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 ARGUMENT
 Volumul Psihopedagogie a fost elaborat la solicitarea candidaţilor şi a participanţilor la stagiile de pregătire pentru susţinerea examenelor de definitivare în învăţământ şi gradul didactic II. În contextul acestor stagii organizate de Departamentul pentru Pregătirea Personalului Didactic din Universitatea Bacău, participanţii au evidenţiat necesitatea reorganizării conţinuturilor din literatura de specialitate într-o structură mai flexibilă, dar sistematică, pentru a facilita o învăţare inteligibilă, eficientă şi temeinică.
 În elaborarea lucrării am luat în considerare exigenţele manifestate pe plan mondial cu privire la rolul / funcţiile şi competenţele educatorului, preocupările în domeniu pentru conturarea unei noi identităţi profesionale şi standardele de profesionalizare a carierei didactice în România. Volumul include şi noile orientări, paradigme, rezultate recente ale studiilor şi cercetărilor din domeniul psihologiei, ştiinţelor educaţiei, teoriei şi practicii evaluării. Sintezele realizate la nivelul principalelor componente teoretice, metodologice şi practic - acţionale vizează următoarele obiective:
 o redimensionarea raportului dintre componenta teoretico - metodologică şi cea practic - aplicativă a programului de pregătire;
 o corelarea curriculum-ului de pregătire continuă cu programul formării iniţiale;
 o compatibilizarea programului de pregătire a personalului didactic din învăţământul preuniversitar cu standardele profesionale pentru profesia didactică;
 o diversificarea ofertei programelor de formare continuă pe „piaţa educaţională” din România;
 o asigurarea unor criterii de excelenţă şi standarde de profesionalizare de calitate pentru cariera didactică prin utilizarea sistemului creditelor profesionale transferabile;
 o dezvoltarea unui comportament de rol profesional eficient, creativ, fundamentat pe opţiuni conştiente şi pe un sistem axiologic autentic. Precizăm faptul că nu am avut intenţia de a oferi reţete unice la
 temele abordate în lucrarea noastră. Nu există soluţii standard în domeniul psihopedagogiei deoarece problemele, condiţiile şi situaţiile concrete din contextul educaţional sunt plurideterminate. În
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 consecinţă, fiind un domeniu caracterizat prin dinamicitate, complexitate, diversitate, specificitate, maniera de abordare a problematicii sale trebuie să fie diferenţiată, nuanţată şi personalizată în acord cu evoluţia conoaşterii ştiinţifice naţionale şi internaţionale.
 Lucrarea se adresează şi tinerilor studenţi care optează pentru cariera didactică, oferindu-le asistenţă specializată în procesul formării iniţiale pentru dezvoltarea abilităţilor cognitive, competenţelor intelectuale profesionale şi atitudinilor comportamentale necesare desfăşurării eficiente a activităţilor educative cu elevii / studenţii pe principiile calităţii.
 Bacău, 02. 02. 2004 Autorii
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 I. ELEMENTE DE PSIHOLOGIA DEZVOLTĂRII UMANE
 1. Delimitări conceptuale
 Dezvoltarea reprezintă un proces complex ce se realizează printr-o succesiune de stadii, fiecare stadiu reprezentând o unitate funcţională mai mult sau mai puţin închegată, cu un specific calitativ propriu. Sunt evidenţiate trei niveluri ale dezvoltării: dezvoltarea biologică (transformările fizice, morfologice, biochimice); dezvoltarea psihică (formarea şi restructurarea continuă a proceselor, funcţiilor şi însuşirilor psihice); dezvoltarea socială (asimilarea şi interiorizarea normelor, modelelor socioculturale etc. şi reglarea conduitei în acord cu acestea).
 Maturizarea biologică vizează desăvârşirea structurală şi funcţională a ţesuturilor, organelor, subsistemelor organismului în timp ce maturizarea biopsihosocială este un proces complex de structurare a funcţiilor vegetative, senzoriomotorii, afective, intelectuale şi atitudinale. Prin urmare, maturitatea reprezintă starea funcţională finală de „împlinire” anatomofiziologică, neuropsihică, socială etc.
 În literatura de specialitate întâlnim mai multe accepţiuni acordate conceptului de dezvoltare psihică; unele evidenţiază sensul ascendent, progresiv al transformărilor cantitative şi calitative; altele accentuează procesul de formare a noi seturi de procese, însuşiri, funcţii psihice, noi structuri funcţionale care diferenţiază comportamentul ducând la o mai bună adaptare. În fine dezvoltarea psihică a fost definită şi ca proces de continuă devenire a structurilor psihocomportamentale. Sintetizând diferitele accepţiuni, P. Golu (1985) defineşte dezvoltarea psihică ca proces de formare şi restructurare continuă a unor însuşiri, procese, funcţii şi structuri psiho-comportamentale, prin valorificarea subiectivă a experienţei social-istorice, în vederea amplificării posibilităţilor de adaptare ale organismului.
 Persoana umană, de-a lungul vieţii şi existenţei sale este supusă unor transformări cantitativ- calitative, modificări ce se integrează în trei tipuri de dezvoltare şi anume :
 dezvoltare biologică, ce constă în schimbările fizice, anatomo-fiziologice ale organismului uman ;
 dezvoltare psihică, ce constă în generarea, menţinerea şi modificarea funcţiilor, proceselor şi însuşirilor psihice ale persoanei ;
 dezvoltare socială, particularizată în structurarea dinamică şi modificarea conduitei persoanei în raport cu anumite norme, valori şi cerinţe ale mediului social, cultural, educaţional.
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 Aşadar, dezvoltarea umană este o evoluţie bio-psiho-socială sub aspect fizic, somatic, organic, funcţional, senzorial, perceptiv, intelectual, motivaţional, afectiv şi atitudinal- comportamental. Dezvoltarea este un fapt complex şi contradictoriu care contribuie la maturizarea şi împlinirea personalităţii individului ca sistem autodeterminat bio-psiho-socio- cultural.
 Între cele trei forme de dezvoltare umană există interacţiune şi unitate funcţională, şi nu o dependenţă univocă şi simultană. În sensul că dezvoltarea (creşterea) biologică cunoaşte pusee şi încetiniri pe parcursul ontogenezei până în jurul vârstei de 14-15 ani; iar dezvoltarea psihică nu încetează odată cu înaintarea în vârstă a individului, nu este determinată în mod absolut şi nici egal de creşterea biologică pe parcursul ontogenezei, ci depinde în mare măsură de activitatea eului subiectului şi de interacţiunile acestuia cu viaţa socio-culturală.
 Este de remarcat faptul că dezvoltarea psihică a omului nu este uniformă, liniară, unidimensională, ci plurimodală, discontinuă, contradictorie şi polimorfă. Aceasta depinde de condiţiile interne şi externe, de contextele spaţio-temporale, de activitatea şi relaţiile persoanei cu mediul social. Dezvoltarea se realizează fazic, etapizat şi stadial, ca urmare a interacţiunii dintre ereditate, mediu şi educaţie, factori integraţi şi coordonaţi de activitatea eului persoanei.
 După P.A. Osterrieth stadiile dezvoltării psihice a individului uman constituie „momente ale dezvoltării caracterizate printr-un ansamblu de trăsăsturi coerente şi structurate consistent, dar trecătoare şi pasagere în evoluţia psihogenetică a insului. Stadiile prezintă următoarele condiţii şi caracteristici: a) dispun de o ordine logică şi legică în timp, ce nu pot fi inversate între ele; b) constituie o structură funcţională unitară a vieţii psihice individuale, integrate într-un sistem specific, în sensul că structurile psihice primare se integrează în cele secundare, superioare, contribuind la pregătirea, închegarea şi echilibrarea relativă a funcţiilor, proceselor şi însuşirilor psihice ale persoanei“.
 Noţiunea de stadiu desemnează un ansamblu de caracteristici psihice bine conturate şi diferenţiate calitativ, care permit cercetătorului / educatorului să identifice notele asemănătoare la subiecţii din aceeaşi perioadă de vârstă şi notele distinctive la subiecţii plasaţi în diferite categorii de vârstă (ca perioadă de timp ce-l separă pe individ de naşterea sa). Delimitarea specificului stadiilor dezvoltării psihice îndeplineşte un rol important în cunoaşterea personalităţii copilului, elevului şi în fundamentarea ştiinţifică a demersului instructiv-educativ, a actului didactic.
 În departajarea stadiilor dezvoltării psihice contează criteriul are stă la baza clasificării stadialităţii, punctul de vedere al cercetătorului asupra diferitelor componente şi aspecte ale dezvoltării psihice, procedura experimentală concretă care conduce la identificarea stadiilor, modul în care
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 sunt concepute acumulările conţinuturilor dezvoltării înlăuntrul fiecărui stadiu şi trecerile de la un stadiu la altul. După A. Leontiev există două tipuri de criterii care stau la baza stadialităţii dezvoltării psihice: a) activităţile şi sistemele de relaţii pe care le desfăşoară subiectul uman de-a lungul evoluţiei sale ontogenetice şi b) structurile psihice concrete adăugate de fiecare nou stadiu de dezvoltare psihică.
 La prima vedere, s-ar părea că este vorba doar de criteriul cronologic, al vârstei, în realitate împărţirea în stadii are la bază profundele transformări biologice, organice, fiziologice şi psihologice care se petrec în cadrul fiecărei categorii de vârstă.
 Identificarea şi determinarea stadiilor de dezvoltare psihică au o mare relevanţă pentru cunoaşterea profilului psihologic al copiilor din acelaşi stadiu de vârstă şi de evoluţie individuală. În determinarea stadiilor dezvoltării psihice se au în vedere următoarele criterii: a) activitatea predominantă, fundamentală realizată de individ; b) locul şi rolul subiectului în sistemul relaţiilor interpersonale şi sociale; c) vârsta sa cronologică / şi biologică. Pe baza acestor criterii au fost stabilite următoarele stadii de dezvoltare psihică: stadiul prenatal (0-9 luni); stadiul copilului mic (nou născutului – de la 0 la 1 an); copilului antepreşcolar (1-3 ani); copilului preşcolar (3-6/7 ani); copilului şcolar mic (6/7- 10/11); mijlociu / pubertăţii (10/11 - 14/15 ani); şi mare / adolescenţei (14/15 - 18/19 ani); adultului cu tinereţea, maturitatea şi senectutea.
 Dezvoltarea psihică nu este nici un proces determinat filogenetic (prin zestrea ereditară a speciei şi înaintaşilor) şi nici un proces determinat din afară, de mediu şi educaţie, ci un proces sui-generis, unic cu legităţi interne proprii. Ca urmare a activităţii eului, a interacţiunilor cu factorii din afara sa, subiectul permanent şi concomitent: recepţionează şi selectează, acceptă şi respinge, achiziţionează şi refuză, codifică şi decodifică influenţele din mediul intern, informaţiile educative şi mesajele socioculturale din mediul extern.
 Toate intervenţiile şi influenţele mediului, eredităţii şi educaţiei sunt filtrate şi mediate (mijlocite) de activitatea eului individului ca subiect dinamic al dezvoltării psihice şi împlinirii personalităţii sale. Datorită activismului său intern, copilul este capabil să desfăşoare activităţi proprii de joc, învăţare, cunoaştere, simţire, participare, comunicare, rezolvare de situaţii problematice, relaţionări sociocognitive şi socioafective cu semenii etc. Iniţial ete determinat de motivaţia extrinsecă, de factorii de mediu iar ulterior – în stadiul preadolescenţei şi în continuare – de motivaţia intrinsecă. Deci motivaţia este un substrat energetic, dinamic al dezvoltării şi autodeterminării sale fizice, psihice, spirituale, sociale, culturale şi spirituale.
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 2. Factorii dezvoltării psihice La om, dezvoltarea psihică este un proces dinamic prin care se
 realizează noi structuri funcţionale, au loc profunde transformări, schimbări cantitative şi calitative cu sens ascendent, ce diferenţiază comportamentul individului ducând la o mai bună şi eficientă adaptare la condiţiile de mediu. În psihologia ştiinţifică, considerarea existenţei psihicului într-un continuu statu nascendi, constituie un principiu de bază al explicării şi interpretării fenomenelor psihocomportamentale umane. La dezvoltarea vieţii psihice contribuie, în ponderi şi valori diferite, factori biologici, genetici, sociali, culturali, educaţionali şi, nemijlocit, spirituali, factori necesari dar nu şi suficienţi. Fără o ereditare normală şi fără condiţii favorabile de maturitate somato- organică, nu e posibilă o dezvoltare psihică normală; iar în absenţa socializării, enculturaţiei, educaţiei, nu se pot elabora şi perfecţiona structurile psihice, conştiinţa, caracterul şi personalitatea omului. Aceasta şi pentru faptul că însăşi activitatea mintală conştientă şi structurile de personalitate contribuie, în virtutea autoorganizării şi autoreglajului, la dezvoltarea psihică a subiectului uman. De asemenea, trebuie precizat faptul că factorii devenirii fiinţei umane, respectiv ereditate, mediu şi educaţie, nu acţionează izolat, ci intercorelat şi interdependent. Este edificator în acest sens reproşul formulat de H. Wallon lui J.Piaget că acesta nesocoteşte rolul maturizării organismului în formarea şi dezvoltarea psihică. În acelaşi context amintim că a fost de mult timp depăşită concepţia lui W. Stern despre dezvoltare ca o endogenie, ca o simplă şi treptată exteriorizare a unor structuri ineiste, înnăscute. L. Vîgotski a criticat, la timpul său, teza pedologică privind independenţa dezvoltării psihice de activitatea de învăţare, dar nici nu a acceptat identificarea dezvoltării cu învăţarea, ci doar corelarea lor necesară. Astfel, învăţarea bine organizată nu se situează la urma dezvoltării, nu este o simplă beneficiară a condiţiilor oferite de aceasta, ci este generatoare de noi condiţii interne de dezvoltare psihică. Deci, învăţarea raţional construită grăbeşte dezvoltarea, îi lărgeşte posibilităţile şi perspectivele, se situează în fruntea dezvoltării, generând noi structuri şi procese psihice care, fără învăţare şi educaţie, nu ar fi fost posibile. Mai ales procesele intelectuale şi voliţionale superioare: gândirea, voinţa, atenţia, imaginaţia etc. nici nu s-ar putea forma numai pe baza unei dezvoltări spontane, naturale, întrucât ele sunt elaborate prin diferite tipuri de învăţare (perceptivă, cognitivă, verbală, simbolică, creativă etc.).
 Aşadar, dezvoltarea psihică, înţeleasă ca structurare, formare şi perfecţionare a diferite procese, funcţii şi însuşiri psihice, are loc sub acţiunea unor numeroase şi variate influenţe externe şi interne, directe şi mijlocite, naturale şi sociale, apropiate şi îndepărtate, permanente şi episodice etc., care determină nivelul şi calitatea dezvoltării psihice la fiecare persoană în parte.
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 Caracterul, valoarea şi dinamica dezvoltării psihice rezidă tocmai în confruntarea acestor perechi de contrarii obiective şi subiective, generând noi structuri de procese, însuşiri şi trăsături psihice. Ca atare, dezvoltarea psihică: a) se sprijină pe terenul eredităţii; b) îşi extrage conţinuturile informaţionale din datele furnizate de mediul socio-cultural; c) este ghidată şi condusă de educaţie şi instrucţie; d) se desfăşoară prin activitatea proprie de învăţare a fiinţei umane ca urmare a unor seturi motivaţionale, declanşatoare, orientative şi energizante. Rezultă aşadar, din această definiţie, că dezvoltarea psihică este un proces bidimensional, fiind prin conţinut de provenienţă externă, prin premise şi mod de elaborare –realizare de natură internă. Deci, principalii factori ai dezvoltării psihice îi constituie ereditatea, mediul şi educaţia interconectaţi de activitatea eului subiectului uman.
 3. Teorii privind educabilitatea Întrucât omul are capacitatea de a fi sensibil şi receptiv la influenţele
 mediului social, educaţional etc., dezvoltarea biopsihosocială poate fi împlinită datorită unei caracteristici fundamentale a individualităţii sale numită educabilitate. Educabilitatea este definită ca reprezentând disponibilitatea omului de a fi receptiv la influenţele educaţiei (formale, informale şi nonformale) şi de a realiza acumulări progresive exprimate în comportamentale sale psihosociale. În legătură cu problema educabilităţii fiinţei umane au fost formulate diverse teorii privind factorii dezvoltării, ponderea şi rolul factorilor endogeni şi exogeni în acest proces ontogenetic (vezi E. Păun, 1988). Cele mai reprezentative puncte de vedere teoretice asupra educabilităţii sunt susţinute în teoriile ereditaristă, ambientalistă şi a dublei determinări.
 Teoria ineistă (ereditaristă) afirmă, în principal, rolul fundamental al factorilor ereditari în dezvoltarea filogenetică şi ontogenetică a subiectului uman, contestând sau negând importanţa factorilor sociali şi educaţionali. Exponenţii acestei teorii adoptă o atitudine absolutistă, exclusivistă, pesimistă negând rolul şi valoarea educaţiei şi mediului în dezvoltarea psihoindividuală.
 Teoria ambientalistă (sociologistă) susţine că dezvoltarea psihică a omului se datorează, în cea mai mare măsură, influenţei factorilor exogeni, îndeosebi mediului social şi educaţiei, eludând ponderea şi rolul factorilor biologici (ereditari). Reprezentanţii acestei teorii exprimă o atitudine optimistă privind rolul şi importanţa factorilor socio-educaţionali în devenirea fiinţei umane. De altfel, ambele teorii sunt exclusiviste şi unilaterale întrucât asolutizează nejustificat influenţa unui grup de factori (ereditari sau ambientali) în dezvoltarea psihoindividuală, desconsiderând sau eludând contribuţia celorlalţi factori ai psihogenezei umane.

Page 10
                        

10
 Teoria dublei determinări încearcă să identifice nu numai influenţa factorilor endogeni şi exogeni ai dezvoltării psihice, ci şi procesualitatea, interdependenţa specifică fiecărui grup de influenţe în formarea şi devenirea personalităţii umane. Pare a fi teoria cea mai obiectivă asupra dezvoltării care exprimă o atitudine realistă, surprinde limitele celor două teorii menţionate şi care îşi fundamentează ideile pe cercetările ştiinţifice actuale, mai ales din domeniul geneticii.
