt pe deplin nici unul, nici altul,
iar rezultatul finit, opera obiectivd, este marcatd de subiectivitatea autorilor, de
talentul lor, care tine de psihic.

De asemenea, trebuie mentionat faptul ca, una dintre cele mai importante
caracteristici ale imaginii este libertatea. Astfel, imaginea, ca rezultat al
psihismului pur, posedd aceastd caracteristicaA deoarece, atat subiectul, cat si
obiectul se afla intr-o stare de exterioritate, iar datorita faptului ca se rupe contactul
cu lumea exterioard, aferentele si eferentele nu mai produc influxuri nervoase.

Lupasco subliniaza faptul ca, pentru a putea produce imagini, adica pentru
a i se da voie psihismului sa fie liber, trebuie sd oprim perceptia si sa ne cufundam
in linigtea meditatiei. Tot acest proces se petrece in creierul uman si, in ciuda
faptului ca totul se petrece la adapost de universul fizic si cel biologic, trebuie sa
avem mereu in vedere faptul ca, atit acestea din urma se afld tot in creier, fiind
alcatuite din aceleasi celule si atomi, adica din aceleasi elemente energetice.

S Idem, pp. 247-248.
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In general, autorul sustine cd o perceptie este alcituiti de un halo, de un
nor de imagini. De exemplu, atunci cand privim cu atentie un obiect, golim
congtiinta de alte imagini precum: casa, biroul, persoanele din jur etc. Acestea din
urmd nu sunt imagini pure ce se desfisoard in psihismul pur, ci sunt legate de
perceptii si actiuni care agreseaza involuntar sistemul nervos central.

Imaginea are intotdeauna un caracter nesigur, ea nu este niciodatd aceeasi,
ci, din contra, este dinamica si niciodata singura.

Totodata, Lupasco nu incheie afirmatiile sale legate de imagine Tnainte de a
scoate in evidenta faptul cd, in cazul unei persoane care are un psihism ,,normal”,
imaginea stie cd este o imagine, deoarece constiinta stie ca are de-a face cu o
irealitate. Cu alte cuvinte, in contextul de mai sus, imaginea stie cad este si
subiectiva si obiectivd, ca isi are locul in interiorul subiectului, dar, de fapt,
reprezintd obiectul pe care poate sa-1 auda si sa-1 vada in interior.

Insa, atunci cand nu avem de-a face cu un psihism care se incadreazi in
limitele normalului, adicd cadnd este vorba de persoane care suferd de diferite
maladii mentale, se altereazd constiinta constiintei, determindnd bolnavul sa
priveascd imaginea ca pe o realitate propriu-zisa, exterioara.

Cea de-a treia notiune analizatd de Lupasco pentru a descrie sistemul
psihic sau materia psihicd este conceptul. Prin urmare, din punctul de vedere al
autorului, conceptul ,,este materialul esential al sufletului.”® In continuare, el afirma
ca ,tot ce au achizitionat imaginea si memoria prin perceptie si motricitate
actionali se vede desprins de ele si concentrat in continutul conceptului.”’ Asadar,
conceptul este perceput de catre autor ca fiind punctul central, esenta psihismului.

In altd ordine de idei, intr-o acceptiune filosoficd mai generala®, conceptul
este ceea ce posedd un anumit individ in momentul in care are capacitatea de a
utiliza o portiune mai mica sau mai mare din limba pe care o vorbeste, iar in ceea
ce priveste criteriile de stapanire ale unui concept, acestea difera de la o persoana la
alta, putand fi foarte slabe, rezumandu-se doar la capacitatea de recunoastere sau de
distingere la ceea ce se aplicd o anumita expresie.

Conceptul este alcatuit din extensiune si comprehensiune. Extesiunea se
referd la clasa obiectelor, adicé la omogenitatea si la permanenta de configuratii si
de structuri pe care le au In comun obiectele, independent de particularitatile
individuale ale acestora. Chiar dacd orice obiect apartine unei clase de obiecte, in
ceea ce priveste experienta perceptiva trditd, nu existd obiect, fiintd vie etc.,
identice sau complet omogene.