 Pe baza faptelor experimentale şi a argumentelor teoretice ştiinţifice, astăzi este depăşită teoria nativistă ( preformistă) – care susţine caracterul înnăscut, predeterminat al dezvoltării psihice, cât şi teoria genetistă a tabulei rasa, potrivit căreia la naştere copilul este lipsit de orice psihism; în care întreaga organizare psihică s-ar elabora exclusiv, după naştere, prin întipăriri mecanice în creier ale urmelor acţiunii stimulilor externi. Ştiinţa contemporană aşează la baza analizei şi explicării ( nu şi a elucidării ) genezei psihicului principiul interacţiunii dinamice circular-structurante dintre ansamblul factorilor şi condiţiilor interne, pe de o parte, şi multitudinea determinărilor, influenţelor externe, pe de altă parte. Ca atare, la naştere copilul nu posedă o organizare psihică definitivă, încheiată, dar nici nu este o tabula rasa. Modelul interacţionist –circular structurant, postulează că în cazul dezvoltării psihice optime, raportul dintre factorii externi şi condiţiile interne este izomorf şi reversibil. De exemplu, absenţa auzului- ca o condiţie internă – are acelaşi efect asupra dezvoltării percepţiei auditive ca şi absenţa sunetelor, a semnalelor externe – ca factor extern. Iar deficitul funcţional al creierului – condiţie internă – se răsfrânge la fel de negativ asupra dezvoltării intelectuale ca şi deficitul de stimulare informaţională şi de instruire – factor extern. Între cele două categorii de variabile – exogene şi endogene- în cursul interacţiunii psihogenetice pot să se manifeste şi relaţii de compensare reciprocă. În sensul că un deficit în sfera organizării biofiziologice iniţiale poate fi compensat, însă limitativ, sub aspect psihogenetic, prin optimizarea corespunzătoare a factorilor externi, a condiţiilor şi contextelor de mediu. Iar pe de altă parte caracterul nestimulativ sau potrivnic al mediului socio-cultural poate, tot între anumite limite, să fie compensat prin funcţionarea superioară a creierului uman.
 În ceea ce priveşte ponderea celor două categorii de factori (variabile) în structurarea procesului dezvoltării psihice, datele cercetărilor efectuate ne permit să stabilim următoarea relaţie logică: în etapele timpurii ale psihogenezei, în mod normal predomină, aproape întotdeauna, rolul influenţelor factorilor externi, fizici şi sociali; iar în etepele târzii ale psihogenezei, întrucât structurile cognitive, afective, motivaţionale, aptitudinale, atitudinale, reglatorii tind să se structureze şi autonomizeze, ponderea principală revine factorilor interni, condiţiilor subiective de autoorganizare şi autodezvolare psihocomportamentală. Deci, în destinul
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 psihogenetic al individului, în copilărie, rolul determinant revine factorilor exogeni, externi ( socializare, învăţare, educaţie, enculturaţie, instrucţie etc.), iar odată cu adolescenţa şi în continuarea stadialităţii dezvoltării psihogenetice, poziţia principală revine factorilor endogeni, condiţiilor interne ( interiorizare, subiectivizare, personalizare, obiectivare, exteriorizare, autoprogramare, acţiune personală, autodeterminare etc.). Devine astfel evident că, în explicarea genezei şi dezvoltării psihicului uman, este total inoperantă schema determinismului linear, univoc (fie biologist, sociologist sau spiritualist), şi că trebuie abordat într-o manieră sistemică, interacţionistă şi plurideterministă integratoare. 4. Caracteristicile creşterii şi dezvoltării preşcolarului (3 - 6/7 ani) Perioada celei mai autentice copilării”, „vârsta graţiei”, stadiul copilului preşcolar se caracterizează prin transformări importante în planul dezvoltării somatice, psihice şi relaţionale. Cadrul grădiniţei în care sunt cuprinşi majoritatea copiilor preşcolari multiplică şi diversifică relaţiile cu cei din jur, lărgeşte orizontul de cunoaştere al copilului, contribuie la adâncirea contradicţiilor dintre cerinţele, solicitările externe şi posibilităţile interne ale copilului, această contradicţie constituind de fapt, sursa dezvoltării psihice.
 Activitatea dominantă a acestei etape rămâne jocul, dar el este corelat din ce în ce mai mult cu sarcinii de natură instructiv-educativă, cu elemente ale muncii şi creaţiei. Toate acestea favorizează complicarea şi diferenţierea treptată a proceselor cognitiv-oeraţionale ale preşcolarului, schimbarea atitudinii faţă de mediul înconjurător, extinderea relaţiilor cu cei din jur, făcându-l apt ca la vârsta de 6/7 ani să păşească într-o nouă etapă, cea a şcolarităţii. Dacă „trăsătura esenţială a copilului este aceea de a exista ca fiinţă în devenire”, preşcolaritatea marchează descoperirea realităţii externe afirmă P. A. Osterrieth (1976, p. 31).
 Caracteristici ale proceselor senzoriale. Procesele senzorial-perceptive se dezvoltă şi se perfecţionează în strânsă legătură cu procesul de creştere şi maturizare, cu noile schimbări din cadrul activităţii şi al planului relaţional al copilului cu mediul natural social.
 La vârsta preşcolară segmentul periferic al analizatorilor este format. Dezvoltarea în continuare a sensibilităţii acestora şi discriminarea tot mai precisă a însuşirilor obiectelor şi fenomenelor sunt consecinţa dezvoltării şi perfecţionării activităţii centrale, corticale, a analizatorilor, a participării active a celui de-al doilea sistem de semnalizare la activitatea de analiză şi diferenţiere.
 Sensibilitatea tuturor analizatorilor se adânceşte şi se restructurează, dar cea auditivă şi vizuală au cea mai mare pondere. În general, în jurul vârstei de 5 ani, preşcolarii diferenţiază şi denumesc culorile fundamentale ale
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 spectrului, precum şi pe cele intermediare. Sensibilitatea tactilă‚ se dezvoltă în strânsă legătură cu cea chinestezică prin contactul cu obiectele, fiind totuşi subordonată văzului şi auzului. Se dezvoltă, de asemenea, şi celelalte forme de sensibilitate: olfactivă, gustativă, chinestezică, proprioceptivă etc.
 Cunoaşterea complexă a diversităţii obiectelor şi fenomenelor se realizează prin intermediul percepţiilor care subordonează şi integrează senzaţiile, detaşându-se, individualizându-se, în raport cu cele ale antepreşcolarului. Astfel, “deşi încărcate încă afectiv şi situaţional”, percepţiile se vor desprinde treptat de particularităţile concrete ale situaţiilor şi de semnificaţiile afective, centrându-se mai mult pe obiect, pe caracteristicile lui reale, obiective (P. Golu, 1992).
 Treptat, în cadrul jocului, mai ales al jocurilor didactice, se realizează trecerea de la percepţia spontană, neorganizată la percepţia organizată, intenţionată, orientată spre un scop care este observaţia, un rol important deţinându-l activitatea, limbajul, experienţa anterioară.
 Se organizează şi se perfecţionează şi unele forme complexe ale percepţiei: percepţia spaţiului, a timpului, a mişcării. Astfel, reflectarea însuşirilor spaţiale ale obiectelor (precum: mărimea, forma, relieful, poziţia spaţială etc.), implică interacţiunea mai multor modalităţi senzoriale (vizuală, tactilă, chinestezică etc.), iar detaşarea însuşirilor semnificative este facilitată şi de dirijarea şi întărirea verbală. Treptat, copilul poate percepe succesiunea în timp a unor evenimente şi durata desfăşurării lor, un rol important avându-l acţiunile practice, jocurile organizate, programul activităţilor instructiv-educative din grădiniţă.
 Comparativ cu efectele de câmp sau de centrare, care rămân relativ constante, activităţile perceptive care presupun „explorarea configuraţiilor”, deplasări ale privirii şi punctelor ei de fixare, se dezvoltă în mod progresiv (J. Piaget, B. Inhelder, 1969).
 Totuşi, într-o configuraţie complexă de stimuli copilul percepe doar ansamblul, fără a realiza analiza părţilor sau sinteza relaţiilor lor; acest defect de explorare activă explicând sincretismul percepţiei preşcolarului (Ed. Claparéde) sau caracterul global al acesteia (Ov. Decroly).
 Cercetările psihologice au evidenţiat faptul că trecerea de la percepţia nediferenţiată la percepţia organizată şi sistematică a mediului înconjurător nu se face spontan; ea presupune organizarea unor activităţi de instrucţie şi educaţie în care copilul să acţioneze direct cu obiectele şi substituitele acestora.
 Pe baza experienţei perceptive „consumate” se formează reprezentările memoriei care, la preşcolar, devin cu atât mai operative cu cât acţiunile practice ale acestuia cu obiectele sunt. mai bogate, mai frecvente, în cadrul acestora realizându-se selecţia unor însuşiri şi estomparea altora.
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 La preşcolar reprezentările au un caracter intuitiv, situativ şi sunt încărcate de elemente concrete, particulare. Paralel cu reprezentările memoriei se dezvoltă şi reprezentările imaginaţiei. Funcţia cognitivă a reprezentărilor se dezvoltă mai ales după vârsta de 4 ani facilitând procesul înţelegerii, coerenţa vieţii psihice, dându-i posibilitatea preşcolarului să poată trăi mental trecutul şi viitorul în prezent, realul şi imaginarul în acţiune (U. Şchiopu, V. Piscoi, 1989, p. 126).
 În formarea reprezentărilor cuvântul are o funcţie reglatoare, ajutând la desprinderea unor însuşiri mai importante ale obiectelor, la sporirea clarităţii şi stabilităţii lor, la reactualizarea experienţei trecute şi integrarea ei în cea prezentă sau chiar în cea viitoare. „Reprezentările devin - prin suportul de cunoştinţe stratificate pe care le conţin -, mediatoare ale cunoaşterii, rezervoare de cunoştinţe”(U. Şchiopu, 1995, p. 21).
 Caracteristici ale intelectului. Intelectul cuprinde un sistem de relaţii, activităţi şi procese psihice superioare (inteligenţă, gândire, memorie, imaginaţie, limbaj) în cadrul căruia gândirea constituie procesul psihic central”, „statul major”, orientând, conducând şi valorificând toate celelalte procese şi funcţii psihice.
 În concepţia piagetiană acest stadiu este “preoperaţional”, al “inteligenţei reprezentative”, al „gândirii simbolice” şi „preconceptuale”. Are loc o intensă dezvoltare ce implică „expansiunea simbolicii reprezentative”, interiorizarea acţiunilor, dezvoltarea comunicării verbale, cuvântul şi propoziţia constituind modalităţi de schematizare şi integrare. Activitatea cognitivă se realizează cu ajutorul reprezentărilor ce condensează însuşirile concrete şi caracteristice ale obiectelor şi fenomenelor, ele fiind denumite şi „preconcepute”.
 Studiile şi cercetările întreprinse de J. Piaget (1965, 1973, 1976), S. Vâgotski (1971, 1972), P. Osterrieth (1970), H. Wallon (1964, 1975), M. Debesse (1970), iar la noi de U. Şchiopu, M. Zlate, P.Golu, I. Nicola (1996) ş.a. au evidenţiat cele mai semnificative caracteristici ale intelectului preşcolarului. Astfel, gândirea preşcolarului este preconceptuală sau cvasiconceptuală, ea operând cu o serie de constructe care nu sunt nici noţiuni individuale, nici noţiuni generale. „În întregul său, preconceptul este deci o schemă situată la jumătatea drumului între schema senzoriomotorie şi concept în ceea ce priveşte modul de asimilare şi un gen de simbol imagistic, în ceea ce priveşte structura sa reprezentativă” (J. Piaget, 1965, p. 173). După vârsta de 3 ani, inteligenţa depăşeşte faza simbolică, trecând la un alt substadiu: al intuiţiei simple (4—5, ani) şi al intuiţiei articulate sau semioperaţional (între 5/6-7/8 ani) ; de la 4 la 7 ani asistăm la coordonarea treptată a raporturilor reprezentative, deci la o conceptualizare în creştere, care va conduce copilul, de la faza simbolică sau preconceptuală până în pragul operaţiilor” (J. Piaget, 1965, p. 174). Gândirea intuitivă este în progres faţă de gândirea
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 preconceptuală sau simbolică, deoarece ea se aplică nu „figurilor individuale” ci configuratiilor de ansamblu, rămânând orientată în sens unic. Deşi intuiţia conduce la un rudiment de logică, o realizează sub forma reprezentărilor şi nu a operaţiilor mintale. Astfel, deşi “intuiţia articulată” se apropie de operaţie şi, ulterior, se transformă chiar în operaţie, rămâne rigidă şi ireversibilă, nefiind încă o „grupare” propriu-zisă. Asemenea „gândirii simbolice de ordin preconceptual” din care derivă direct, gândirea intuitivă continuă, într-un anumit sens, inteligenţa senzoriomotorie, ea fiind un fel de acţiune executată în gând”.
 Regăsim în acest stadiu genetic şi unele caracteristici ale gândirii întâlnite şi în stadiul precedent, precum „egocentrismul”. Situându-se în centrul universului, nefiind capabil să distingă corect, adecvat, realitatea obiectivă de cea personală, copilul raportează încă evenimentele la sine, la dispoziţiile sale individuale. „Din egocentrismul gândirii derivă o altă particularitate a sa, şi anume aritificialismul” (P. Golu, 1985), credinţa că adultul are puteri nelimitate în univers. Deşi pe măsura intensificării procesului de socializare gândirea preşcolarului progresează mult, ea rămâne o gândire sincretică, bazată pe relaţionarea mai mult sau mai puţin întâmplătoare a însuşirilor obiectelor, pe confuzii între parte şi întreg. Înţelegerea fenomenelor e globală, nediferenţiată, la baza sincretismului gândirii aflându-se inconsistenţa reprezentărilor şi incapacitatea folosirii raţionamentelor.
 Caracterul animist al gândirii copilului se continuă, de asemenea, din stadiul antepreşcolarităţii. J. Piaget a relevat patru stadii animiste: la 3 ani - de antropomorfism profund, în care copilul „însufleţeşte” totul; după 3 ani şi jumătate sunt vii doar jucăriile, apoi ele vor avea această caracteristică doar în timpul jocului. La 5 ani jucăriile nu mai sunt însufleţite, dar şi la 6 ani unele obiecte (telefon, radio, ceas, televizor, frunzele uscate mişcate de vânt etc.) sunt considerate adesea ca vii. Sintetic, despre animism acelaşi autor afirmă că: „tot ce se află în mişcare este viu şi conştient. Vântul ştie că suflă, soarele ştie că merge înainte” (J. Piaget, B. Inhelder, 1976, p. 92).
 Caracterul situativ-concret al gândirii derivă din faptul că aceasta este „încărcată” de percepţii şi reprezentări, de elemente neesenţiale, sugestive. Copilul clasifică şi generalizează pe baza unor criterii situaţionale, impresioniste, funcţionale şi nu raţional logice. L.S. Vâgotski şi D. B. Elkonin au evidenţiat, prin experimentele efectuate, caracterul concret, intuitiv şi orientarea practică a gândirii. Piaget consideră gândirea copilului preşcolar ca fiind preoperatorie, ea rămânând tributară ireversibilităţii perceptive. Copilul nu este capabil să treacă de la aspectele de formă, culoare, sesizate pe cale perceptivă, la surprinderea unor raporturi de invarianţă, permanenţă, a ceea ce este constant şi identic în lucruri, fenomene, precum: conservarea substanţei, greutăţii, volumului.
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 M. Zlate (1995) consideră că definitorie pentru gândirea preşcolaruluii este organizarea structurilor operative ale gândirii, apariţia noţiunilor empirice care, deşi nu sunt coordonate şi organizate în sisteme coerente, au mare importanţă în procesul cunoaşterii. „Oricum, afirmă şi U. Şchiopu (1981), până la 6 ani gândirea dobândeşte operativitate generală (nespecifică) relativ complexă…” (p. 110).
 În legătură cu procesul constituirii operaţiilor mintale, J. Piaget apreciază: „Niciodată o conduită nouă nu răsare ca abruptă şi fără pregătire în toate domeniile vieţii psihice, ea este întotdeauna pregătită de un şir de conduite anterioare mai primitive, faţă de care ea nu constituie decât o diferenţiere şi o coordonare nouă”(H. Aebli, 1973, p. 80). Preşcolaritatea este considerată astfel ca o perioadă de organizare şi pregătire a dezvoltării gândirii, desăvârşirea operaţiilor concrete având loc între 7/8 ani şi 11/12 ani.
 În strânsă legătură cu evoluţia gândirii evoluează şi limbajul, saltul calitativ înregistrat în dezvoltarea proceselor cognitive explicându-se şi prin dezvoltarea limbajului. Deşi nu sunt fenomene identice, gândirea şi limbajul se află în strânsă unitate şi intercondiţionare. Copilul apelează la realitate, dar limbajul îl ajută să se îndepărteze de ea, percepţiile şi reprezentările dobândind semnificaţie prin verbalizare. „Gândirea nu se exprimă prin cuvânt, ci se săvârşeşte prin cuvânt ;... orice idee are o mişcare, un curs, o desfăşurare ce se realizează ca o mişcare internă printr-un şir întreg de planuri, ca trecere a gândirii în cuvânt şi a cuvântului în gândire” (L. S. Vîgotski, 1972).
 Limbajul preşcolarului evoluează sub toate aspectele: fonetic, lexical, semantic, ca structură gramaticală şi expresivitate. El se îmbogăţeşte sub raport cantitativ, iar diferenţa dintre vocabularul activ şi pasiv se micşorează discret, astfel că la 6 ani vocabularul său activ însumează peste 3500 cuvinte. Cunoaşterea la copil, după cum bine se ştie, începe de la acţiunea practică cu obiectele. Treptat, acţiunile externe se transformă în acţiuni verbale, iar în cele din urmă aceste operaţii se interiorizează desfăşurându-se în limbaj interior, într-o formă prescurtată şi oarecum automatizată; ele devin operaţii şi acţiuni intelectuale. Relaţia strânsă între cognitiv şi comunicativ se manifestă clar la antepreşcolar şi preşcolarul mic prin gândirea cu voce tare”.
 Comunicarea verbală cunoaşte o dezvoltare intensă, trecându-se de la vorbirea situativă la vorbirea contextuală. Între 4 1/2 ani şi 5 1/2 ani apare limbajul interior, cu implicaţii. semnificative în dezvoltarea intelectuală a copilului, el reprezentând mecanismul fundamental al gândirii. Se intensifică : funcţiile cognitivă şi reglatorie a limbajului. Expresivitatea limbajului şi bogăţia sa se manifestă atât în sporirea caracterului explicit al vorbirii, cât şi în creşterea lungimii propoziţiei. Deşi pronunţia cunoaşte o evoluţie sub aspectul corectitudinii, aceasta nu este perfectă, fiind posibile omisiuni, substituiri, inversiuni de sunete.
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 Prezenţa unor defecte de vorbire care reprezintă o abatere de la dezvoltarea normală a limbajului (cele mai frecvente fiind dislalia, rinolalia, bâlbâiala) necesită depistarea lor la timp şi tratament logopedic corectiv. Trebuie avut în vedere faptul că multe din defectele de vorbire ce persistă la această vârstă se datorează fie slabei dezvoltări funcţionale a aparatului fonoarticulator, fie insuficientei dezvoltări a auzului fonematic.
 O dată cu fondul lexical are loc şi însuşirea semnificaţiei cuvintelor, limbajul copilului perfecţionându-se treptat, devenind mai clar, coerent, mobilul acestei perfecţionări fiind o trebuinţă interioară şi anume, trebuinţa de a se exprima, de a comunica. (Ed. Claparede, 1975).
 Preşcolarii folosesc tot mai multe substantive, verbe, adjective, exprimându-se în propoziţii scurte, simple, povestirile lor realizându-se şi prin comunicarea nonverbală (gesturi, mimică, interjecţii). Diferenţele individuale sunt generate mai ales de mediul socio-cultural din familie, de regimul lingvistic, de natura şi frecvenţa comunicărilor interpersonale, chiar dacă grădiniţa are un aport substanţial în atenuarea acestora.
 Ca urmare a dezvoltării gândirii preşcolarului, a limbajului interior, memoria acestuia înregistrează o trecere de la forme inferioare si mai puţin productive la altele superioare, cu grad mai mare de productivitate. Astfel, paralel cu memorarea involuntară (neintenţionată) se dezvoltă şi cea voluntară (intenţionată), alături de memorarea mecanică apare şi cea logică. În ontogeneză, cel mai timpuriu se dezvoltă memoria motrică, apoi memoria afectivă şi memoria plastic-intuitivă. Mai târziu, se dezvoltă şi memoria verbal-logică, ea reprezentând o treaptă superioară deoarece conţinutul său este format de materialul verbal.
 Progrese înregistrează toate procesele memoriei (memorarea, păstrarea, reactualizarea), cât şi calităţile acesteia (volumul, rapiditatea întipăririi, durata păstrării etc.). Cu toate acestea, cercetările efectuate au evidenţiat şi unele caracteristici ale memoriei preşcolarului, precum: caracterul nediferenţiat, difuz; caracterul incoerent, nesistematic; caracterul concret, plastic, intuitiv; caracterul pasiv, neintenţionat în memorarea şi evocarea unor fapte în mod spontan.
 La vârsta preşcolară putem vorbi de o adevărată explozie a procesului imaginativ, explozie întreţinută în special de joc- activitate dominantă - care poate fi desfăşurat oricând şi oriunde. În timpul jocului are loc un proces de conjugare a imaginaţiei creatoare cu cea reproductivă; proces susţinut şi de experienţa cognitivă mai bogată, de sfera mai extinsă a reprezentărilor, de intensificarea funcţiei reglatoare a cuvântului, de dezvoltarea gândirii şi a noilor trebuinţe, dorinţe, interese.
 Imaginaţia devine mai activă şi mai intenţională, creşte activitatea de prelucrare analitico-sintetică a reprezentărilor, procesul imaginativ fiind stimulat de joc, activităţile obligatorii şi liber-creative, de îndrumarea
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 părinţilor şi a educatoarei. L. S. Vâgotski (1970) constată că imaginaţia preşcolarilor este foarte variată şi foarte bogată, copilul proiectând dorinţele lui dincolo de ceea ce este real.
 Specificul fenomenelor şi proceselor reglatorii. Adaptarea copilului la cerinţele activităţii şcolare presupune un nivel optim de dezvoltare psihică, nivel atins atât de procesele cognitive, cât si de activităţile şi procesele reglatorii : motivaţie, afectivitate, voinţă, atenţie, deprinderi.
 Integrarea copilului în programul activităţilor instructiv-educative din grădiniţă, depăşirea orizontului restrâns al familiei, lărgirea sistemului relaţiilor cu cei din jur favorizează apariţia primelor relaţii şi atitudini ce constituie un nivel superior de organizare a vieţii psihice a copilului. Modificări importante se produc la nivelul motivelor, care constituie factori stimulatori ai activităţii, realizându-se trecerea de la motivele biologice la motivele şi trebuinţele sociale. Treptat, motivele se ierarhizează, subordonân-du-se unele altora, legătura dintre ele fiind determinată şi de propria interioritate a copilului şi nu doar de intervenţia externă a adultului. Prin urmare, conduita preşcolarului începe să capete un caracter unitar, coerent, contribuind la formarea iniţială a personalităţii copilului.
 Se consideră că motivele învăţării (care apar la vârsta preşcolară mijlocie) se formează mai întâi în procesul de efectuare a unor acţiuni practice concrete, organizate cu copiii, activităţile din grădiniţă reprezentând o etapă necesară în constituirea motivelor învăţării şcolare. Constituindu-se permanent la nivelul a două planuri - în cadrul relaţiilor cu cei din jur. (motive social-morale) şi prin activităţile desfăşurate cu copiii (motive intrinseci) – “motivaţia la vârstă preşcolară prezintă o structură destul de simplă, are caracter predominant afectiv, situativ şi de perspectivă imediată, instabilitate, trăsături determinate de particularităţile psihologice ale vârstei respective” (Chircev, A., 1963, p. 297).
 Modificările care survin la preşcolar, comparativ, cu antepreşcolarul, în ceea ce priveşte afectivitatea sunt atât de natură cantitativă, cât şi calitativă. După cum constată P. Golu “asemenea modificări sunt posibile, în principal, datorită noilor condiţii de viaţă ale preşcolarului, noilor solicitări cu care se confruntă” (1985, p. 89). Restructurarea afectivităţii este condiţionată de contradicţia dintre trebuinţa de autonome a preşcolarului şi interdicţii1e manifestate de adult faţă de el. Structurile afective sunt în plin proces de formare; satisfacerea trebuinţelor, dorinţelor copilului asociindu-se cu stări afective pozitive, stenice tonifante; în timp ce contrazicerea, blocarea lor determinând stări emoţionale de insatisfacţie, nemulţumire. „Afectivitatea, centrată mai întâi pe complexele familiale, îşi lărgeşte registrul pe măsură ce se înmulţesc raporturile sociale, iar sentimntele morale, legate la început de o autoritate sacră, evoluează în sensul unui respect mutual şi al unei reciprocităţi” (J. Piaget, B. Inhelder, 1970, p. 108).
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 Cercetările psihologice au pus în evidenţă prezenţa la preşcolari a stărilor afective de vinovăţie (3 ani), de mândrie (4 ani), de pudoare (la 3 - 4 ani), fiind înscrise şi două sindroame: sindromul bomboanei amare - starea afectivă de ruşine ce apare în urma unei recompense nemeritate şi sindromul de spitalizare (reacţia afectivă violentă a copilului ce urmează să se despartă de cei dragi pentru a fi internat în vederea urmăririi tratamentului).
 În acest stadiu se face trecerea de la emoţii la sentimente, conturează mai clar unele sentimente morale, încep să se cristalizeze şi diverse sentimente intelectuale; un rol important în această evoluţie avându-l adultul şi relaţia copilului cu el. Prin mecanismul imitaţiei se preiau stări afective, expresii emoţionale, iar conduitele emoţionale ale preşcolarului se diversifică, se îmbogăţesc devin mai coerente şi mai adaptate situaţiilor; rea1izându-se un adevărat proces de învăţare afectivă”. „Cu toate acestea, afectivitatea preşcolarului este destul de instabilă”, conchide M. Zlate.
 Atenţia, ca fenomen psihic de activare selectivă, concentrare şi orientare a energiei psihonervoase în vederea desfăşurării optime a activităţii psihice, cu deosebire a proceselor senzoriale şi cognitiv-logice, capătă in preşcolaritate un tot mai pronunţat caracter activ şi selectiv, îşi măreşte volumul, cresc concentrarea şi stabilitatea ei.
 Până la începtutul preşcolarităţii copilul a achiziţionat ambele forme de atenţie: involuntară şi voluntară. În etapa preşcolară. începe procesul organizării atenţiei voluntare, mai ales sub influenţa dezvoltării gândirii şi a limbajului. Educatoarelor le revine sarcina de a trezi atenţia involuntară (prin utilizarea unor stimuli caracterizaţi prin noutate, expresivitate, conturare specială, contrast cromatic etc.) şi de a determina şi menţine atenţia voluntară asupra activităţii desfăşurate pe o perioadă mai lungă de timp. Aceasta se realizează prin: fixarea unor sarcini de către adult, exprimarea clară, caldă, expresivă, precizarea obiectivelor activităţii, solicitarea copiilor prin întrebări, îndrumarea lor pe parcursul activităţii etc. (M. Zlate, 1992).
 Preşcolaritatea reprezintă stadiul apariţiei şi începututui organizării voinţei, ca formă complexă de reglaj psihic. Capacitatea de a-şi dirija activitatea se dezvoltă o dată cu funcţia reglatoare a limbajului: prin intermediul limbajului intern, copilul îşi dă singur comenzi cu privire la declanşarea sau frânarea unor mişcări sau acţiuni simple. Motivaţia devine unul dintre factorii importanţi ai susţinerii voinţei, dezvoltarea acesteia contribuind totodată la dezvoltarea şi educarea voinţei sale.
 Studiile realizate, precum şi practica educaţională pun în evidenţă faptul că principalele faze ale actului voluntar (fixarea scopurilor, lupta motivelor, luarea hotărârii, execuţia) nu sunt suficient stabilizate, făcând să apară piedici în funcţionalitatea lor; ceea ce demonstrează faptul că la această vârstă voinţa este în curs de organizare, dezvoltarea ei fiind un proces foarte complex şi de lungă durată.
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 Formarea şi dezvoltarea personalităţii preşcolarului. Azi este unanim acceptată teza că la naştere copilul este doar „un candidat la umanitate” şi că această calitate va fi dobândită prin învăţare şi educaţie, prin socializare, potenţialul uman fiind astfel stimulat, dezvoltat şi valorificat sub influenţa mediului şi a educaţiei. Întreaga evoluţie a omului ca subiect epistemic, pragmatic, axiologic, depinde de împrejurările maturizării sale biologice, psihice, sociale, ale modelării culturale şi integrării sociale.
 Dacă trebuinţa de independenţă şi autonomie, mobilitatea şi spiritul de iniţiativă, tendinţa afirmării de sine erau considerate ca cele mai proeminente trăsături ale primei copilării, preşcolaritatea reprezintă perioada “formării iniţiale a personalităţii”. Esenţa profilului psihologic al acestei etape de dezvoltare se exprimă prin trezirea sentimentului de personalitate, exprimat după opinia lui H. Wallon (1975) prin „atitudine de opoziţie” („spirit de contrazicere”), cât şi printr-o „paradă a Eului”. Cele mai importante achiziţii ale personalităţii în preşcolaritate sunt: „extensia Eului”, formarea conştiinţei morale, socializarea conduitei.
 Psihologul american G. Allport (1981), care a studiat procesul elaborării ontogenetice a „Eului”, precizează că pînă la 3 ani acesta a parcurs trei etape: simţul eului corporal; simţul unei identităţi de sine continui ; respectul faţă de sine, mândria.
 În perioada preşcolarităţii aceste procese se perfecţionează adăugându-se alte două dimensiuni importante ce contribuie la sporirea individualităţii copilului: „extensia eului” şi „imaginea eului” (G. Allport, 1981, p. 181). Primul aspect este legat de simţul de proprietate, echivalează cu lărgirea sferei sale de cuprindere, copilul vorbind despre „fratele meu”, „mingea mea” etc.
 Autorul subliniază că putem înţelege cel mai bine personalitaitea cunoscând ce cuprinde Eul extins, „dar copilul mic are numai rudimentele unei asemenea extensiuni a Eului” (G. Allport, 198l, p. 131). Cel de-al doilea aspect se caracterizează printr-un început rudimentar de conştiinţă a copilului, care „ajunge să cunoască ce aşteaptă părinţii de la el şi să compare această aşteptare cu propriul său comportament”.
 Referitor la. apariţia conştiinţei morale a copilului, specialiştii sunt de acord că ea este strâns legată de imaginea de sine a acestuia. El îşi formează imaginea de sine prin preluarea ei de la părinţi, aşa încât în aceasta intră, de fapt, atitudinile, exigenţele, interdicţiile şi expectaţiile părinţilor. „Imaginile parentale interiorizate constituie pentru copil un mijloc de autocontrol care îi oferă siguranţă şi îi sporeşte independenţa” (G. Allport, 1981, p. 101). Cercetările lui J. Piaget cu privire la psihogeneza judecăţilor morale la copil disting faza eteronomă (copilul preia norme, reguli, interdicţii în mod neselectiv din anturaju1 imediat) şi faza autonomiei morale, ce corespund din punct de vedere genetic vârstei între 7 şi 12 ani. Este un stadiu al cooperării, în care respectul este reciproc, regulile şi normele morale fiind interiorizate şi
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 transformate în mobiluri interioare ale conduitelor, fiind implicat şi propriul sistem valoric în actul de apreciere, judecare a faptelor, situaţiilor. Piaget consideră că există un paralelism între constituirea conştiinţei logice şi a conştiinţei morale. Astfel, dacă în dezvoltarea gândirii există o perioadă de egocentrism şi apoi de realism, tot aşa şi în dezvoltarea timpurie a conştiinţei morale există faza comportamentului moral egocentric şi faza realismului moral.
 Ca şi J. Piaget, L. Kohlberg (după Ricks, 1978) este interesat de evoluţia şi formarea morală a copilului, evidenţiind trei niveluri de dezvoltare morală, ce cuprind şase stadii ale raţionamentului moral:
 Nivelul I — premoral (4 - 10 ani): • stadiul moralităţii ascultării; • stadiul moralităţii hedonismului instrumental naiv; Nivelul II — al moralităţii convenţionale (10 - 13 ani): • stadiul moralităţii bunelor relaţii; • stadiul moralităţii legii şi ordinii;
 Nivelul III al autonomiei morale sau interiorizării şi acceptării personale a principiilor morale (L. Iacob, 1994) include :
 • stadiul moralităţii contractuale şi acceptării democratice a legii; • stadiul moralităţii principiilor individuale de conduită.
 Cele şase stadii pot constitui indicatori ai procesului de interiorizare a judecăţilor morale şi a motivărilor acţiunii morale (A. Chircev, 1983). Se realizează astfel trecerea de la morala eteronomă a ascultării, ce vizează evitarea pedepsei, dezaprobării, blamului, la o morală a respectului reciproc şi la o morală autonomă, în care acceptarea normelor morale apare ca o formă de identificare cu grupul de referinţă. L. Iacob (1994) consideră că modelul propus de L. Kohlberg este valabil doar pentru o dimensiunea a moralităţii şi anume, judecata morală; el „nu se răsfrânge obligatoriu şi direct şi asupra conduitei morale” (p. 46).
 Prin urmare, în concepţia piagetiană preşcolaritatea corespunde celor două substadii ale etapei iniţiale: al „moralei ascultării” eteronome şi al „realismului moral”. Pe când în concepţia lui Kohlberg, preşcolaritatea se încadrează în primul nivel al dezvoltării morale. Respectarea normelor este mai mult rezultatul ascultării decât al cunoaşterii şi înţelegerii lor. Conformarea la normă se întemeiază pe afecţiune şi pe teamă. Deoarece sensul acţiunii educative este de la conduită spre conştiinţă, o atenţie deosebită trebuie acordată formulării cerinţelor şi urmăririi respectării lor în cadrul acţiunilor zilnice în vederea formării deprinderilor elementare de comportare. Acestea, treptat, prin stimulare din interior şi stabilizare, vor deveni trăsături pozitive de caracter ce intră tot în sfera conduitei morale.
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 Referitor la socializarea conduitei copilului, literatura de specialitate evidenţiază că acest proces se realizează în contextul social, prin amplificarea relaţiilor interpersonale, prin asimilarea şi interiorizarea treptată a cerinţelor, normelor, regulilor în cadrul familiei şi grădiniţei. Din perspectivă psihologică, socializarea este privită ca interiorizare a valorilor culturale, formare a atitudinilor şi a reprezentărilor sociale comune grupurilor. Un instrument important al socializării este limbajul, învăţarea lui facilitând stabilizarea relaţiilor sociale din ce în ce mai diferenţiate. Se consideră că o multitudine de factori influenţează socializarea copilului preşcolar:
 • Concepţiile filosofice, politice, religioase etc. la nivelul familiei şi al statului;
 • Personalitatea părinţilor şi a celorlalţi copii, temperamentul şi capacităţile lor cognitive;
 • Intervenţiile şi influenţele mediului; • Conflictele dintre copil şi adulţi (părinţi, educatori), pe de o parte şi
 între diversele “apartenenţe” ale copilului pe de altă parte. Sunt numeroase lucrările care subliniază importanţa interacţiunilor
 sociale implicate la mai multe niveluri ale construcţiei socializării: modul de comunicare, transmiterea cunoştinţelor, cooperarea şi confruntarea în rezolvarea problemelor, asimilarea unor concepte etc.
 În ceea ce priveşte achiziţia normelor şi valorilor, cele mai multe teorii vizează locul acordat, în procesul socializării, mecanismelor externe de control social şi mecanismelor interne de autocontrol ce înscriu socializarea într-un “proces de autoactualizare” (Grand dictionnaire Larousse, 1991).
 M. Zlate constată că evoluţia sociabilităţii poate fi evidenţiată prin modul în care preşcolarii realizează percepţia altora. Astfel, dacă în jurul vârstei de 3 ani, Altul este perceput ca o ameninţare, puţin înainte de 4 ani, Altul este perceput ca rival şi abia pe la 5 ani, Altul este perceput ca partener egal de activitate.
 Cooperarea este, după opinia specialiştilor, slab prefigurată, confuză la preşcolari, iar criteriile raţionamentului moral cuprind o doză mare de subiectivism, motivarea faptei morale realizându-se mai mult din perspectiva afectivă decât cognitivă.
 Practica educaţională a scos în evidenţă faptul că integrarea copiilor în activităţile obligatorii şi liber-creative, repartizarea şi încredinţarea unor „responsabilităţi sociale”, utilizarea echilibrată a aprobării şi dezaprobării stimulează mecanismul socializării conduitei copilului, dezvoltă autonomia acestuia, facilitează apariţia premiselor trăsăturilor caracteriale. Selectarea şi utilizarea unor strategii metodologice unitare, organizarea unor jocuri-exerciţii de imitare a vorbirii altuia, a unor gesturi, a mimicii şi pantomimicii, valorizarea pozitivă a modelelor de interacţiune contribuie, de asemenea, la
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 educarea sensibilităţii, a atitudinii lor faţă de sine şi faţă de alţii, la interiorizarea treptată a unor modele de conduită.
 Iată de ce, cunoaşterea profilului psihologic al vârstei preşcolare devine un etalon important nu numai pentru evaluarea nivelului de dezvoltare, pentru înţelegerea universului psihointelectual, socioafectiv şi comportamental, dar şi din perspectiva optimizării strategiilor practice de acţiune eficientă la această vârstă. 5. Dezvoltarea psihofizică a şcolarului mic (6/7-10/11 ani) Vârsta şcolară se constituie ca un stadiu nou, calitativ superior, bazat pe achiziţiile anterioare, pe experienţa cognitivă a copilului pe care o valorifică şi restructurează, în funcţie de noile dominante psihofizice şi noile solicitări ale mediului. Desprinzând aspectele esenţiale ale acestui stadiu, P. Osterrieth împrumută de la Gessel următoarea caracterizare: 6 ani - vârsta extremismului, a tensiunii, şi agitaţiei; 7 ani vârsta calmului, a preocupărilor interioare, a meditaţiei, în care apare pentru prima dată „interioritatea” una din trăsăturile dominante ale stadiului următor; 8 ani - „vârsta cosmopolită”, a expansiunii, a extravaganţei, a interesului universal; 9 ani - vârsta autocriticii, a autodeterminării; vârsta de 10 ani, cu echilibrul şi buna sa adaptare constituie pe drept cuvânt apogeul copilăriei... (1976, p.p. 114, 137). La rândul său, M. Debesse caracterizează vârsta şcolară ca „vârsta raţiunii”, „vârsta cunoaşterii”, „vârsta socială”.