Pentru a intari afirmatia de mai sus, Lupasco aduce in discutie exemplul
bucitilor de lemn din componenta unui scaun, care, dupd cum spune el, nu sunt
similare, chiar daca apartin aceluiasi soi de lemn. In ceea ce priveste fiintele vii,
Lupasco precizeaza ca, in ciuda faptului ca un céine face parte din clasa cainilor,
acestia nu seamana intre ei.

¢ Stéphane Lupasco, op. cit., p. 310.

7 Ibidem.

8 Antony Flew, Dictionar de filozofie si logica, Editia a 11-a, traducere din limba engleza de
D. Stoianovici, Editura Humanitas, Bucuresti, 1999, p. 71.
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Privind lucrurile din acest punct de vedere, in legatura cu sistemul nervos,
autorul este de parere ca aceste clase nu fac altceva decat sa polueze si mai mult
congtiinta, insd aceasta se polueaza Intr-o masurd mai micd sau mare si cu o
eterogenitate subiectiva, care constituie comprehensiunea, care este cea de-a doua
componenta a conceptului.

In continuare, Lupasco prezinti conceptul ca pe un dedundant de subiect,
dar si de obiect, aflandu-se pe creier, mai ales la om, cu precizarea cad omul nu este
subiectul, deoarece, nu trebuie sd omitem ca existd un subiect ce se obiectivizeaza
si un obiect ce se subiectivizeaza, astfel, putem spune ca conceptul este in noi si in
afara noastra, 1l chemam si actionam cu el. Asadar, conceptul de vaza se refera la
toate vazele din lume, cel de elefant, la toti elefantii din lume etc.

Conceptul este contradictoriu deoarece este alcatuit, in acelasi timp, atat
din identitate, cat si din nonidentitate, fiind, totodata, dinamic si antagonist.

Nu putem incheia analiza termenului de concept, fara a preciza ca acesta se
afla la legatura extensiunii si a intensiunii; el poate fi perceput ca fiind centrul unei
clase, de exemplu omul, care, dupa cum precizeaza Lupasco, este centrul clasei
oamenilor, dar, concomitent, conceptul face parte din clasd si reprezintd
diversitatile, fiind centru si periferie in acelasi timp, dar si o revolutie permanenta
ca sufletul insusi.

Ajungénd la o altd notiune fundamentald, relevanta pentru dezvoltarea
sistemului psihic i a materiei psihice si anume imaginatia creatoare si ideea,
autorul Incepe sa dezbata aceastd problema cu afirmatia: ,,Nu existd fenomen mai
puternic, mai fecund si mai primejdios totodatd decat cel al imaginatiei creatoare,
specifice psihismului.””

Spre deosebire de Stiintele Naturii, de Biologie, unde adevarul este
considerat prin perspectiva logicii clasice, a identitatii si a noncontradictiei, in
materia psihica adevarul diferd de cel biologic si fizic, parand fals in comparatie cu
cele doud adevaruri mentionate anterior.

Psihismul uman, prin zona de control generata, dirijeaza perceptia si
actiunea si este dirijat, la randul lui de acestea. Libertatea imaginii, a memoriei, a
conceptului, au capacitatea de a orienta, reorienta sau regenera noi cautiri
perceptive sau motorii separat sau concomitent sau, dimpotriva, sa ajunga la sferele
unei interioritati progresive, in care datele imaginare mnemice si conceptuale se
elibereazd de constrangerile faptelor, a adeviarurilor, a realitdtii obiective, a
subiectului (a eului) si a obiectului (universul ambiant) pentru a se transforma in
»~imaginatii”, intr-o lume plina de vise, unele desprinse din somn, o lume in care nu
exista imposibil, totul fiind tangibil din punct de vedere spatial si temporal.

In aceasta lume, atit subiectul, cat si obiectul se relaxeazi, ies de sub
asprimea, de sub duritatea constientului si se cufundd intr-un mixt format din
subiectivitate si obiectivitate, de o texturd find, impalpabild, prezentd, trecutd si
viitoare, falsd si adevaratd in acelasi timp. Aceastd lume este, de fapt, imaginatia
creatoare a psihismului. Lupasco nu pune la indoiald existenta acestei lumi, care,

° Stéphane Lupasco, op. cit,p. 327.
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dupa cum spune el, desi este adevaratd, ea nu are existenta numitd adevarati a
lucrurilor si a fiintelor, completand ca totul este posibil pentru cd nimic nu este
adevarat, doar posibilitatea este reala. in lumea imaginarului, unde tot este ireal,
dar acest ireal este, de fapt, o realitate n care totul se petrece in capul nostru.
Aceastd realitate tine de un alt univers, pe care Lupasco il numeste ,univers
aparte”.

De exemplu, in literaturd, autorii, ca si cititorii, se miscd 1n universul
special al psihicului, unde datele perceptiei si ale actiunii sunt pur mentale,
imaginare, conceptuale, organizate In povesti, personaje, destine, peisaje, in functie
de starea de spirit, de inspiratia sau scopul autorului.

in continuare, in legutura cu ideea, Lupasco afirma ca aceasta, dintre toate
operatiile neuropsihice, este cea mai indispensabila, fiind raportul stabilit sau
surprins dintre lucruri. Un raport ascuns, pe care nu-l vedem, nu-l1 auzim, nu-1
simtim in sensul propriu al cuvintelor. Pentru a putea intelege mai bine acest lucru,
autorul da drept exemplu situatia in care ridicam un obiect, simtim greutatea sa, dar
raportul de greutate il resimtim doar pe plan mental, prin compararea cu alte
obiecte, cu alte greutdti cu starea de repaos sau de oboseald fatd de starea
precedentd. Aceastd experientd, ca oricare alta este o experientd mentald, fiind o
succesiune infinitd de raporturi. Este important de mentionat faptul cad raportul,
oricare ar fi el, se stabileste in mod obligatoriu intre doi termeni. La Platon, de
pildd, conform Dictionarului de filozofie si logica,'"® termenul de ,idee”, era
echivalent cu termenul de ,.eidos”, ambii termeni avand legaturd cu grecescul
»idein” (a vedea), asadar o idee este ceva ce este vazut, dar acest vaz difera de la un
individ la altul, fiind un vaz propriu intelectului, iar un exemplu dat in lucrarea de
mai sus este cd ideea de dreptate nu este acelasi lucru cu o definitie corecta data
dreptatii.

Ultima teorie abordatd de Lupasco pentru a putea realiza o analiza
complexa a sistemului psihic este boala mentala si psihoterapia antagonistd.
Astfel, autorul 1si Incepe prelegerea despre acest subiect cu precizarea ca ,,nu exista
fenomen mental mai mult sau mai putin morbid care sd nu releve un
dezechilibru.”"!

In situatia in care procesele aferente sau eferente sufera anumite tulburari,
adica are loc un blocaj interior care genereaza trecerea de la subconstineta psihica
la inconstienta psihologicd. Aceastd trecere conduce la aparitia unei boli foarte
cunoscute, numitd schizofrenie, In care constiinta constiintei si cunoasterea
cunoasterii se estompeaza, dispar, ramanand doar o singurd constiinta si o singura
cunoastere, adica are loc are o potentialitate antagonista si obiectiva a diversitatii, a
eterogenitatii. In aceastd situatie, subiectul pierde controlul si apare fenomenul
cunoscut sub denumirea de autism.

Psihoterapia care trebuie s intervind in acest sens este una in totalitate
schitatd. Adicd se urmareste restabilirea conflictului intern, a echilibrului
antagonist, atat al operatiilor aferente cat si a celor eferente, eliberand inconstientul

10 Antony Flew, op. cit., p. 171.
! Stéphane Lupasco, op. cit., p. 342.
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de povara contradictiei. Inconstientul este sediul dinamismelor actualizate,
respingand in constiintd dinamismele potentailizate antagoniste, iar antagonismul,
dupa cum sustine Lupasco, nu este deloc simplu.

Atunci cand este vorba despre o deficientd mentald, omul are mai multe
posibilitati, mai multe logici in functie de care 1si ghideaza comportamentul.

Autorul nu conchide fara a puncta faptul ca, chiar dacd comportamentul
normal defineste o morald, aceasta nu este una singura, generala si universald, ci
existd mai multe morale din care trebuie sa alegem pe cea de care avem nevoie, cea
care trebuie impusa in randul adolescentilor sau cea pe care o pretind structura si
sitemul dinamic al bio-socio-psihismului individual, social, sau chiar istoric,
alegere care, din perspectiva lui Lupasco, in zile noastre a devenit posibila.