 Literatura. de specialitate prezintă amplu problemele legate de adaptarea copilului la cerinţele şi programul activităţii şcolare, dificultăţile de adaptare generate de cauze psihofiziologice, şi socio-afective, intelectuale, etc. Sunt evidenţiate, de asemenea, diferenţele (de structură, ambianţă, funcţii, sistem de evaluare etc.) dintre mediul familial şi cel şcolar, dintre grădiniţă şi şcoală. Date semnificative au fost furnizate şi cu privire la necoincidenţa nivelurilor constituirii premiselor necesare pentru adaptarea la sarcinile şcolare cu momentul intrării formale (oficiale) în şcoală, precum şi cu privire la decalajul între polul social - obiectiv (legat de status şi rol) şi polul psihologic-subiectiv - dat de nivelul de pregătire internă pentru şcoală (P. Golu). Perioada de la şapte la doisprezece ani, afirma H. Wallon, este aceea în care obiectivitatea înlocuieşte sincretismul. Această trăsătură însoţeşte dinamica evoluţiei copilului, de la procesele senzorial-perceptive până la trăsăturile de personalitate. Este perioada în care continuă să se dezvolte toate formele de sensibilitate (vizuală, auditivă, tactilă, chinestezică etc.), precum şi toate formele complexe ale percepţiei : spaţiului, timpului, mişcării. Sub influenţa sistemului de solicitări determinat de activitatea şcolară, percepţia îşi diminuează caracterul sincretic, sporind în precizie, volum,. inteligibilitate.
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 Creşte acuitatea discriminativă faţă de componentele obiectului perceput; se formează schemele logice de interpretare ce intervin în analiza spaţiului şi timpului perceput. Acum trebuie realizate obiective importante ale învăţării perceptive, precum: dezvoltarea sensibilităţii şi a activităţii discriminative a analizatorilor; însuşirea unor criterii şi procedee de explorare, investigare a câmpului perceptiv (vizuală, tactilă, auditivă): ordinea de relevare a însuşirilor; formarea unor structuri perceptive, cum sunt cele corespunzătoare cifrelor, literelor, semnelor convenţionale. Astfel, pe această bază ca urmare a relaţiei strânse în care elevul o realizează cu activitatea, cu limbajul şi cu gândirea are loc trecerea treptată de la formele simple, spontane, superficiale ale percepţiei la cele complexe şi la observaţie. Cu toate acestea, în mica şcolaritate percepţiile spaţiale mai păstrează o notă de situativitate, iar aprecierea timpului mai înregistrează unele erori legate, mai ales, de subaprecierea duratei intervalelor scurte (P. Golu, 1992).
 Reprezentările suportă modificări importante atât sub raportul sferei şi conţinutului, cât şi în ceea ce priveşte modul lor de producere şi funcţionare. Astfel, are loc o creştere şi diversificare a fondului de reprezentări. De la caracterul difuz, contopit, nediferenţiat, nesistematizat reprezentările devin mai precise, mai clare, coerente, sistematice. Sub acţiunea învăţării şi prin intermediul funcţiei reglatorii a limbajului, devin posibile: evocarea cu mai multă uşurinţă a fondului de reprezentări existent; generarea de noi reprezentări, combinarea, înlănţuirea lor; sau, dimpotrivă, descompunerea acestora în componente cu care poate opera în contexte variate (desen, compunere, povestire).
 Prin transformarea şi recombinarea reprezentărilor sau a componentelor acestora pot fi create noi imagini, reprezentarea contribuind astfel la realizarea altor procese cognitive superioare, precum imaginaţia şi gândirea. Deoarece dezvoltarea capacităţii de reprezentare merge în direcţia creşterii elementului generalizator, demersul didactic trebuie să stimuleze capacitatea elevului de a evoca si dirija voluntar reprezentările sale în funcţie de sarcina de rezolvat, dată prin instrucţie verbală, sau de: scopul fixat prin limbaj interior.
 După opinia psihologilor, dezvoltarea intelectuală constituie, principalul salt calitativ al şcolarităţii mici, gândirea intuitivă cedând locul gândirii operatorii, procedeele intuitive, empirice ale preşcolarităţii fiind înlocuite cu construcţiile logice, mediate şi reversibile. Operaţiile mintale se formează prin interiorizarea‚ acţiunilor externe. Caracteristica principală a operaţiei logice este reversibilitatea, adică posibilitatea folosirii concomitente a sensului direct şi invers, a anticipării rezultatului, efectuării unor corecţii, toate acestea desfăşurându-se pe plan mintal.
 Psihologia genetică‚ (J. Piaget) a demonstrat că la această vârstă, copilul este capabil să. surprindă fenomene inaccesibile simţurilor, trecând dincolo de
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 aspecte1e concrete de mărime, formă, culoare etc., şi desprinzând ceea ce este identic, constant, permanent, invariabil în obiecte şi fenomene. Se formează astfel ideea de invarianţă, conservare a unor caracteristici (cantitate, greutate, volum), după cum urmează: la 7 - 8 ani copiii admit conservarea substanţei, către 9 ani recunosc conservarea greutăţii, iar la 11-12 ani, conservarea volumului.
 Operaţiile acestui stadiu sunt „concrete” deoarece deşi se desfăşoară pe plan mintal, ele se realizează asupra unor conţinuturi concrete, fiind legate încă de acţiunea obiectuală. Grupările de operaţii se perfecţionează prin generalizarea unor date furnizate de situaţii concrete, intuitive, ele prefigurând grupul operaţiilor formale, achiziţie a stadiului următor : „...toate aceste transformări solidare sunt, în realitate, expresia unui acelaşi act total, care este un act de decentrare completă, sau de conversiune integrală a gândirii…Ea nu mai porneşte dintr-un punct de vedere particular al subiectului, ci coordonează toate punctele de vedere distincte într-un sistem de reciprocităţi obiective” (J. Piaget, 1965, p.p. 185-186).
 Odată cu intrarea în şcoală şi învăţarea citirii şi scrierii, copilul dobândeşte „conştiinţa limbajului” (R. Vincent). Principala caracteristică a dezvoltării limbajului în învăţământul primar rezidă în faptul că limba devine un obiect de învăţământ, fiind însuşită în mod conştient, sistematic pe baze ştiinţifice sub toate aspectele sale importante fonetic, lexical, gramatical, sti1istic etc. Se dezvoltă atât limbajul oral, cât şi cel scris. acum formându-se capacitatea de citit şi scris. Însuşirea fondului principal de cuvinte, a. structurilor gramaticale, sporirea fluenţei şi expresivităţii etc., influenţează nu numai asupra perfecţionării conduitei verbale, ci şi asupra dezvoltării intelectuale, ştiut fiind faptul că limbajul reprezintă un “ax al S.P.U.” Tulburările de vorbire, care pot afecta profund conduita verbală a şcolarului mic, solicită din partea învăţătorului multă grijă, în funcţie de situaţie impunându-se fie o terapie educaţională, fie una psihomedicală.
 Şcolarul mic memorează mai ales, ceea ce se bazează pe percepţie, insistând asupra acelor elemente, însuşiri care îl impresionează mai mult. Se accentuează caracterul voluntar şi conştient al proceselor memoriei, dezvoltându-se astfel formele mediate, logice ale memoriei, precum şi volumul, trăinicia memorării. Deoarece productivitatea şi, în general, optimizarea memoriei, depinde atât de particularităţile materialului de memorat. de ambianţa în care acesta se desfăşoară, precum şi de trăsăturile psihofiziologice ale copilului, cadrele didactice vor apela frecvent la strategii cu sporite valenţe activ-participative. „Memoria nu poate fi disociată de operaţiile de gândire, de dezvoltarea inteligenţei. Pe măsură ce operaţiile logice se cristalizează, codul mnezic se aproprie de exigenţele gândirii” (I. Radu. 1974).
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 Referitor la dezvoltarea imaginaţiei şcolarului mic, unii autori consideră că pot fi distinse două stadii: unul iniţial. definitoriu pentru primele două clase (în care combinarea imaginilor se realizează mai mult spontan, fiind influenţată de elementele fantastice, inadecvate) şi cel de-al doilea, cu începere din clasa a III-a, în care combinatorica imaginativă capătă mai multă coerenţă şi dinamism.
 Particularităţile imaginaţiei şcolarului mic pot fi puse în evidenţă urmărind modul în care acesta fabulează, se identifică imaginativ cu rolurile primite în joc, reconstituie, pe plan mintal, conţinutul, succesiunea şi durata lor, realizează în. povestire, desene şi compuneri intenţiile sale creatoare.
 Intrarea în şcoală, trecerea la o nouă formă de activitate şi un nou status - rol (cel de elev) aduce restructurări importante în planul proceselor şi fenomenelor psihice cu rol reglator şi stimulativ în învăţare. Manifestările afective se diversifică şi se extind, desprinzându-se două tendinţe convergente: “una de expansiune, de ataşare faţă de alte persoane şi alta de preocupare faţă de sine” (I. Nicola, 1994, p. 91.). Această preocupare faţă de sine anticipează evoluţia ulterioară a “conştiinţei de sine”, a “eului care se priveşte pe sine”. Tendinţa „inferiorităţii” de care vorbeşte P. Osterrieth, se evidenţiază şi prin apariţia unei timidităţi care nu mai apare ca teamă de străini (precum în preşcolaritate), ci ca nevoie de a apăra intimitatea psihică împotriva incursiunilor altora, care probabil că ar găsi-o puerilă şi ar râde de ea” (1976, p. 132).
 Se dezvoltă emoţiile şi sentimentele intelectuale, morale, estetice: viaţa în grup, raporturile de cooperare, contribuind hotărâtor în dezvoltarea judecăţii morale la copil. Curiozitatea, trebuinţa de a afla, de a cunoaşte, de explorare şi documentare constituie premise ale stimulării, formării şi dezvoltării motivaţiei şcolare.
 Organizarea optimă a învăţării, pe temeiul dezideratelor informativ-formative ale învăţământului, contribuie la stimularea procesului de organizare a conduitei voluntare, comportamentul şcolarului mic fiind tot mai puternic impregnat cu „o notă de intenţionalitate şi planificare”. Voinţa influenţează mult desfăşurarea celorlalte procese psihice senzoriale, logice, afective. În ceea ce priveşte atenţia şcolarului mic, literatura de specialitate şi practica educaţională pun în evidenţă volumul redus, dificultăţile de concentrare, mobilitate si distributivitate. De aceea, educarea atenţiei acestuia trebuie să înceapă prin educarea formelor sale (involuntară, voluntară, postvoluntară) şi a însuşirilor ei. Aceasta se realizează prin dezvoltarea motivaţiei, educarea voinţei, formarea unor interese bogate, stabile, profunde, a unei atitudini active în procesul cunoaşterii, activarea, stimularea permanentă a gândirii şi implicarea acţională în activitate.
 „Vârsta de nouă ani reprezintă o cotitură: individul nu mai este un copil, însă nu este încă un adolescent”, afirma Gessel. Perioada de la 9 la 12 ani este
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 considerată de Paul Osterrieth ca ”maturitatea copilului”, caracterizată prin dezvoltarea dimensiunii interioare, a unui început de autonomie şi autodeterminare. „Departe de a fi numai făptura socială şi excesiv gregară descrisă de unii, copilul este... cineva care vrea să fie el însuşi, să aibă originalitatea sa proprie” (P. Osterrieth, p. 137).
 Statusul şi rolul de şcolar, noile împrejurări de viaţă influenţează puternic procesul formării personalităţii copilului, atât în ceea ce priveşte organizarea ei interioară, cât şi conduita sa externă. Astfel, se constată o creştere a gradului de coeziune a constructelor de personalitate, are loc organizarea şi integrarea lor superioară, într-un tot unitar.
 Este bine ştiut că temperamentul derivă dintr-un anumit tip de sistem nervos, el fiind o realitate psihologică grefată pe o realitate biologică, naturală. Temperamentul se modulează, căpătând anumite nuanţe emoţionale, suportă toate influenţele dezvoltării celorlalte componente superioare ale personalităţii şi dobândeşte o anumită factură psihologică (P. P. Neveanu, 1978).
 În şcolaritatea mică, copiii se disting printr-o mare diversitate temperamentală: întâlnim copii preponderent colerici sau flegmatici, preponderent sanguinici sau melancolici. Depistarea şi cunoaşterea portretelor temperamentale ale elevilor, a aspectelor pozitive şi a limitelor fiecăruia facilitează intervenţia avizată, diferenţiată, flexibilă a învăţătorului în vederea unor compensări temperamentale în cadru1 activităţii instructiv-educative.
 Psihologul Alain Lieury afirma că personalitatea nu este doar o chestiune de temperament, ci depinde de învăţarea socială, de ajustări (prin întărire şi observaţie) în funcţie de situaţii (1990, p. 195).
 Mica şcolaritate este perioada în care începe structurarea caracterului, organizarea trăsăturilor caracteriale, conturarea unor dominante; copilul fiind capabil să-şi dirijeze voluntar conduita, să-şi fixeze scopuri în mod autonom. Acum se pun bazele dimensiunii cognitiv-morale a caracterului. Câmpul interacţional se îmbogăţeşte şi se diversifică, acest stadiu fiind denumit şi „vârsta socială”. Totodată, cea de-a treia copilărie marchează o limitare a gustului pentru fantastic şi un mai bun control al manifestărilor afective, M. Debesse considerând această etapă „vârsta maturităţii infantile”. Se intensifică mecanismul socializării, se conturează sentimentele sociomorale, şcolarul mic manifestându-şi deplin trebuinţa de apartenenţă la grup, de prietenie şi cooperare. „Structurile interrelaţionale ce se constituite la nivelul grupului formează matricea de bază a socializării la această vârstă”, iar „coordonarea mecanismului cooperare-competiţie constituie una din preocupările principale ale dascălului” (I. Nicola, 1996, p. 109.)
 Principalele achiziţii ale şcolarităţii mici, sintetic prezentate, sub liniază rolul decisiv al procesului de învăţământ în dezvoltarea psihică cognitivă, afectivă, volitivă, relaţională a copilului. Unitatea şi convergenţa demersurilor
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 şcolii şi familiei în. acest sens constituie cerinţă de bază a complexului proces de modelare socioculturală a personalităţii şcolarului mic. 6. Caracterizarea creşterii şi dezvoltării psihice a preadoles-centului În dezvoltarea psihică a copilului de după 10 ani, U. Şchiopu (1981) diferenţiază trei stadii, după cum urmează :
 stadiul pubertăţii (de la 10 1a 14 ani), dominat de o intensă creştere, de accentuare a dimorfismului sexual cu largi rezonanţe în dezvoltarea psihică şi socială ;
 stadiul adolescentei (de la 14 la 18/20 ani), dominat le adaptarea la starea adultă, de câştigarea identităţii şi intelectualizarea pregnantă a conduitei;
 stadiul adolescenţei prelungite (de la 18/20 la 24/25 ani), stadiu dominat de integrarea socială şi profesională.
 La rândul său, stadiul pubertăţii cuprinde trei substadii şi anume : • etapa prepuberală (de la 10 la 12 ani); • . pubertatea propriu-zisă (momentul culminant al pubertăţii), de la 12
 la 14 ani; • momentul postpuberal, declanşat la puţin timp după atingerea
 punctului culminant al pubertăţii, el fiind un moment şi în acelaşi timp „puţin diferenţiabil. de momentul preadolescenţei”, ce se situează între 14 şi 16/18 ani (U. Şchiopu, E. Verza, 1981, p. 174).