Toate acestea fiind spuse, in incheierea acestui articol, consider ca filosoful
Stéphane Lupasco a avut o contributie semnificativa la dezvoltarea conceptiei
stiintifice de ,,materie psihica”. Acesta a reusit sa explice cum functioneazi
sistemul psihic, de ce omul are nevoie de somn, de visul care apare in timpul
somnului si de starea de veghe si cum influenteaza aceste procese sistemul nervos.
Totodata, autorul a demonstrat faptul cad materia psihica este alcatuitd din somn si
din visul pe care aceasta 1l pricinuieste, dar si faptul ca imaginea este prima si cea
mai importantd manifestare a psihismului, iar conceptul este punctul central,
esenta, sistemului psihic. De asemenea, atunci cand s-a referit la sistemul psihic,
Lupasco nu putea omite sa nu aduca in discutie rolul imaginatiei, pe care il
considerd universul creator al psihismului, in care omul iese de sub asprimea
realitatii si se cufunda intr-o lume in care el este regizorul, dar si rolul ideii, care
reprezinta raportul ascuns dintre lucruri, iar pentru a finaliza, celebrul filosof a scos
in evidentd cum poate fi folositd psihoterapia antagonistd in tratarea diferitelor
deficiente mentale.
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Didactica si Pedagogica, Bucuresti, 2006.
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CARTIL, IDEL, INTERVIURI/BOOKS, IDEAS,
INTERVIEWS

RECENZIE ASUPRA LUCRARII 5
DEZVOLTAREA COMPETENTEI DE INVATARE
AUTONOMA LA STUDENTI

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
Stefan, M.A.. (2014). Dezvoltarea competentei de invitare autonomd la
studenti. Craiova: Editura Sitech, 257 pagini

MIHAELA AURELIA STEFAN

DEZVOLTAREA COMPETENTEI DE
INVATARE AUTONOMA LA STUDENTI
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Lucrarea a aparut la Editura Sitech, fiind, asa cum sugereaza chiar autoarea
in Introducerea lucrarii, ,,un mod de finalizare a unor preocupari privind formarea
intiala a pregatirii profesorului si se doreste a fi un punct de sprijin in intelegerea
complexitatii procesului de invatare academicd independenta, evidentiind ideea ca
profesionalizarea didactica solicita dezvoltarea capacitdtilor de self~-managament
in invatare, afirmarea autonomiei si responsabilitatii.” (p. 13).

2. Aprecieri asupra structurii si continutului lucrarii

Lucrarea are o structura unitard, chiar simetrica, avand in vedere ca cele doud
parti, teoreticd (intitulatd ,,Contextul teoretic al invatarii autonome™) si practic-
aplicativi, experimentala (,,Invitarea academica autonoma — o abordare empirica”) au,
fiecare, cate 4 capitole, aceasta structurd complexa fiind precedata de o Introducere si
finalizand cu prezentarea bibliografiei generale, a webografiei si a anexelor.

Prezentam, in sintezd, continutul fiecarui capitol. Astfel, capitolul I
(“Problematica invatirii academice autonome, 1in contextual pedagogiei
contemporane”) propune o introducere in problematica supusad discutiei, autoarea
realizand, totodata, o analiza diacronicd a conceptului de ,,invitare autonoma”, in
primul rand, din perspectiva celor mai importante paradigme ale Invatarii.

Capitolul II (,,Autonomia educatului — sistem complex si efect ale demersului
pedagogic focalizat pe Invatare”) reuseste sa clarifice conceptul de autonomie, care
este analizat $i comparat cu alfi termeni concesi, similari, complementari. Regasim
in demersul teoretic ale acestui capitol si o serie de factori determinanti ai
autonomiei in invatarea academica.

Titlul celui de-al treilea capitol (,,Modalitati de dezvoltare a competentei de
invatare autonoma la studenti”) este sugestiv pentru aspectele abordate aici,
respectiv acele modalitati care, in conceptia autoarei, reprezinta ,,optiuni strategice
de facilitare a Invatarii academice”: invdtarea experientiald; invdtarea simulatd,
invatarea autodirijatd, invatarea reflexiva,; invatarea cu ajutorul NTIC.

Ultimul capitol al partii teoretice (,,Strategii, metode si tehnici de invatare
academicd independentd”), care constituie o ,,provocare” a lucrarii este destinat
prezentarii unei sistematizari a metodelor si tehnicilor de invatare independenta,
aceasta sistematizare reprezentand si un element de originalitate al lucrarii.