 M. Debesse (1981) denumeşte această perioadă de evoluţie psihică drept „vârsta neliniştilor pubertare”. În opinia autorului, este perioada. neliniştilor atât pentru copil, cât şi pentru educator. Pentru. primul „neliniştea. apare ca un răsunet al transformărilor organice asupra vieţii sale mintale” (p. 83); la educator, sentimentul respectiv provine din pericolele pe care le percepe „în mod justificat sau nu, în jurul elevului său” şi din complexitate şi noile responsabilităţi privind „misiunea” sa. Marcând trecerea de la copilărie la adolescenţă, perioada pubertăţii este una de complexe transformări, de accelerare a ritmului creşterii, de maturizare sexuală, de dezvoltare a capacităţilor de cunoaştere. Particularităţile psihice ale preadolescenţei sunt determinate atât de maturizarea psihosomatică, precum şi de locul ocupat şi rolul jucat de puber în sistemul relaţiilor din cadrul familiei, şcolii, societăţii. Majoritatea lucrărilor de specialitate subliniază intensele transformări şi schimbări ce au loc pe plan fizic, psihic şi sociomoral. „Prima etapă a lunecării spre adolescenţă poate fi situată în jurul vârstei de 11 ani, atât pentru motivul că atunci se declanşează anumite transformări intelectuale şi fizice, cât şi pentru aceea că atunci ies la lumină o anumită nelinişte şi o anumită
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 agitaţie” (P. Osterrieth, 1976, p. 138). O analiză profundă a transformărilor fiziologice şi somatice şi a consecinţelor acestora în planul devenirii psihice realizează şi psihologul M Debesse (1981), care precizează că în această perioadă „evoluţia însăşi are ceva deconcertant. Intrarea în adolescenţă se face uneori mergând de-a-ndărătelea”. Ambivalenţa manifestărilor puberului, precum şi prezenţa în tabloul psihologic al acestui stadiu a unor trăsături ce ţin de mica şcolaritate cu altele ce prefigurează adolescenţa i-au determinat pe unii autori să considere pubertatea doar ca o simplă „verigă de legătură” între două stadii. Astfel, nevoia de relaţii interpersonale şi de grup alternează cu individualismul, noul egocentrism, tendinţa de izolare, de interiorizare, de refugiu în sine. Majoritatea autorilor sunt de acord că intensitatea şi ritmul schimbărilor ce se produc, consecinţele acestora în plan psihocomportamental variază de la un individ la altul, fiind dependente, de asemenea, şi de condiţiile de mediu şi activitate. Psihologul român P. Golu (1985) consideră pubertatea ca pe un stadiu de sine stătător al dezvoltării ontogenetice, cu particularităţi proprii, specifice. Ea se caracterizează prin apariţia unor nevoi noi, specifice acestei vârste, precum: nevoia de cunoaştere, de afecţiune, de relaţii şi de grup, de distracţii şi de culturalizare, de independenţă şi de auto-determinare, de împlinire. Maturizarea generală se exprimă şi în planul capacităţilor de cunoaştere: se amplifică şi devin şi mai fine sensibilitatea tactilă, vizuală, cromatică, auditivă, se dezvoltă percepţiile şi spiritul de observaţie. Referitor la dezvoltarea reprezentărilor, specialiştii apreciază că în perioada dintre 10/11 şi 14/15 ani are loc aproape o „convertire explozivă a cunoaşterii în scheme, simboluri şi reprezentări” (U. Şchiopu, V. Piscoi, 1989, p. 214). Se dezvoltă operativitatea specifică a gândirii, fenomen pus în evidenţă de utilizarea a numeroşi algoritmi în domeniile tuturor disciplinelor. Gândirea logică se realizează „prin conştientizarea operativităţii gândirii asupra realului”. Astfel, în jurul vârstei de doisprezece ani se finalizează stadiul operaţiilor concrete. Are loc, după J. Piaget, o reorganizare a structurilor operatorii şi o ierarhizare a lor, constituindu-se treptat mecanismele de coordonare logică şi matematică: „...peste gândirea concretă se suprapune o gândire formală, care se susţine pe sine...” (Paul Osterrieth, 1976, p. 140). Această gândire este eliberată de „incidentele concrete”, face posibilă desfăşurarea operaţiilor logice prin care preadolescentul analizează şi compară ansamblul elementelor, alternativelor, posibilităţilor, face predicţii. Cea mai importantă construcţie intelectuală a acestui stadiu este raţionamentul ipotetico-deductiv, care facilitează trecerea de la operarea asupra realului la operarea asupra posibilului, şcolarul mijlociu fiind capabil să opereze cu concepte, judecăţi, raţionamente. Saltul de la operaţiile concrete la cele formale nu se realizează brusc, ci treptat, astfel că în adolescenţă
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 gândirea formală şi reflexivă va funcţiona deplin. Achiziţiile şi transformările semnificative din domeniul gândirii determină, totodată, creşterea atribuţiilor acesteia privind orientarea, conducerea şi valorificarea celorlalte procese psihice: senzoriale-perceptive, memorie, imaginaţie, limbaj etc. Referitor la afectivitatea preadolescentului, unii autori au considerat că între 10 - 12/13 ani copilul tece printr-o fază de sensibilitate scăzută, trăirile afective fiind mai bine controlate, manifestându-se astfel o „stabilitate a stării de spirit”. Alţii, dimpotrivă, asociază pubertatea cu „vârsta neliniştilor”, caracterizată prin instabilitate emotivă, hipersensibilitate, prin apariţia manifestărilor de tact şi pudoare, de noi temeri şi anxietăţi, înregistrându-se frecvente conflicte şi chiar perioade de „criză”. Este stadiul apariţiei şi dezvoltării unor sentimente intelectuale, morale, estetice. Din „obiect” al afecţiunii altora, puberul devine subiect ce „împarte” afecţiune altora, în cadrul grupului realizându-se importante transformări din punct de vedere moral. Cucerirea treptată a autonomiei şi creşterea capacităţii de autocontrol, de conformare a comportamentului unor exigenţe, şi norme interiorizate prin imitaţie şi identificare, au drept consecinţă sporirea gradului de autodeterminare şi coerenţă psihocomportamentală. În acest sens, J. Piaget a evidenţiat „paralelismul dintre evoluţia logicii şi a voinţei care apare în aceeaşi epocă pentru a introduce mai multă coerenţă în gândire şi acţiune”. Urmărirea cu perseverenţă a scopurilor, efortului depus pentru conformarea regulii morale, instrumentarea psihică de a lua decizii imprimă o mai pronunţată, coerenţă, stabilitate, unitate şi continuitate comportamentului. „Nevoia de multiplicare a relaţiilor interpersonale şi nevoia de grup” constituie altă caracteristică a acestui stadiu, denumit de R. Cousinet „vârsta de graţie socială”, la care individul trăieşte în simbioză cu grupul mai profund decât în oricare altă perioadă a vieţii”; acum „viaţa socială atinge maximum de intensitate” (P. Osterrieth, 1976, p. 141). Cunoaşterea optimă a profilului psihologic al puberului de către educatori, cooperarea cu familia acestuia şi adoptarea unor strategii educaţionale adecvate atât sub raport individual, cât şi psihosocial favorizează traversarea normală a acestei perioade. „O atitudine comprehensivă este la acest moment mai necesară ca oricând şi ea implică, în acelaşi timp bunăvoinţă şi fermitate” (M. Debesse, 1970, p. 96). 7. Caracterizarea creşterii şi dezvoltării psihice a adolescentului Vârsta adolescenţei este foarte controversată, psihologii şi pedagogii considerând-o: „vârsta ingrată”, „vârsta marilor elanuri”, „vârsta de aur” „vârsta crizelor, anxietăţii, nesiguranţei, insatisfacţiei” tec. Ea reprezintă cea mai complexă etapă a dezvoltării fiinţei umane, etapă a conturării
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 individualităţii şi a începutului de stabi1izare a personalităţii, ce marchează încheierea copilăriei şi trecerea spre stadiul vârstei adulte. Fără a ne propune o analiză detaliată a acestei etape, trebuie să menţionăm că divergenţa părerilor începe chiar de 1a delimitarea cronologică a perioadei adolescenţei. Astfel, M. Debesse (1970; 1981), consideră că adolescenţa se întinde de la 12 la, 18/20 ani şi cuprinde: adolescenţa pubertară (12-16 ani), în care domină transformările organice şi adolescenţa juvenilă (16-21)), în care trec pe primul plan achiziţiile sociale şi culturale. Gesell vorbeşte de perioada de la 10-16 ani (1973). Şt. Zisulescu situează preadolescenţa între 11-15 ani şi adolescenţa propriuzisă de la 15/16 ani la 19/20 ani; U. Şchiopu, P. Golu ş.a. delimitează adolescenţa între 14/15 ani –18/19 ani. A. Cosmovici şi M. Caluschi constată că „preadolescenţa ar începe la 11/12 ani şi ar dura până 1a 14/15 ani, iar adolescenţa ar fi perioada dintre 15/16 ani şi 18/19 ani” (1985, p. 47). Se poate observa că limitele cronologice şi etapizarea pe cicluri de dezvoltare diferă, neexistând criterii precise care să ofere o clasificare unanim acceptată. Adolescenţa se caracterizează prin lărgirea orizontului cunoaşterii şi utilizarea intensivă a potenţialului intelectual; nevoia de a şti a şcolarului mic, convertită în nevoia de creaţie a preadolescentului, ia forma creaţiei cu valoare socială în acest stadiu al adolescenţei. Adâncirea şi specializarea operaţiilor formale, dezvoltarea gândirii cauzale, a posibilităţilor de utilizare a raţionamentului ipotetico-deductiv fac ca adolescenţa să fie în esenţă „vârsta sistemelor abstracte şi a teoriilor” (I. Nicola, 1996). Adolescenţa, ca perioadă de intensă participare intelectuală şi creativitate socială, consolidează inteligenţa formală şi structurile gândirii logico formale, ajungându-se în jurul vârstei de 20 ani la conturarea construcţiei intelectuale, dincolo de care nu mai intervine un alt stadiu de dezvoltare. Procesul de „instrumentalizare psihică” a adolescentului cuprinde nu doar planul gândirii, ci şi al memoriei, imaginaţiei, limbajului, afectivităţii (P. Golu, 1995). Maturizării intelectuale şi afective i se adaugă maturizarea socială, adolescentul depăşind crizele de identitate, nutrind dorinţa de schimbare a modelelor anterioare prin care recepta solicitările, informaţiile mediului şi formula răspunsuri acestora. „Orientarea spre schimbare poate avea o dublă motivaţie şi o dublă finalitate: nevoia de echilibru, de integrare armonioasă în lumea adulţilor şi tentaţia originalităţii...”(A. Neculau‚1987). Perioadă a „primelor iubiri”, a izolării şi a reveriei, dar şi a independenţei şi a afirmării de sine, adolescenţa generează o diversitate de trăiri afective, orientate bipolar pozitiv, prin perseverenţă şi iniţiative personale şi negativ, prin opoziţie şi renunţare. Aceste manifestări au fost considerate de psihologi ca exprimând o „criză de originalitate”. Astfel, Jean Rousselet (1969) descrie trei conduite ale adolescenţei:
 • conduita revoltei;
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 • conduita închiderii în sine; • conduita exaltării şi afirmării. Este bine ştiut faptul că multe cercetări psihologice au căutat să
 demonstreze caracterul „universal” al ‚crizei adolescenţei” ca o trăsătură exclusivă a acestui stadiu de evoluţie ontogenetică. Maurice Debesse considera că evidenţierea adolescenţei ca o perioadă de criză este şi un rezultat al deosebirilor existente între diferite concepţii, şcoli psihologice.
 Cercetările de antropologie realizate de M. Mead, B. Malinowski, R.Benedict au evidenţiat rolul modelelor socio-culturale oferite, al condiţiilor şi valorilor specifice mediului social în maturizarea fizică, psihică şi socială a copilului. A. Neculau (1983) prezintă o schemă de interpretare a drumului urmat de adolescent în căutarea formulei proprii de realizare:
 • „individualizarea”, ca tendinţă spre sine (autocunoaştere, identitate); • „socializarea”, ca tendinţă spre alţii (cunoaşterea altora); • „personalizarea”, ca revenire la afirmarea individualizării, dar prin
 integrarea şi depăşirea condiţiei iniţiale, printr-o sinteză şi preluare a modelelor întâlnite”.
 Toate acestea evidenţiază faptul că adolescenţa constituie stadiul unei intense socializări a individului, ea însemnând „o pendulare între închiderea în sine şi cufundarea într-un elan comunitar” (A. Neculau, p. 47). În procesul formării şi dezvoltării personalităţii adolescenţa îndeplineşte două funcţii: funcţia de adaptare la mediu, aceasta fiind „punctul de împlinire natural (şi normală a evoluţiei) şi funcţia de depăşire, ca sursă de progres moral şi spiritual (M. Debesse, p. 95). P. Golu adaugă şi funcţia de definire a personalităţii, „căci numai definindu-se pe sine ca personalitate, adolescentul se va putea adapta la mediu, se va putea autodepăşi”.
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 II. STRUCTURA ŞI DINAMICA PERSONALITĂŢII
 1. Conceptul de personalitate
 Conceptul de personalitate implică atât existenţa omenească sub raport
 substanţial, spiritual, cât şi ansamblul de valori produse istoric de omenire, însuşite de om, realizate în prezent şi proiectate în viitor. Ideea de personalitate are profunde rădăcini în istoria vieţii sociale şi culturale a unui popor. De aceea, pentru a-i preciza esenţa este necesar ca personalitatea să fie raportată la contextul concret-istoric şi specific al vieţii sociale. Participând la acţiunea socială, în conştiinţa individului se interiorizează viaţa întregii societăţi, împrejurările concrete care concură la formarea şi afirmarea omului.
 Corespunzător acestui fapt, personalitatea poate fi înţeleasă şi interpretată la nivelul a trei tipuri de caracteristici şi anume :
 a) caracteristici generale (universale), proprii tuturor indivizilor ce aparţin speciei umane sub raport biopsihosocial (de exemplu trebuinţe, temperament, aptitudini, aspiraţii, caracter, valori etc.) ;
 b) caracteristici tipologice (particulare), valabile numai pentru anumite grupuri sau categorii de indivizi. Acestea se formează sub influenţa unor condiţii social-istorice tipice, particulare, cum ar fi: apartenenţa individului la o anumită clasă, comunitate culturală, la un grup profesional etc. Condiţii prin care oamenii din acelaşi cadru social se aseamănă din punct de vedere al trăsăturilor interne de personalitate (atitudini, convingeri, sentimente, obiceiuri, stereotipuri, mentalităţi);
 c) caracteristici individuale (singulare), ce definesc omul ca entitate unică, indisociabilă, originală şi irepetabilă sub raport biopsihosocial. Dar trăsăturile individuale de personalitate nu pot fi însă înţelese şi explicate corect decât pe baza cunoaşterii ştiinţifice a celor tipice şi mai ales a celor generale. În privinţa naturii conţinutului acestor trei categorii de trăsături trebuie precizat caracterul lor bio-psiho-social, iar personalitatea omului trebuie considerată ca o unitate bio-psiho-socio-culturală şi istorică, afirmă Paul Popescu Neveanu. Trăsăturile de personalitate nu sunt doar atribute ale individului, ci ale individului ca produs al societăţii şi culturii epocii sale. A urmări istoric ideea de personalitate înseamnă de fapt să fie examinat felul cum a fost şi este înţeles omul, întâi ca individ, individualitate, apoi ca persoană şi personaj şi în fine ca personalitate .
 Individul (lat. „individuum”) desemnează generic forţa biologică, entitatea indivizibilă şi unică a fiinţei în ceea ce are ea specific, respectiv fiinţarea organismului, viaţa lui. Individualitatea exprimă caracteristicile psihofizice şi fiziologice unice, irepetabile ale individului concret, care dispune de mecanisme proprii de adaptare plastică la mediu şi prin care se
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 deosebeşte de ceilalţi. Persoana desemnează individul uman aşa cum apare el în ochii altora, cum este perceput de alţii în relaţiile interumane, psihosociale. Este o construcţie preluată din mediul social şi în special din rolul profesional al individului (persoană civilă, juridică, didactică, morală etc.). Personajul exprimă atitudinile şi conduitele persoanei impuse de rolurile sociale jucate, de status-urile sociale, publice, impuse sau acordate de societate. Personalitatea este o sinteză bio-psiho-social-istorică şi culturală, defineşte complexitatea omului ca întreg, exprimă unitatea bio-psiho-socială a omului ca purtător al funcţiilor epistemice, pragmatice şi axiologice.
 După P. P. Neveanu, menţionăm că, sub raport istoric, termenul de personalitate a fost folosit de G. Jung. Primul sens etimologic al cuvântului persoană derivă din grecescul „ prosopon” (faţă) şi latinescul „persona” („mască”, „costumaţie”), prin care actorii teatrului antic întruchipau sau simbolizau pe cineva pe scenă. Al doilea sens, obţinut prin extensiune, se referea la rolul îndeplinit în teatru sau viaţă, la funcţiile pe care şi le asumă cineva. Cel de-al treilea sens desemnează însăşi individualitatea (corporală şi psihică) a celui care îndeplineşte rolul. Cel de-al patrulea sens adaugă conceptului o notă valorică, referindu-se la ce fel de om este, ce rang are etc. Din aceste patru semnificaţii originare, în decursul istoriei au căpătat o pondere mai mare al doilea şi al patrulea sens, respectiv, persoana desemnând rolul social şi exprimând o valoare.
 Realizarea personalităţii nu poate fi deci concepută în afara socialului care-şi pune amprenta asupra modelării şi dezvoltării plenare a individului uman. Cota personalităţii este dată de eficienţa acţiunii subiectului, a nivelului cunoaşterii şi comunicării interumane, a gradului de racordare la normele şi valorile socioculturale. Persoana desemnează rolul social jucat de om, iar personalitatea exprimă nota valorică a omului. Pentru omul modern, arată P. P. Neveanu, personalitatea implică două condiţii: a) a fi recunoscut ca valoare, ca individualitate care aduce o contribuţie de preţ la viaţa societăţii şi b) a avea conştiinţa că personal reprezintă ceva valoros. Mai sunt şi alte condiţii: omul să devină conştient nu doar de existenţa sa unitară, ci şi de specificitatea sa; să încerce să impună activ ceea ce are el personal, specific etc. Aşadar, conştiinţa şi forţa eului sunt condiţii interne ale dezvoltării omului ca subiect activ şi original, deci ca personalitate.
 2. Modele de abordare a personalităţii
 Asupra naturii şi esenţei umane s-au emis numeroase idei, opinii, s-au format diverse modele şi teorii, mai mult sau mai puţin adecvate. Cauza pentru care omul este om, adică personalitate, nu poate fi găsită nici în organizarea corporală, nici în spirit, ci în faptul că omul este în acelaşi timp: a) produs al istoriei ; b) membru al societăţii şi c) creator al istoriei. Cauza
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 principală a tuturor acestor determinări este, desigur, existenţa socială. Esenţa omului rezidă în ansamblul relaţiilor sociale, ea nefiind o abstracţie inerentă individului izolat. L. Seve demonstrează că „la baza psihologiei personalităţii este analiza muncii sociale”, iar esenţa social-obiectivă a omului transcende graniţa eului, a subiectivităţii închisă în sine. În consecinţă, arată P. P. Neveanu, caracteristica definitorie a personalităţii este nivelul de activism sau capacitatea de intervenţie creatoare şi eficientă în ordinea lumii înconjurătoare, ceea ce implică relaţiile subiectului cu mediul natural şi îndeosebi cu cel social.
 Personalitatea este acel sistem al invarianţilor informaţionali, operaţionali, energetici şi valorici care condiţionează trecerea omului din planul simplei adaptări şi coechilibrări cu mediul, în planul activităţii transformatoare prin acţiuni, procedee şi metode elaborate social-istoric. Personalitatea nu este doar un ansamblu de relaţii sociale, deşi aceasta este esenţial pentru om, ci şi un subiect activ care transformă aceste relaţii şi împrejurări sociale. Personalitatea umană nu este şi nu se poate defini doar ca produsul zestrei ereditare biologice, cât mai ales ca produsul achiziţiilor social-istorice, ale moştenirii socio-culturale şi cerinţelor vieţii sociale. Personalitatea se formează şi se dezvoltă prin socializare, enculturaţie, educaţie, activitate socială, muncă, învăţare, creaţie etc.
 Omul nu numai că se formează în contextul relaţiilor sociale, dar există şi se manifestă ca atare într-un sistem de relaţii, fiind purtătorul şi agentul acestora. Din această perspectivă, personalitatea nu este altceva decât produsul şi sistemul de interrelaţii umane specifice. Relaţiile interumane constituie fundamentul social al personalităţii, influenţându-i major structurile interne şi performanţele sale. În acelaşi timp însă, personalitatea este, creatoare de interrelaţii şi promotoare de relaţii interpersonale în contextul socio-cultural.
 Din acest punct de vedere, semnificativă este interpretarea şi înţelegerea personalităţii prin intermediul noţiunilor de status şi rol. Aceste concepte permit analizarea personalităţii nu doar ca un ansamblu de relaţii sociale, ci şi ca un factor activ care transformă aceste relaţii interpersonale (de cunoaştere, comunicare, afective, educative etc.). Omul trebuie înţeles, abordat simultan din perspectivă substanţială şi situaţională (J. Stoetzel), ca sistem atât „închis”, cât şi ca sistem „deschis”, ca unitate dinamică relaţională dintre individ şi mediu (R. Linton).
 Personalitatea, ca unul din conceptele integratoare, sistemice, desemnează individualitatea umană în unitatea structurată şi ierarhizată a trăsăturilor psihofizice şi manifestărilor comportamentale. Aceste structuri ale sistemului de personalitate, formate biopsihosocial, permit omului atât realizarea adaptării în mediul său de viaţă, cât şi transformarea prin activitatea sa, a relaţiilor şi împrejurărilor sociale la un nivel axiologic, calitativ superior.
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 Altfel spus, personalitatea este o sinteză biopsihosocială şi cultural-istorică individualizată şi ierarhizată. Este un sistem hipercomplex care se caracterizează prin unitate, integralitate, structuralitate, dinamicitate şi interacţionalitate. Toate studiile asupra personalităţii, realizate în ultimele decenii, propun modele de abordare şi interpretare despre structuri bine articulate, despre trăsături organizate ierarhic şi aflate în interacţiune specifică, funcţională. Noţiuni ca cele de individualitate, unitate, distincţie (P. Janet), organizare dinamică (G. Allport), organism, ansamblu integrat (J. Nuttin) sau totalitate (R. Meilli), servesc pentru a sugera ideea de organizare unică a fiecărei personalităţi. La noi, V. Pavelcu tinde „spre un model de structură a personalităţii”, iar P. P. Neveanu identifică următoarele caracteristici ale trăsăturilor de personalitate: sunt formaţiuni sintetice, dispun de relativă stabilitate, sunt generalizate, sunt esenţiale şi dispun de o relativă plasticitate. Dar cunoaşterea personalităţii presupune nu doar identificarea trăsăturilor dominante, ci şi descifrarea relaţiilor dintre ele şi dintre grupările pe care le pot constitui, deoarece componentele personalităţii sunt structuri intercorelate ale unui întreg indivizibil. În plan psihologic „elementele” ar fi, după M. Golu şi A. Dicu, procesele, funcţiile şi însuşirile psihice, iar „întregul” personalitatea.
 Teoriile personalităţii, preocupate de explicarea miracolului pe care-l reprezintă întregul, unicul, nerepetabilul, au ignorat uneori sau au minimalizat importanţa unor factori exteriori persoanei, precum contextul psihosocial, ambianţa culturală în continuă schimbare, capacitatea de învăţare socială stimulată de mediu etc. Echipamentul informaţional al omului, contextul socio-cultural în care acesta s-a format, mentalităţile, aspiraţiile, credinţele ce i-au marcat anii de început, au stat mai puţin în atenţia psihologilor care au studiat personalitatea. Astfel, climatul, stilul educativ al familiei, tot ceea ce alcătuieşte pattern-ul cultural al familiei au o importanţă hotărâtoare pentru personalitatea viitorului adult.
 Teoria personalităţii trebuie să răspundă la trei întrebări fundamentale: 1) ce fel de om este individul? (însuşirile persoanei şi relaţiile dintre acestea); 2) cum a devenit ceea ce este (influenţa mediului, educaţiei, istoria individului) şi 3) de ce a evoluat astfel (care au fost condiţiile concrete în care s-a dezvoltat, motivele unui anumit tip de comportament etc.). Pe lângă factorii determinanţi interiori (psihofizici) ai personalităţii, factorii determinanţi exteriori sunt la fel de importanţi. După Skinner, nu persoana influenţează asupra mediului, ci mediul influenţează asupra individului, obligându-l să-şi organizeze într-un anumit fel psihocomportamentul. În acest sens, „psihologia umanistă” (întemeietori Maslow, Rogers, Buhler) şi-a propus să cunoască omul aşa cum se prezintă în existenţa diurnă privind: viaţa sa personală şi relaţională; setul de valori (demnitate, realizare de sine, etc.); modul de îmbogăţire a experienţei şi potenţelor sale; responsabilitate
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 personală şi socială; autoconducere şi împlinire în construirea personalităţii etc.
 După teoriile idiografice şi nomotetice, personalitatea este abordată ca o unitate sintetică de însuşiri, structuri, trăsături sau factori (Allport, Cattell, Eysenek, Guilford etc.), existând exclusiv în individ. Ca „emanaţie” a trăsăturilor sale, personalitatea nu poate fi cunoscută direct, ci mijlocit, prin „convertirea” acestei structuri constante în comportamentul manifest şi deducerea ei din acesta. S-a dezvoltat un alt punct de vedere după care personalitatea este o construcţie psiho(socială), „esenţa” sa putând fi identificată în cadrul procesului interacţional, relaţional ce are loc între indivizi. Deci, specificul personalităţii trebuia căutat nu prin înregistrarea unui număr cât mai mare de trăsături, reunite într-o sinteză unică pentru fiecare individ, ci în modul în care omul interacţionează cu ceilalţi. După teoria constructivistă, trăsăturile de personalitate trebuie considerate drept concepte categoriale (Hampson). Ele nu sunt entităţi corespunzătoare lumii reale, ci categorii semantice, etichetări pentru anumite atribute ale personalităţii şi comportamentului omului. În loc să spun „x” „se pripeşte”, „bruschează”, „jigneşte”, spun că individul respectiv este „impulsiv” (desemnez categorial), comunicând celorlalţi sinteza modului său de a întreţine relaţii şi interacţiuni. Rezultă că personalitatea, din perspectiva acestor teorii, este construită din comportamentele subiectului şi din semnificaţia atribuită acestora, atât de ceilalţi cât şi de individul însuşi.
 Mai întâi individul furnizează materia primă – comportamentul –din care este construită personalitatea. Dar aceste diferenţe individuale, condiţionate biologic, nu sunt suficiente pentru a înţelege personalitatea, ci trebuie să fie sesizate, recunoscute de ceilalţi, şi încărcate cu semnificaţie socială. Pentru a putea deveni personalitate individul uman trebuie să-şi asume anumite roluri şi status-uri sociale, trebuie să fie recunoscut ca personalitate de societate. Eul propriu se construieşte confruntând imaginile celorlalţi despre sine, manifestate prin rolurile jucate, status-urile atribuite, asumate în viaţa socială, realizate în funcţie de aşteptările celorlalţi. Mentalităţile, nivelul cultural, mediul de formare creează o „grilă de lectură”, un „construct personal” (G. Kelly), potrivit unui model ideal, cu care evaluăm pe ceilalţi şi prin retroacţiune ne autoevaluăm. Construim personalitatea altora în funcţie de „teoria”, concepţia, imaginea noastră, luată din mediul social relaţional despre semnificaţia pe care o acordăm comportamentelor şi rolurilor sociale ale individului, pierzând din vedere tocmai personalitatea. Ori, în personalitatea integrală a omului, semnificaţie au nu atât însuşirile, structurile, „configuraţiile de trăsături”, cât mai ales ansamblul, sistemul personalităţii şi modul particular de integrare comportamentală a acestora.
 În consecinţă, afirmă P. P. Neveanu, pentru a se obţine tabloul cât mai real al personalităţii nu trebuie să se apeleze la structuri interne, considerate
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 precumpănitor biologice şi nici numai la valorile sociale, la tipologii culturale, mai apropiate de adevăr, dar îndepărtate de concretul trăsăturilor individuale. El susţine tratarea personalităţii ca un sistem biopsihosocial maximal - emergent, deci foloseşte un concept tridimensional, care stă la baza abordării personalităţii în psihologia contemporană. În ambele cazuri, slaba abordare a psihologicului a făcut ca personalitatea – problemă centrală a psihologiei – să fie „extrateritorializată” în raport cu procesele psihice şi comportamentale, aflate în interacţiune. Ori, personalitatea nu este exterioară activităţilor psihocomportamentale ale omului, ci, dimpotrivă, reprezintă nucleul acestora, este premisă şi rezultantă a tuturor conduitelor biopsihosociale.
 Omul se naşte ca un „candidat la umanitate” (H. Piéron) şi se constituie ca personalitate prin modelarea sa după relaţiile şi comportamentele sociale, prin interiorizarea acţiunilor şi valorilor socio-umane. O dată cu aceasta nu numai că socioculturalul îşi asumă esenţialitatea, dar se definitivează şi strategia genetică în explicarea personalităţii ca un model integrativ centrat sociocultural, ca un sistem hipercomplex în continuă devenire. Constituirea personalităţii este determinată social, esenţa omului este introdusă din afară înăuntru, evident pe fondul potenţialului uman ereditar, nefiind o simplă extrapolare, copie a individului. Personalitatea nu este nici un simplu produs duplicat al modelelor sociale, ca în structuralism. Considerând rolul fundamental al activităţii în geneza structurilor de personalitate, se recunoaşte personalitatea omului nu numai ca un produs social-istoric, ci şi ca un agent, creator al istoriei. Cu alte cuvinte, subiectul fiind pe diverse căi şi în diferite moduri dependent de împrejurări concrete, este capabil de implicări în activitate şi relaţii sociale. Prin însăşi logica acestui determinism polimorf, personalitatea se construieşte ca un factor tot mai activ, ca un sistem dotat cu autoreglaj superior şi cu remarcabile posibilităţi de emergenţă, în care determinarea trece progresiv în autodeterminare, cu finalităţi de creaţie, libertate etc.
 Caracteristica fundamentală a personalităţii umane este nivelul de activism (după P. P. Neveanu ), iar gradientul de personalitate este evaluat de societate şi de eu în termenii activismului, ai intervenţiei pregnante şi creatoare în ambianţă. Dar, pentru ca subiectul să ajungă la o relativă autonomie şi la manifestări originale este necesar ca dimensiunile socioculturale să se metamorfozeze, prin asimilare – acomodare, în fapte şi trăsături psihice.
 Vedem, aşadar, că prin natura (originea), conţinutul şi funcţiile sale, personalitatea este social-istorică, culturală, iar modul de realizare şi existenţă al personalităţii este psihologic, ţine de structuri mentale şi comportamente individuale. Şi atunci, problema ar fi: legile personalităţii sunt sociale sau psihice? Desigur, nu se pot formula opţiuni unilaterale în condiţiile în care omul este mai degrabă un punct de întâlnire, de intersecţie, decât o barieră
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 despărţitoare, între natural şi cultural. De aceea, considerând caracterul de sistem al personalităţii, va trebui să ţinem seama de nivelurile la care se plasează raporturile necesare şi anume biopsihic (ca în cazul temperamentului), psihologic (de exemplu al conştiinţei individuale) şi psihosocial (status, rol, valori sociale).
 Pentru acţiunile educative, cunoaşterea şi luarea în considerare a legilor psihologice ale genezei şi structurării personalităţii are o însemnătate centrală. Numai ţinându-se seama de condiţia umană, programele sociale, educaţionale de edificare a personalităţii pot transforma posibilitatea în realitate cu o evoluţie în numeroase variante concrete, individuale.
 Omul concret implică o anume dotaţie nativă, o experienţă unică, o angrenare în complexe şi diverse relaţii sociale şi acţiuni. În consecinţă, sistemul personalităţii prezintă în prim plan diversitatea ce se impune până la limita singularităţii şi irepetabilităţii fiecărei persoane individuale. Dacă personalitatea înseamnă în primul rând „unitate în diversitate” (referire la integrarea a diverse procese şi trăsături), înseamnă şi conformarea la un model uman general, universal. Personalitatea nu poate fi redusă numai la deosebirile psihice individuale, la variaţiile de aptitudini şi atitudini în cadrul diverselor activităţi, cum s-a considerat uneori în psihologia diferenţială care a transformat personalitatea într-un fel de rest, după J. C. Filloux (1965). Ori, personalitatea este o realitate general-umană, dispunând de structuri şi legi generice. Chiar dacă genericul se obţine prin abstracţiune din variantele concrete, singulare, clasificate în niveluri tipologice, el reprezintă un model real ce se identifică, se regăseşte în fiecare om. Aşadar, personalitatea este o totalitate emergentă, un sistem de însuşiri psihice, caracteristice pentru om în genere şi pentru fiecare subiect în speţă. Este totalitatea sistemelor dinamice ce determină o adaptare unică, un ansamblu de deprinderi ce permit previziuni asupra comportamentului în cauză (după P. P. Neveanu).
 H. Eysenck consideră deosebit de utilă evidenţierea criteriilor după care sistemul de personalitate se delimitează. Pornindu-se de la reacţii variabile, se trece, prin aglutinarea şi stabilizarea acestora la deprinderi, pentru ca reunirea şi convergenţa lor să dea o trăsătură propriu-zisă de personalitate. Apoi, mai multe trăsături grupate, conducând la un factor de grup, iar la nivel superior să se realizeze integrarea într-un tip (extravert-introvert). Exprimat spaţial, modelul personalităţii are o înfăţişare globală de piramidă înălţată pe terenul comportamentelor şi actelor variabile, dar definite la niveluri succesive, prin diferite gradiente de integrare, generalitate, stabilitate şi constanţă. Factorul de personalitate este un invariant cu o anumită frecvenţă de exprimare în comportament (P. P. Neveanu). G. Allport susţine că trăsăturile ( cardinale, centrale şi secundare) sunt dispuse ierarhic, iar acele trăsături ce se dovedesc a fi dominante definesc profilurile individuale, pentru că la fiecare subiect sunt anumite trăsături ce alcătuiesc grupul dominant.
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 Interesul major pentru problematica psihologică a personalităţii a condus la formularea mai multor teorii şi modele asupra ei, care urmăresc să identifice un cadru specific de referinţă şi un fundament unic al întregii construcţii. Acest element de bază este considerat a fi un fond energetic instinctual, inconştient (modelul psihanalitic – S. Freud, A. Adler, C. Jung, E. Fromm ş.a.), o relaţie dată, ereditară (teoria bioconstituţională – Sheldon), o motivaţie organică sau psihosocială integratoare (teoria hormistă – Mc. Dougall, teoria organismică – K. Goldstein, teoria personalistă – C. Rogers), fie relaţia tensională dintre scopuri şi mijloace, aspiraţii şi posibilităţi (teoria câmpului – K. Lewin), fie integrarea socioculturală a individului (A. Kardiner, R. Linton, M. Mead). Teoriile personalităţii pot fi grupate în statice şi dinamice, moniste şi pluraliste. Teoriile moniste tind spre unificarea maximă a explicaţiei sistemului psihic, a personalităţii (teoria freudistă). Teoriile pluraliste, merg pe linia acceptării a numeroase tendinţe, trebuinţe, atitudini şi aptitudini ca factori explicativi de natură (la ambele orientări teoretice) biologică, fiziologică psihologică şi socioculturală. Din prima categorie face parte teoria psihanalitică a lui S. Freud care explică psihicul iniţial printr-o singură instanţă (inconştientul), apoi prin trei: Sinele (aproximativ domeniul instinctelor, al pulsiunilor plăcerii şi morţii, al inconştientului); Eul (organizarea proceselor mentale, în mare parte conştiente dar şi preconştiente); Supraeul (mandatarul normelor social-morale, instanţa care impune cenzura impulsurilor fundamentale, barându-le calea spre conştiinţă). Atât Eul cât şi Supraeul provin din diferenţieri ale Sinelui. Abordarea psihanalitică este un model explicativ conceput însă izolat de contextul fiziologic şi de structura socială. La celălalt pol găsim numeroşi autori, care, bazându-se pe analiza factorială (G. Allport, R. Cattell, H. Eysenck,) ajung să explice personalitatea printr-un număr mare de tendinţe şi trăsături.
 Modelul trăsăturilor abordează personalitatea ca „o constelaţie de trăsături” (Guilford). O trăsătură psihică este o însuşire sau particularitate relativ stabilă a unei persoane sau a unui proces psihic. Pe plan comportamental, o trăsătură se exprimă în predispoziţia de a răspunde în acelaşi fel la o varietate de stimuli. De exemplu, timiditatea, agresivitatea, sinceritatea etc. reprezintă moduri relativ stabile de comportare ale unei persoane în situaţii noi, în raport cu ceilalţi, ce includ deprinderi şi obişnuinţe de conduită, răspunsuri specifice etc.
 În psihologie, se utilizează procesul de abstractizare prin care putem trece de la variabilitatea situaţională a conduitei la trăsături psihice şi apoi la personalitate. Procesul de abstractizare poate fi redat grafic astfel (vezi I. Radu, 1991, p. 309):
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 Nivelul habitudinilor Nivelul răspunsurilor specifice
 Fig. 1. Demersul abstracţiei clasificatorii
 Nivelul de „start” este al răspunsurilor comportamentale specifice: deprinderi şi obişnuinţe de conduită care sunt apoi reunite, grupate în trăsături psihice. În procesul de abstractizare şi regrupare continuă, intervine apoi noţiunea de tip psihologic (tipologie) care constituie un cadru de clasificare mai larg, având la bază grupaje de trăsături. Tipul este un concept de generalitate medie, situat între concretul-singular şi generalul-abstract. Pornind de la sesizarea intuitivă a unor fapte sau relaţii semnificative şi schiţarea unui cadru de clasificare provizoriu, urmează studiul cantitativ (cu metodele statistice) pentru a fi evidenţiate asocierile sau corelaţiile statistic semnificative. Se ajunge astfel la aproximarea unei configuraţii / stucturi, care nu mai reprezintă o simplă însumare de trăsături, ci un grupaj unitar, „o îmbinare calitativ specifică”. Astfel, modelul trăsăturilor se întregeşte cu unul de tip structural; în psihologie întâlnim multitudinea tipologiilor temperamentale: morfologice, bioconstituţionale, psihologice. De exemplu, H. Eysenck elaborează un model tridimensional, structurat ierarhic, punând în legătură factorul intraversiune-extraversiune cu factorul instabilitate emoţională (nevrotism), apoi şi cu cel de psihotism. El concepe personalitatea ca „sumă de modeluri de comportare, actuală sau potenţială, a organismului [...] determinate de ereditate şi mediu”. Personalitatea se naşte şi se dezvoltă prin interacţiunea proceselor cognitive, conative, afective şi somatice, care se structurează şi se integrează pe patru niveluri: a) inferior, format din reacţii accidentale; b) al răspunsurilor habituale, al deprinderilor obişnuite şi relativ stabile; c) al trăsăturilor simple şi de grup cu grad ridicat de constanţă, d) nivelul de tip general, integrarea trăsăturilor (factorilor) într-un complex grupal: intravertit-extravertit. La el apare evidentă încercarea unei sinteze a trăsăturilor de personalitate, structurată ierarhic şi explicată în mod general.
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 Pentru înţelegerea structurii globale a personalităţii, arată P. P. Neveanu, este important să se ţină seama de principiile integrării şi ale ierarhiei, deoarece sunt trăsături generale, care le integrează pe cele particulare, după cum sunt trăsături subordonate şi altele supraordonate. În acest sens, G. Allport a elaborat un model ierarhic al sistemului de personalitate, în care identifică una-două trăsături cardinale sau calităţi „stăpâne”, dominante şi caracteristice pentru subiect. Urmează apoi un număr restrâns de trăsături centrale (10-20) care se exprimă pregnant în conduită, după care un noian de trăsături secundare (mii), la care, P. P. Neveanu adaugă şi trăsăturile latente, discrete, de fond. Totodată, trebuie considerat faptul că ierarhia trăsăturilor variază de la un individ la altul, ceea ce la unul este dominant la altul putând fi subordonat şi nesemnificativ. Din faptul că sistemul de personalitate este subordonat macrosistemului social, nu rezultă că individualitatea este un simplu derivat de serie al socialului. Fiind parte integrantă a societăţii, aparţinând relaţiilor sociale, omul totuşi nu se depersonalizează prin aceasta. Dimpotrivă, prin integrarea socială se dezvoltă personalitatea omului cu o natură (origine) social-istorică, cu o structură şi funcţionalitate psihică particulară, şi cu o individualitate unică, originală. Abordată sub raport psihologic, personalitatea a fost definită de către G. Allport ca o unitate a sistemelor dinamice prin care se efectuează o adaptare originală, iar de către R. Cattell ca un sistem al deprinderilor proprii subiectului, care permit o previziune asupra comportamentelor acestuia.
 Modelul factorial situează în centru noţiunea de factor, iar strategia aplicată este numită factorială. Informaţia pe care se sprijină această strategie este obţinută în urma aplicării testelor, aprecierilor prin notă, punctaje, evaluarea produselor activităţii etc. Întreg demersul constă în a reduce diversitatea rezultatelor brute la anumiţi factori comuni sau specifici. De exemplu, putem explica reuşita şcolară ca rezultat al interacţiunii factorilor de ordin intelectual (inteligenţă, aptitudini), cu factorii non-intelectuali (motivaţie, atitudini) şi cu factorii socio-educaţionali (competenţele educatorului, strategiile de predare-învăţare-evaluare). La fel putem explica performanţa cognitivă, inteligenţa, numărul de factori fiind mai mic decât ansamblul de cifre, date, rezultate brute de la început. Se aplică apoi calculul de corelaţie şi analiză factorială, iar informaţia obţinută (tot sub formă numerică) este interpretată psihologic. Constatăm că cele două modele de abordare a personalităţii au anumite note comune dar şi particularităţi individuale ce le diferenţiază.