Partea teoreticad a lucrarii constituie esafodajul partii practice, compusa, asa
cum am mentionat deja, tot din 4 capitole, care urmaresc, secvential, algoritmul
unei cercetari pedagogice.

Astfel, capitolul V (,,Designul cercetarii”’) este destinat proiectarii cercetarii
pedagogice, care a urmarit implementarea unui program de interventie, menit sa
determine ,,schimbari dezirabile atat la nivelul conceptiei, cat si la nivelul
practicilor studentilor privind invatarea academicd, cu efecte in afirmarea si
accentuarea progresivad a autonomiei” (p. 12). Programul elaborat de autoare
cuprinde: a) o pregatire teoreticd privind importanta §i necesitatea procesului de
autoformare, autodezvoltare; b) o pregatire practica, axatd pe dezvoltarea
(meta)cognitiei, exersarea capacitatilor de automanagement al resurselor cognitive;
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c) o sustinere atitudinal-motivationald, centratd pe dezvoltarea increderii
studentilor In propria capacitate de autorealizare.

Experimentul, ca metoda esentiala a cercetdrii intreprinse este prezentat in
capitolul VI (,,Desfasurarea cercetarii”’), rezultatele inregistrate pe parcursul si la
finele cercetarii fiind prezentate, analizate si interpretate in capitolul VII (,,Analiza
si interpretarea rezultatelor cercetarii”).

Finalul lucrarii reuseste sa sintetizeze principalele aspecte abordate in cele
doua parti complementare si sa ofere, totodata, deschideri pentru demersuri si
investigatii viitoare, motive si momente de reflectie ale fiecarui cititor.

Bibliografia si webografia numeroasa, actuald si reprezentativd pentru
problematica abordatd 1intregesc un parcurs teoretic amplu, realizat cu
responsabilitate si profesionalism si un demers investigativ, experimental, cu
numeroase note de originalitate. Aceastd afirmatie este sustinutd si de numarul
mare de anexe.

Consideram ca intreaga lucrare reprezintd o provocare si un motiv de
reflectie pentru toti specialistii In domeniu, preocupati de ideea eficientizarii
activitatii didactice, asa cum sustine si autoarea in Introducere:

HInvatimantul traditional nu mai este eficient, metodele de invitare bazate
doar pe transmiterea de cunostinte nu mai sunt suficiente. Cerintele societatii
actuale le solicitd absolventilor sa faca fatd multitudinii de cereri si de
responsabilitati, sd se poatd adapta la orice situatie. Prin urmare, specialistii in
educatie au menirea de a lua masuri care sa-i determine pe elevi/studenti sa fie
capabili sd se descurce pe cont propriu dupa terminarea scolii sau a facultatii,
pentru a deveni managerii propriului proces de invatare” (p. 11).
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RECENZIE ASUPRA LUCRARII
ELEMENTE DE PSIHOLOGIE A EDUCATIEI

Lector. univ. dr. Mihaela Aurelia Stefan
DPPD - Universitatea din Craiova

Senior lecturer Mihaela Aurelia Stefan, Ph.D
TSTD — University of Craiova

1. Datele de identificare a lucrarii

Novac, C. Mogonea, F.R. (2014). Elemente de psihologia educatiei.
Craiova: Editura Sitech

Lucrarea are 227 pagini si se adreseaza in primul rand studentilor — viitori
profesori, de la toate facultitile si specializarile, care urmeazd, in cadrul
Departamentului pentru Pregitirea Personalului Didactic, programul privind
certificarea competentelor pentru profesia didacticd, dar ea poate fi utila si in
perfectionarea cadrelor didactice de toate specialitatile din Tnvataimantul romanesc.

Incd din primele randuri ale prefetei, autorii argumenteaza misiunea
psihologiei educatiei, ca teorie si practica, ,,de a oferi celor implicati in realizarea
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acestui proiect formativ modalititi de abordare a dezvoltdrii psihosociale a
tanarului, precum si de valorificare a experientei acumulate de stiintele educatiei,
in sensul de formulare de solutii pentru optimizarea raporturilor interindividuale,
generate de procesele de predare-invatare si in consecintd de eficientizare a
actiunilor formative”.