 Modelul celor cinci mari factori de personalitate numit „Big Five” este rezultatul cercetărilor de dată recentă şi întruneşte acordul majorităţii specialiştilor domeniului. Aceşti factori bipolari ai personalităţii sunt în ordine: extraversiune (polul pozitiv - vorbăreţ, sociabil, îndrăzneţ şi polul negativ – rezervat, tăcut, singuratic); agreabilitate (polul pozitiv – cooperant,
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 plăcut, politicos şi polul negativ – suspicios, neprietenos, rece); conştiinciozitate (pozitiv – organizat, sistematic, responsabil şi negativ – dezordonat, iresponsabil, nepăsător ); stabilitate emoţională (pozitiv – stăpânit, calm, lipsit de invidie şi negativ – anxios, nervos, tensionat); intelect (polul pozitiv – creativ, inteligent, imaginativ şi polul negativ – conformist, critic, banal). Modelul Big Five derivă din cercetările de psiho-lingvistică de tip lexical având la bază ipoteza că cele mai importante diferenţe individuale, dar şi relevante sub aspect social, vor fi cu predilecţie encodate în limbajul oamenilor. În acelaşi timp, cu cât sunt mai proeminente aceste diferenţe individuale cu atât este mai probabil ca ele să fie exprimate prin sensul sau înţelesul unui singur cuvânt (John, Angleitner & Ostendorf, 1988). De asemenea, cei 5 factori au fost identificaţi prin procedura analizei factoriale aplicată asupra datelor obţinute din autoevaluare şi evaluare a unor eşantioane reprezentative de subiecţi de naţionalităţi, limbi, sexe şi vârste diferite. Astăzi modelul Big Five are un număr impresionant de aderenţi în rândul cercetătorilor, fiind utilizat pe scară largă în cunoaşterea, descrierea, caracterizarea, explicarea şi înţelegerea personalităţii fiinţelor umane (copii, elevi, adolescenţi, studenţi, adulţi).
 Modelul umanist al personalităţii studiază omul real, concret implicat cu întreaga sa fiinţă în viaţa socială şi personală. Procesele, funcţiile şi capacităţile psihice ale omului nu există în sine, separate, desprinse de om, de situaţiile în care acţionează. De asemenea, cel care iniţiază, proiectează, desfăşoară activitatea este omul. Reorientarea către om, către uman capătă tot mai mult teren în psihologie; s-a constituit chiar o orientare psihologică nouă numită „psihologia umanistă” ca o reacţie împotriva behaviorismului şi psihanalizei, taxate ca incapabile să studieze şi să soluţioneze problematica reală, concretă a omului contemporan. Contribuţii deosebite în dezvoltarea psihologiei umaniste au avut A. Maslow, C. Rogers, A. Combs, Max Pages, A. de Peretti. În centul psihologiei umaniste este situat omul şi problematica sa umană, viaţa sa personală şi relaţională, ipostazele devenirii şi autoconstrucţiei omului şi experienţei sale, atitudinea activă a omului faţă de propria sa existenţă; aceasta pentru a cunoaşte şi înţelege mai bine omul, dar şi pentru a-l instrumenta cu mijloace specifice de acţiune.
 Astfel, Maslow îşi prezenta punctul său de vedere în 43 de afirmaţii, postulate din care reţinem:
 • fiecare individ se naşte cu o anume natură interioară; • aceasta este formată şi influenţată de experienţe, gânduri, trăiri
 inconştiente, dar nu este dominată de aceste forţe; • indivizii îşi controlează cea mai mare parte a propriului
 comportament; • copiilor trebuie să li se ofere posibilitatea de a lua cât mai multe
 decizii privind propria lor dezvoltare;
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 • părinţii şi educatorii trebuie să-i ajute să facă alegeri înţelepte ş.a.”Lăsaţi copiii să crească”.
 Carl Rogers a dezvoltat o nouă tehnică psihoterapeutică centrată nu pe psihoterapeut (ca în psihanaliză), ci pe client, pe pacient numită tehnica non-directivă. Rolul principal în terapie trebuie să-l aibă pacientul, iar terapeutul trebuie să manifeste o atitudine caldă, pozitivă, de acceptare. Activând şi ca profesor, C. Rogers a aplicat câteva din principiile sale terapeutice şi în educaţie, lansând ideea educaţiei centrate pe elev, în care educatorii, profesorii trebuie să creeze pentru elevi un climat cald, pozitiv, de acceptare de sine. Profesorul trebuie să fie mai mult un facilitator al procesului de învăţare, scopul final fiind de a-l pregăti pe elev să înveţe singur, fără ajutorul celor din jur.
 Aceleaşi idei despre calităţile educatorului şi natura procesului educativ le dezvoltă şi A. Combs – „educatorul ca facilitator şi asistent al copilului”.
 3. Structura personalităţii. Unitatea şi dinamica trăsăturilor
 3.1. Temperamentul
 În abordarea problematicii temperamentului există mai multă concordanţă între autori, cel puţin într-o privinţă: strânsa legătură a acestui grup de însuşiri cu proprietăţile biologice ale persoanei, în special legătura temperamentului cu sistemul nervos şi cel al glandelor endocrine (prin urmare, temperamentul este într-o mare măsură, expresia unui sistem de însuşiri congenitale).
 Sistem dinamico-energetic al personalităţii, temperamentul, bazându-se pe tipul de activitate nervoasă superioară, asigură acesteia energia necesară, echilibrul şi mobilitatea proceselor nervoase de excitaţie şi inhibiţie, punându-şi amprenta pe întreaga viaţă bio-psihică şi comportamentală a omului.
 Literatura psihologică descrie patru portrete temperamentale de bază: a) Colericul este o persoană foarte emotivă, irascibilă, năvalnică, îşi
 stăpâneşte greu stările afective. Oscilează între entuziasm şi temeritate, stare de abandon, decepţie. Sunt oameni neliniştiţi, predispuşi spre violenţă, extravertiţi, orientaţi spre prezent şi viitor.
 b) Flegmaticul este contrariul colericului: imperturbabil, lent şi neobişnuit de calm. Dispune de un fel de răbdare naturală şi de aceea, prin educaţie, atinge performanţe în perseverenţă voluntară, meticulozitate, temeinicie în munca de lungă durată. Introvertiţi, puţin comunicativi, orientaţi mai mult spre trecut.
 c) Sangvinicul seamănă cu colericul prin faptul că este o persoană mobilă, vioaie, expresivă, dar viaţa sa afectivă este mai puţin intensă, fiind un om echilibrat.
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 d) Melancolicul seamănă la prima vedere cu flegmaticul. Ca şi acesta, melancolicul este lent şi inexpresiv. În schimb are o viaţă agitată, vădeşte un tonus scăzut şi reduse disponibilităţi energetice de unde, pe de o parte, sensibilitatea, emotivitatea deosebită, iar pe de altă parte, înclinarea spre depresiune în condiţii de solicitări crescute.
 Cele patru temperamente au câteva caracteristici comune : ♦ sunt înnăscute (fiind dependente de tipul de ANS) şi deci stabile,
 menţinăndu-se în linii mari pe tot parcursul vieţii; ♦ sunt relativ educabile, în sensul că pot fi, într-o anumită măsură,
 modelate, influenţate prin mijloace educaţionale; ♦ sunt rareori în stare pură, existând mai ales în diferite amestecuri sau
 nuanţe temperamentale; ♦ sunt neutre din punct de vedere valoric, ceea ce însemnă că nici un
 temperament nu este mai bun decât un altul. O explicaţie stiinţifică a tipurilor de temperament a oferit I. P. Pavlov. El
 pune în evidenţă trei insuşiri fundamentale ale sistemului nervos: ♦ forţa sau energia, manifestându-se prin rezistenţa sistemului nervos
 la solicitări intense; ♦ echilibrul existent între excitaţie şi inhibiţie; ♦ mobilitatea proceselor nervoase ce se înlocuiesc cu mai multă sau
 mai puţină uşurinţă în diferite situaţii. În felul acesta baza fiziologică a tipurilor de temperament ar fi următoarea: melancolicul are sistem nervos slab; colericul - puternic şi neechilibrat, sangvinicul - puternic, echilibrat şi mobil, iar flegmaticul - puternic, echilibrat, inert. În ceea ce priveşte temperamentele, trebuie de asemenea să menţionăm faptul că acestea sunt nespecifice în sensul că ele nu implică anumite valori şi deci nu sunt susceptibile de a fi apreciate din punct de vedere moral, estetic, intelectual. Nu se poate vorbi de temperamente bune sau rele şi nici despre superioritatea unui tip de temperament asupra altuia. Temperamentele îndeplinesc un rol major şi în relaţiile dintre oameni şi în gruparea lor, ca şi în raporturile educative. Educatorii trebuie să se orienteze asupra temperamentelor elevilor pentru că pe terenul fiecărui temperament formarea unor sisteme de lucru sau trăsături de caracter se produc diferit. În raport cu fiecare obiectiv educaţional, fiecare temperament prezintă avantaje şi dezavantaje. Spre exemplu, este mai dificil să formezi spiritul de iniţiativă şi acţiune la un melancolic decât la un coleric care dispune de energia interioară necesară. Temperamentul poate fi diagnosticat prin diferite metode:
 • observarea modului cum învaţă şi se comportă elevii; cum vorbesc şi cum se mişcă;
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 • studierea emotivităţii şi expresivităţii, a capacităţii de muncă şi de rezistenţă;
 • studierea modului în care se integrează în clasa de elevi; • cum se acomodează în situaţii noi. De asemenea, prin: metoda biografică, chestionare şi teste de
 personalitate. Educatorul trebuie să supună observaţiei întreaga comportare a elevului, desprinzând ceea ce este tipic, reprezentativ pentru fiecare elev, şi să-şi regleze ansamblul de metode şi strategii în raport de aceste particularităţi.
 3.2. Aptitudinile Aptitudinile reprezintă componenta executivă a personalităţii, latura instrumental-operatională. Aptitudinile sunt sisteme operaţionale superior dezvoltate, care mijlocesc performanţe supramedii în activitate. Orice însuşire sau proces psihic privit sub unghiul eficienţei devine aptitudine. Noţiunea de aptitudine a apărut în procesul comparării performanţelor obţinute de diferite persoane într-o anumită activitate. Unii psihologi consideră necesară relevarea distincţiei dintre „aptitudine” şi „capacitate”, ultima constând în posibilitatea actuală efectivă pe care o are o anumită persoană de a înfăptui o anumită activitate, în timp ce aptitudinea este doar o condiţie a formării uneia sau mai multor capacităţi. De exemplu, (în urma aplicării unui test) se constată direct şi imediat nivelul unei anumite capacităţi, dar dacă ea are la bază o aptitudine mai bine sau mai slab dezvoltată este mai greu de precizat. De aceea, trebuie aplicate mai multe probe şi trebuie cunoscută experienţa anterioară a individului. În mod obişnuit fiecare om are aproape toate aptitudinile, dar nivelul de dezvoltare a uneia sau alteia diferă mult de la o persoană la alta. Experienţa arată, de asemenea, că una şi aceeasi aptitudine poate constitui o premisă a reuşitei în activităţi diferite. Spre exemplu, dexteritatea manuală şi a degetelor este implicată şi în ansamblarea pieselor în industria electronică dar si în chirurgie etc. O aptitudine izolată nu poate să asigure singură succesul într-o activitate; importantă este combinarea aptitudinilor, care permite compensarea unor insuşiri deficitare prin altele. Talentul este o combinare specifică de aptitudini care asigura posibilitatea unei execuţii superioare într-o activitate complexă. El este atributul unei minoritaţi. O aptitudine este un element al talentului, ea poate figura ca o componentă a unor variate talente: o memorie bine dezvoltată o găsim şi în talentul unui actor, dar şi al unui profesor sau al unui medic. Aptitudinile sunt clasificate după mai multe criterii:
 1. după natura proceselor psihice implicate în activitate : • aptitudini senzoriale (de acuitate vizuală, auditivă etc.);
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 • aptitudini psihomotorii (dexteritate manuală, coordonarea oculo-motorie etc.);
 • aptitudini intelectuale (inteligenţă, aptitudini matematice etc.); • aptitudini fizice (forţa fizică, memorie chinestezică etc.)
 2. după gradul de specializare: • aptitudini generale, implicate în numeroase domenii de activitate
 (inteligenţa, aptitudinea şcolară etc.); • aptitudini speciale sau aptitudini profesionale, implicate în
 anumite activităţi, în anumite profesiuni. O altă clasificare împarte aptitudinile în simple şi complexe. Aptitudinile simple se sprijină pe un tip omogen de operare sau
 funcţionare. Astfel de aptitudini simple sunt toate proprietaţile sensibilităţii de tipul acuităţii vizuale, tactile, olfactive, de vedere în spaţiu şi orientare în timp, simţul ritmului; proprietăţi ale memoriei, cum ar fi volumul, trăinicia şi reproducerea; calităţile atenţiei, cum sunt concentrarea si distributivitatea.
 Aptitudinile complexe se situează la un nivel mai înalt. La o primă privire ele apar ca o reuniune de aptitudini elementare, simple. Spre exemplu, aptitudinea şcolară are o structură complexă, fiind bazată pe spirit de observaţie dezvoltat, capacitatea de a memora logic şi cu rapiditate, atenţie concentrată, gândire, imaginaţie constructivă, elemente care facilitează adaptarea elevilor la sarcinile şcolare, obţinând un randament sporit. Aptitudinea şcolară se formează în procesul învăţării prin exersarea inteligenţei generale în cadrul studierii diferitelor obiecte de învăţământ.
 Pornind de la aptitudinile complexe, intervine şi o a doua linie de divizare a aptitudinilor: speciale şi generale, prin care sunt denumite aptitudinile ce mijlocesc eficienţa într-un anumit domeniu sau în diverse domenii, aptitudini descrise şi în prima clasificare.
 O atenţie specială a cercetării ştiinţifice a constituit-o problematica inteligenţei umane. Inteligenţa ca aptitudine generală contribuie la formarea celor mai variate capacităţi şi la adaptarea cognitivă a individului la situaţii noi. Prezentă în toate procesele de cunoaştere, inteligenţa se manifestă în special în formarea şi evoluţia gândirii. Nivelul inteligenţei se constată din facilitarea învăţării, a gradului înţelegerii şi rezolvării de probleme noi.
 Aptitudinile sunt întotdeauna un rezultat al dezvoltării, un “aliaj” între elementul înnăscut şi cel dobândit prin experienţă în sens larg. Reiese că patrimoniul genetic constituie numai una din sursele varianţei interindividuale, cealaltă sursă fiind mediul, educaţia informală şi formală. Dihotomia ereditate / mediu în determinarea aptitudinilor este doar o aproximaţie a lucrurilor. Încercările de a stabili cote pentru ereditar şi dobândit sunt neconcludente, întrucât construcţiile ulterioare nu sunt legate numai de zestrea ereditară latentă, ci şi de condiţiile activităţii şi cerinţele socio-culturale. Este posibil ca potenţialul ereditar să nu fie valorizat şi
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 valorificat decât parţial, după cum este posibil ca acest potenţial să fie depăşit şi compensat.
 Aşadar, aptitudinile se dezvoltă prin activitate, învăţare şi antrenament. Ceea ce trebuie să stea în atenţia educatorului trebuie să fie activitatea, învăţarea şi antrenamentul, perfecţionarea în directia înclinaţiilor personale, dar şi a celorlalte componente sau laturi ale existenţei psihosociale.
 3.3. Caracterul
 Ca formaţiune relaţională a personalităţii, „responsabilă” de felul în care oamenii interacţionează unii cu alţii în cadrul societăţii, caracterul a fost definit în multe feluri. Cel mai ades ca o „pecete” sau „amprentă” ce se imprimă în comportament, ca un mod de a fi a omului, ca o structură psihică complexă, prin intermediul căreia se filtrează cerinţele externe şi în funcţie de care se elaborează reacţiile de răspuns. Întrucât caracterul exprimă valoarea morală personală a omului, a mai fost denumit şi profilul psihomoral al acesteia, evaluat, în principal, după criterii de unitate, consistenţă şi stabilitate.
 Caracterul este o structură complexă de atitudini, motive şi însuşiri care pune în lumină conţinutul reacţiilor persoanei, ce urmăreşte ea, ce va face într-o anumită situaţie. Constituie trăsături de caracter, însuşiri ca: onestitatea, modestia, spiritul colectiv, solicitudinea, simţul de răspundere, sârguinţa etc., care figurează şi în limbajul curent.
 Caracterul implică numeroase şi variate atitudini faţă de realitate. O atitudine este o dispoziţie subiectivă a persoanei de a reacţiona pozitiv sau negativ faţă de anumite situaţii, persoane ori faţă de o simplă afirmaţie. În mod obişnuit se descrie un caracter prin trei atitudini fundamentale: atitudinea faţă de ceilalţi, atitudinea faţă de muncă şi atitudinea faţă de sine. Totuşi observarea unei atitudini nu ne clarifică suficient asupra intenţiilor, aspiraţilor unei persoane, pentru că aceeaşi atitudine poate avea la bază motive foarte diferite.
 De aceea caracterul trebuie definit şi prin motive, prin mobilurile urmărite de o persoană. Este important să se cunoască dacă elevul este dominat de motive inferioare (vizând satisfacţii de ordin biologic, material, foloase directe personale) sau superioare (urmărind valori morale, intelectuale sau estetice).
 În formarea caracterului sunt implicate şi trăsăturile de temperament, inclusiv tipul de sistem nervos. Echilibrul proceselor nervoase, precum şi forţa lor se răsfrâng în relaţiile interpersonale, în uşurinţa sau greutatea adaptării la situaţiile mereu noi ale vieţii. Stapânirea de sine se poate grefa mai uşor pe un fond de echilibru al proceselor nervoase; forţa acestora îsi pune amprenta asupra unor trăsături ca fermitatea, rezistenţa; inerţia proceselor nervoase favorizează tendinţe spre rutină, „stereotipizare”.
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 Atitudinile stabilizate devin trăsături de caracter iar suportul lor îl constituie deprinderile şi obişnuinţele coordonate de voinţă.
 Nu există un sistem de trăsături unanim acceptate, cu ajutorul căruia să putem descrie comportamentul cuiva. Numărul de trăsături, ca şi descrierea lor, variază de la un autor la altul. Propunem o listă de trăsături fundamentale de caracter demne de reţinut şi de dezvoltat în procesul de învăţământ:
 • conştiinta de sine - de care se leagă strâns şi nivelul de aspiraţie al persoanei (pâna la ce treaptă socială sau profesională vrea să ajungă;
 • conştiinţa morală - simţul răspunderii în raport cu care apreciază conduita sa şi a altora;
 • capacitatea de infrânare, de inhibiţie; • perseverenţa; • curajul; • tendinţa spre dominanţă sau spre supunere; • prudenţa opusă imprudenţei (prudentă este persoana care deliberează
 înainte de a acţiona); • pregnanţa sau integrarea a caracterului se referă la gradul de
 unitate al vieţii psihice. Este cunoscută diferenţa dintre persoanele cu caracter ferm despre care
 ştim că întotdeauna vor acţiona într-un anumit fel (fie pozitiv sau negativ) şi altele oscilante, oferindu-ne tabloul unei conduite pline de contraste şi surprize.