2. Aprecieri asupra structurii si continutului lucrarii

Cei doi autori isi propun ca lucrarea Elemente de psihologie a educatiei sa
fie un indrumar pentru toti aceia care opteaza pentru cariera didactica si cautd
solutii pentru proiectarea si dezvoltarea diverselor programe educationale.

Pe parcursul celor 14 teme, studentul-viitor profesor este invitat sa
asimileze cunostintele stiintifice despre personalitatea scolarului, despre activitatea
de invitare si s reflecteze asupra posibilelor modalitati de optimizare a eficientei
demersului educativ.

Prima temd - Domeniul de actiune si de teoretizare al psihologiei
educatiei - prezintd notiuni introductive despre Psihologia educatiei, ca teorie si
practicd a formarii personalitatii elevilor prin educatie: esentd, domeniu de studiu,
relatii interdisciplinare cu alte discipline socio-umane.

A doua tema - Educabilitatea si factorii dezvoltirii psihice - prezinta o
serie de informatii utile in clarificarea unor termeni precum: crestere, maturizare,
dezvoltare, educabilitate etc. Autorii insistd asupra prezentdrii factorilor care
directioneaza si conditioneaza dezvoltarea oricarei persoane. In determinarea
dezvoltarii personalitatii, rolul principal apartine interactiunii dintre ereditate,
factorii de mediu si (auto)educatie.

Tema nr. 3 - Cunoastere, intuitie si invatare, se focuseaza pe abordarea
proceselor psihice implicate in cunoastere si Invatare, iar tema nr. 4 - Teorii
privind stadiile si ciclurile dezvoltarii personalititii umane, in ontogeneza -
invitd cititorul sd se familiarizeze cu principalele teorii, stadii ale dezvoltarii
intelectuale, morale, psihosociale etc. si sa reflecteze pe marginea cercetarilor din
cadrul domeniului psihologiei educatiei.

Tema nr. 5 - Structura psihologica a gindirii elevului in contextul
desfasuririi procesului instructiv-educativ - reliefeazd specificul operatiilor
gandirii si rolul lor in invatare. Studiul activitatii de gandire este inceput prin
prezentarea operatiilor fundamentale si anume: analiza, sinteza, comparatia,
abstractizarea, generalizarea, concretizarea. Autorii definesc fiecare operatie in
parte si evidentiaza, cu date ale diverselor cercetari psihologice, rolul acestora in
procesul instructiv-educativ.

Invitarea, ca activitate desfasurati sistematic in scopul asimilarii unor
informatii si formarii de abilitati necesare dezvoltarii continue a personalitatii, este
analizata 1n contextul actiunii educationale.

Complexitatea educatiei este evidentiata de autori prin prezentarea
variatelor aspecte pe care aceasta le ridicd: caracteristici, functii, forme,
dimensiuni, probleme cu care se confrunta educatia in prezent etc.
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In cadrul temei nr. 7 - Optimizarea efortului intelectual al elevului,
autorii analizeaza cauzele si natura oboselii fizice si intelectuale la elevi si se
concentreaza pe unele aspecte care tin de organizarea rationald a efortului depus de
elev si stabilirea unei corelatii optime intre activitatea de Invatare, recreatie si somn.

In continuare, la tema nr. 8 - Teorii si modele ale invitirii, se subliniaza
complexitatea procesului de Tnvatare, multitudinea perspectivelor de analiza. Dupa
definirea conceptului de feorie psihologicd a invatarii, sunt trecute in revistd
diverse modele ale invatarii care surprind dinamica acestui fenomen.

Toate temele anterior prezentate au ca finalitate intelegerea problematicii
personalitatii. Tema nr. 9 - Personalitatea ca structura psihologica integratoare,
surprinde structura si dinamica acestui macrooperator al sistemului psihic uman.

Dupi analiza mecanismelor, proceselor si functiilor psihice pe care le
reclamd personalitatea, autorii se axeazd pe problematica psihopedagogica a
succesului si insuccesului scolar — tema nr. 10.

Una dintre preocupdrile profesorului este tratarea individuala a elevilor in
procesul instructiv-educativ. Cunoastererea si evaluarea psihologici a
personalitatii elevului reprezinta problematica temei cu nr 11. Autorii inventariaza
o seric de metode de cunoastere psihologica a scolarului: observatia
psihopedagogica, experimentul, metoda convorbirii, metoda anchetei in domeniul
educatiei etc.

In activitatea instructiv-educativa, profesorul trebuie si tini cont de
diferentele dintre elevi, cu atdt mai mult cu cat vorbim despre copiii cu ceringe
educative speciale, dificultati de invatare sau despre copiii capabili de
performange superioare. Tema nr. 12 - Elevii cu CES, dificultiti de invatare si
aptitudini inalte, subliniaza ideea ca toate cele trei categorii de copii au nevoie de
interventie educativa specializata, fie recuperatorie, fie performantiala.

O atentie sporitd este acordatd analizei problematicii stilului activitatii
intelectuale a elevului (tema nr. 13 - Psihologia stilului activititii intelectuale a
elevului), precum si profilului de competenta al profesorului modern (tema nr. 14 -
Profilul de competenta al profesorului modern).

Subliniem capacitatea autorilor de a sintetiza principalele aspecte, teorii,
cercetdri din domeniul psihologiei educatiei, fiecare tema prezentata fiind insotita
de referinte bibliografice care invitd cititorul sd aprofundeze unele aspecte de
interes.

Lucrarea Elemente de psihologie a educatiei, claborata de C. Novac si F. R.
Mogonea, reprezintd un demers de consolidare si fundamentare a problemelor de
bazd din domeniul psihologiei educatiei, remarcandu-se prin rigoare stiingifica si
viziune comprehensiva.

Autorii acopera o problematicd de interes general pentru toti cei implicati in
activitatea de formare initiald si continud a personalului didactic, prezenta lucrare
reusind sa traseze atdt cadrul explicativ al fenomenelor observabile in procesul
dezvoltarii personalitatii elevilor, cat si premisele unei interventii educative eficiente.
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Staff Training Department, University of
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Requests for the original
typewritten papers:

1. Chapters or sections should be
designated with arabic numerals and
subsections with small letters.

2. Margins:

e up:2cm

e down:2cm

o left:2cm

e right: 2 cm

Spacing: single

4. Alignment:

e the body text: to the left and to
the right;

e the title of the article: alignment
to the middle.

o the titles of the paragraphs:
alignment to the left with
1.27cm

5. Characters:

o the title of the article: TIMES
NEW ROMAN 14 BOLD;

o the names of the authors:
TIMES NEW ROMAN 11 NORMAL
and bellow the title;

o the address: in NORMAL 11
bellow the names of the authors;

o the titles of the paragraphs:
TIMES NEW ROMAN 12 BOLD;

e the abstract: in ITALICS 11 and
bellow the address;

e the main text: TIMES NEW
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Pentru a spori calitatea stiintifica si
aplicativa a revistei, solicitdm celor
care vor sa-si faca cunoscute astfel
preocuparile, in domeniul
psihologiei, pedagogiei, didacticii
specialitatii, practicii pedagogice, de
interes major pentru formarea initiala
si continud a cadrelor didactice, sa
tina cont de unele criterii specifice de
baza:

e Tematica materialelor trimise sa
fie circumscrisa profilului revistei
si activitatii D.P.P.D. Fiecarui
autor i se pot publica cel mult 2
lucrari;

e Pot trimite lucrari si cadre
didactice de la alte universitati si
DPPD-uri, inspectorate scolare,
scoli de aplicatie;

¢ Dimensiunea materialelor nu
poate depasi 10 - 15 pagini,
conform normelor de
tehnoredactare computerizata in
MS Word, iar recenziile,
relatarile unor evenimente
stiintifice, notele de lectura vor fi
reduse la 2 - 4 pagini;

o Contributiile vor fi prezentate
secretariatului sau colegiului de
redactie, in format electronic si
un exemplar listat cu setarile -
sus: 2 cm, jos: 2 cm, stinga: 2
cm, dreapta: 2 cm, antet: 2 cm,
subsol: 0 cm, format pagina B5
(17 cm x 24 cm), font Times
New Roman, marimea
caracterelor de 11 puncte,
spatierea la 1 rand;

e  Sub titlul materialului, se va
mentiona gradul stiintific si/sau
didactic, prenumele, numele,
institutia de provenienta;
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Romania.
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text prezintd, in paranteza,
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locul aparitiei, editura.
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circulatie internationala.
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