 Spre deosebire de trăsăturile de temperament, înnăscute, trăsăturile de caracter sunt dobândite sub influenţa modelelor culturale de comportament şi a sistemelelor de valori pe care le propune şi le impune societatea. Totuşi, temperamentul îşi pune amprenta pe modul în care trăsăturile de caracter se exprimă în comportament.
 Principalele particularităţi structurale, a căror cunoaştere este necesară pentru o bună definire a profilului caracterial al unei persoane, sunt :
 unitatea caracterului – se referă la stabilitatea lui în faţa schimbării continue a situaţiilor;
 expresivitatea – se referă la nota specifică pe care i-o imprimă trăsăturile dominante;
 originalitatea – se referă la coerenţa lăuntrică ce rezulta din modul unic de armonizare a trăsăturilor cardinale cu cele principale şi secundare;
 bogaţia – este dată de multitudinea relaţiilor pe care persoana le stabileşte cu semenii;
 statornicia – este deteminată de valoarea morală a trăsăturilor şi atitudinilor ce compun caracterul;
 plasticitatea – caracterul nu este un sistem rigid, osificat, el fiind capabil de a evolua, a se restructura;
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 tăria de caracter – este dată de forţa cu care sistemul caracterial îşi apără unicitatea, reacţionând la tendinţele distructive a căror sursă principală o constituie situaţiile neobişnuite, extreme.
 Dezvoltarea aspectelor atitudinale şi a trăsăturilor de caracter se constituie într-un obiectiv prioritar al şcolii. Rolul educaţiei, al relaţiilor sociale în care copilul a fost angrenat în primii ani ai vieţii sale este unul hotărâtor.
 Un rol important în formarea atitudinilor şi trăsăturilor de caracter îl au modelele oferite de mediu, de persoanele semnificative pentru copii (părinţi, educatori). Impulsul imitaţiei este binecunoscut la copii şi tineri. El se află iniţial la baza învăţării sociale, fiind vorba în practică de un proces de învăţare prin observarea conduitei altuia şi preluarea comportamentului socialmente recompensat, aprobat. În preluarea modelului primează statusul persoanei care „oferă”. Alegerea sau făurirea unui model - tendinţă prezentă încă la adolescenţi - implică dorinţa de a fi asemenea modelului. În consecinţă, adolescentul ia asupra sa standardele de conduită, dobândind o anumită autonomie faţă de recompensele şi pedepsele dinafară. Preluarea şi interiorizarea acestui model devine astfel formativă.
 Literatura psihopedagogică destinată formării şi dezvoltării caracterului remarcă faptul că metodele ce pot fi utilizate diferă considerabil de cele aplicabile în învăţarea deprinderilor intelectuale şi a noţiunilor.
 În formarea caracterului este necesar să se utilizeze, în afara comunicării de tip persuasiv, metode directe şi unele metode indirecte.
 Metodele indirecte au la bază, în mod frecvent, mecanismele învăţării sociale, ale sugestiei bazate pe comunicare interpersonală, intergrupală, pe imitaţie, pe identificare, pe exemple, pe modelare. Acest tip de metode se remarcă prin explorarea valenţelor formative ale grupului, ale relaţiilor interindividuale pe care grupul (şcolar, familial, comunitar) le presupune.
 Metodele directe includ utilizarea pedepselor şi recompenselor. Modificarea comportamentelor prin sistemul de recompense şi pedepse are ca bază teoretică mecanismul condiţionării operante studiat de Thorndike, Tolman, reprezentanţi ai şcolii comportamentaliste.
 Aceştia au demonstrat experimental faptul că dacă un anume comportament este în mod consecvent urmat de recompensă, comportamentul are o mai mare probabilitate să se producă din nou. Acest fenomen este cunoscut ca „lege a efectului”, care exprimă că acele comportamente ce sunt urmate de consecinţe pozitive vor avea tendinţa de a fi repetate, iar comportamentele urmate de consecinţe negative se vor manifesta cu o frecvenţă mai mică. Pedeapsa descrie şi situaţia în care comportamentul descreşte atunci când nu este recompensat. Omisiunea recompensei aşteptate, utilizată sistematic şi constant, poate avea efect contrar asupra comportamentului elevilor.
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 Dacă în cazul copiilor mici de 4-10 ani, cercetările au demonstrat rolul important al recompenselor materiale în reproducerea unor comportamente dezirabile, după 12 ani întărirea, aprobarea verbală, de tipul „e bine!”, „e frumos!” este cu mult mai eficientă.
 Cercetările efectuate de O.H. Mowrer au evidenţiat nu numai rolul pedepselor şi recompenselor în modificarea comportamentului ci şi importanţa deosebită a momentului în care acestea sunt aplicate. De exemplu, dacă un elev se angajează într-un comportament neadecvat ce conduce la o recompensă imediată mică, dar la o pedeapsă ulterioară mare, răsplata deşi mică poate fi suficientă pentru menţinerea comportamentului respectiv. Cu alte cuvinte, comportamentul cel mai apropiat în timp de recompensă este învăţat cel mai bine. Ca alternativă, o pedepasă imediată mică poate duce la abandonarea unui anumit gen de comportament, chiar dacă acesta ar conduce pe termen lung la o recompensă considerabilă.
 Recompensa şi pedeapsa pot fi aplicate în maniere diferite şi în grade diverse. În măsura în care plăcerea studiului, satisfacerea curiozităţii, sentimentul datoriei împlinite se vor transforma în autoîntăriri eficiente (recompense interne) ale comportamentului valorizat pedagogic şi social, se poate spune că educaţia a condus elevul pe drumul autoîmplinirii personalităţii sale.
 O altă metodă directă de formare a unor trăsături de caracter constă în învăţarea formală a moralităţii. În cadrul acestui tip de învăţare două tehnici au fost dezvoltate şi folosite în mod ocazional în situaţiile şcolare din S.U.A., şi anume:
 1) Clarificarea valorilor şi promovarea judecăţilor morale. Scopul tehnicii „clarificării valorilor” nu este neapărat acela de a forma un set de valori morale ci de a încuraja o examinare şi o înţelegere a valorilor pe care cineva le deţine.
 2) O a doua tehnică are la bază modelul lui Kohlberg al judecăţii morale. Tehnica include prezentarea de dileme morale, crearea unor conflicte cognitive şi tinde să mărească abilitatea oamenilor în a privi situaţiile cu scopul de a-i învăţa că ideile morale implică numeroase puncte de vedere pe care ei trebuie să le cântărească în mod simultan (R. Feldman). Aceste două tehnici pot fi preluate critic şi introduse în practica şcolii româneşti pentru a li se valorifica şi recunoaşte valenţele lor formative.
 4. Perspective noi în abordarea structurii personalităţii
 În vederea depăşirii orientărilor ce concep personalitatea ca o simplă însumare de însuşiri psihice (factori, trăsături), mulţi autori se orientează către o abordare sistemică a personalităţii în scopul evidenţierii caracterului hipercomplex, dinamic, probabilist, deschis al acesteia. Amintim în acest sens
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 concepţia structural-sistemică asupra personalităţii a autorilor români P. P. Neveanu, Tinca Creţu.
 Modelul personalităţii, propus de P. P. Neveanu, porneşte de la considerarea activităţii ca mod esenţial de existenţă a vieţii psihice. Activitatea, pe măsura desfăşurării ei de-a lungul existenţei individului, conduce la cristalizări psihice, la invarianţi structuraţi, constituiţi în patru subsisteme, astfel:
 Analog motivelor şi scopurilor fundamentale ale activităţii umane, în structura personalităţii întâlnim subsistemul de orientare. Acesta cuprinde concepţia despre lume şi viaţă, ansamblul de valori asimilate de individ, idealul de viaţă, imaginea, conştiinţa de sine, ansamblul motivelor şi intereselor, dominantele afective, reprezentând strategii ale personalităţii. De ce ? Unde ?
 Subsistemului substanţial-energetic al activităţii i-ar corespunde, în structura personalităţii, subsistemul bioenergetic, în cuprinsul căruia distingem: intercorelaţiile neuro-hormonale, tipul somatic transmis individului prin zestrea sa genetică, tipul de activitate nervoasă superioară, temperamentul. Cum ?
 Mijloacelor interne şi externe ale activităţii le corespunde subsistemul instrumental al personalităţii, care arată ce poate face persoana, care este calitatea răspunsului şi acţiuni sale asupra ambianţei. Include particularităţile de manifestare şi gradul de dezvoltare al proceselor psihice (senzorialitate şi motricitate, percepţii, reprezentări, priceperi, deprinderi, obişnuinţe, nivel de pregătire, memorie, gândire, imaginaţie, afectivitate, voinţă) şi mai ales aptitudini, capacităţi, potenţial creativ. Cuprinde nivelul de cultură generală şi profesională, ceea ce a achiziţionat persoana pe baza învăţării, acţiunii şi funcţionalităţii acestor procese (ca informaţii, operaţii şi structuri operaţionale) care-i permit manifestarea activă şi creatoare în ambianţă.
 Componentelor autoreglatoare şi organizatoare ale activităţii le corespunde subsistemul relaţional - valoric şi de autoreglaj, reprezentat de structura caracterială. Ce fel de om este ?
 Concepând astfel personalitatea, autorii cred că ne apropiem mai mult de realitatea ei complexă, dinamică, plurifuncţională şi oferă, totodată, repere mai cuprinzătoare pentru cunoaşterea şi înţelegerea manifestărilor ei concrete. Trebuie avut însă în vedere faptul, că orice model are numai o valoare orientativă, că elementele şi subsistemele relevate sunt general-umane. Dar, că modul cum se intercorelează ele, cum se integrează şi se ierarhizează, cum se constituie anumite dominante structurale şi funcţionale, este individual, specific fiecărei fiinţe umane. În acest sens, modelul clasic al personalităţii
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 (format din temperament, aptitudini şi caracter) este cel mai elocvent şi cunoaşterea lui prezintă importanţă pentru problematica educaţională.
 Un alt model vizează interacţiunea dintre atitudini - aptitudini în sistemul personalităţii (P. P. Neveanu, V. Oprescu), aptitudinile reprezentând sistemul instrumental-operaţional, iar atitudinile- vectorii care „pilotează” pozitiv sau negativ aptitudinile.
 Dezvoltarea teoriei generale a sistemelor, apariţia ciberneticii, a teoriei informaţiei au condus la modificarea perspectivei de abordare a psihicului şi implicit a personalităţii (M. Golu); sunt introduse concepte noi precum cel de „cantitate de informaţie”, „tratare a informaţiei”, „redundanţă” etc.
 În anii '60 / '70 s-a conturat o nouă orientare psihologică, cognitivismul care a încercat să ofere o nouă viziune unificatoare prin depăşirea limitelor altor orientări în interpretarea psihicului (J. Piaget, N. Chomsky, J. Bruner, Osgood, Ausubel). Fiind extrem de diversificată şi neunitară, abordarea cognitivistă cunoaşte 4 variante (Marc Richelle, 1987):
 prima descrie şi explică mecanismele psihice intervenite între „intrări” şi „ieşiri”, stimul şi reacţie – corectând behaviorismul tradiţional;
 cognitivismul radical care consideră fenomenele interne, mentale ca obiect al psihologiei, iar comportamentul un simplu indicator al proceselor mentale;
 reabilitarea subiectului ca iniţiator al propriilor sale conduite (decizie, alegere, selecţie);
 studierea mecanismelor / funcţiilor cognitive (percepţie, limbaj, memorie, reprezentare, gândire) în opoziţie cu cele afective, fapt ce deschide calea către cercetarea inteligenţei artificiale.
 M. Zlate consideră că în locul unei perspective globale ni se propun tot teorii limitate asupra unora sau altora dintre capacităţile psihice ale omului, dar de această dată din perspectiva cognitivistă.
 Psihologia socială aduce noi perspective în abordarea personalităţii; astfel, se vorbeşte despre rolul expectanţelor în dezvoltarea personalităţii, teoria atribuirii, stilul interactiv, rolul comunicativităţii interpersonale etc. După G. Kelly, unitatea de sens a personalităţii este constructul şi tot ansamblul de factori şi procese ale personalităţii este ontogenetic construit.
 Importanţa cunoaşterii psihologice a personalităţii copiilor şi elevilor rezultă, în primul rând, din sarcina pe care o are şcoala de a promova dezvoltarea lor armonioasă şi, mai ales, de a realiza un învăţământ individualizat şi personalizat. Conceperea omului ca fiinţă biopsihosocială sau ca „om integral” are o însemnătate excepţională pentru problematica cunoaşterii şi modelării personalităţii, prin factorii sociali, educaţionali în primul rând, deoarece de calitatea structurilor sociale depinde, în ultimă instanţă, însăşi calitatea personalităţii.
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 Această modalitate de interpretare a personalităţii are o mare importanţă pentru procesul de formare a personalităţii elevilor în contextul activităţii instructiv-educative. Ea ne atrage atenţia asupra necesităţii cunoaşterii mediului social în care trăiesc, cresc şi se formează elevii, mai mult, asupra nevoii imperioase de a organiza şi impregna valoric mediul social existenţial al copiilor şi elevilor. Găsind în jurul său un mediu social valorizat educativ, elevul va prelua, interioriza şi cristaliza în sine aceste influenţe externe educaţionale, formându-şi, în felul acesta, tipul de personalitate cerut de societate.
 Psihologia educaţiei este interesată atât de cunoaşterea personalităţii profesorului cât şi a personalităţii elevului, a modelării ei corespunzătoare. Profesorul reprezintă principalul factor formativ în procesul instructiv-educativ, deoarece el propune, solicită, organizează, evaluează – în ultimă instanţă – formează şi dezvoltă personalitatea elevului. Totodată, profesorul reprezintă şi un model pentru elev, ori, de calitatea modelului va depinde, se înţelege, calitatea produsului obţinut, personalitatea elevului. Cu cât profesorul va cunoaşte mai bine elementele şi structura personalităţii elevilor, calităţile şi defectele acestora, cu atât el îşi va organiza mai bine procesul de influenţare instructiv-educativă. Va găsi metodele cele mai eficiente de intervenţie, mijloacele de evaluare pozitivă sau de sancţionare socială, îl va ajuta pe elev să-şi formeze şi să-şi afirme propria sa personalitate, călăuzită de elevate principii morale şi valori sociale, de o justă concepţie despre lume şi viaţă. Afirmarea personalităţii este o opţiune perpetuă, care presupune o judicioasă evaluare critică a condiţiilor şi modalităţilor de acţiune, solicită inteligenţă şi gândire, cultură superioară, caracter onest şi integru, dezvoltare armonioasă. Se înţelege că asemenea personalităţi elevate se obţin numai cu tact, pricepere, migală, înţelegere şi pasiune autentică din partea profesorului. „Homo humanus” (om al omeniei) este modelul personalităţii din societate. În consecinţă, formarea personalităţii presupune înţelegerea sensului existenţei şi al activităţii umane, asimilarea unor criterii şi procedee adecvate de apreciere, valorizare, opţiune socio-morală şi profesională atât pentru profesori, cât mai ales pentru elevi.
 După cum se ştie, copiii prezintă însuşiri şi aptitudini diferite, fizionomii/profile morale distincte, iar şcoala este chemată să asigure educarea şi cultivarea lor sistematică, ceea ce presupune cunoaşterea lor temeinică, precum şi crearea condiţiilor necesare manifestării şi dezvoltării lor optime. Aceste deosebiri individuale influenţează sensibil modalităţile şi rezultatele obţinute în activitatea instructiv-educativă. Aşa, de exemplu, un elev trebuie lăudat, pentru că încurajarea îi sporeşte încrederea în forţele proprii; faţă de altul, profesorul trebuie să se menţină rezervat, pentru a nu-l îndemna la automulţumire şi îngâmfare. În mod diferit trebuie impuse şi variate tipuri de cerinţe: copiilor răsfăţaţi şi capricioşi le va prezenta exigenţele într-o formă
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 categorică, în timp ce elevilor încăpăţânaţi, impulsivi le trasează anumite sarcini fără a insista asupra îndeplinirii lor imediate etc. Tot aşa şi în problema sancţiunilor (întăriri pozitive / negative) : pentru elevii sensibili poate fi suficientă o simplă observaţie, mai puţin aspră, chiar pentru o faptă gravă, în timp ce în alte cazuri de neseriozitate trebuie să se aplice o sancţiune severă pentru o greşeală neînsemnată. Din cele arătate se poate observa că organizarea influenţelor educative, alegerea metodelor pedagogice adecvate presupune cunoaşterea temeinică a particularităţilor individuale, a personalităţii elevilor. Educatorul cunoaşte elevul educându-l, şi-l educă mai bine cunoscându-l. O astfel de cunoaştere a personalităţii şi mediului său este necesară pentru educator în demersul său de a demonstra rolul conducător al educaţiei în formarea, afirmarea şi dezvoltarea personalităţii elevilor, în justa orientare şcolară şi profesională, în creşterea eficienţei şi calităţii activităţii instructiv-educative.
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 III. CREATIVITATEA – DIMENSIUNE COMPLEXĂ
 A PERSONALITĂŢII
 1. Delimitări conceptuale în studiul creativităţii Creativitatea se poate manifesta în toate activităţile omului, muncă,
 învăţare, joc, cercetare ştiinţifică, artă, tehnică, politică etc., iar prin esenţa sa este o valoare social-umană şi educaţională de prim rang. În literatura de specialitate, creativitatea este tratată ca produs, proces, potenţialitate şi ca dimensiune sintetică a personalităţii, precizează Paul Popescu-Neveanu, Al. Roşca, E. Landau ş.a.;
 De la început precizăm că definirea creativităţii trebuie să cuprindă atât aspectul aptitudinal (capacitatea subiectului de a găsi soluţii noi), cât şi pe cel motivaţional, atitudinal-valoric, afectiv, psihosocial etc. În aceste condiţii, creativitatea s-ar putea defini ca ansamblu unitar al factorilor subiectivi şi obiectivi care duc la realizarea de către subiectul individual sau grupal a unui produs original şi de valoare pentru societate (Al. Roşca). Creativitatea se referă însă, tot după Al. Roşca, şi la găsirea unor soluţii, idei, probleme, metode care, chiar dacă nu sunt noi pentru societate, ele sunt obţinute pe o cale independentă de către subiect.
 Succint, creativitatea ar putea fi definită ca disponibilitate generală a personalităţii aflate în interacţiune cu sine şi cu lumea pentru producerea noului. Real, ea este o disponibilitate complexă de ordin psihologic ce cuprinde o multitudine de procese, stări şi aptitudini care coparticipă în mod optim la realizarea unor produse noi şi valoroase pentru individ, dar mai ales, pentru societate. Concret, avem în vedere aptitudinile şi atitudinile creative ca şi sistemul de aspiraţii şi valori, cu rol de orientare şi autoreglaj emergent. Dar mai ales acea trebuinţă pentru autorealizarea şi autoexprimarea valorică a propriei personalităţi care întreţine dinamic activismul creativ, constructiv. În diversele sale ipostaze, creativitatea presupune procesul de elaborare de noi semnificaţii şi soluţii, generarea de noi combinaţii şi restructurări ale câmpului informaţional, în sfera cunoaşterii şi acţiunii umane.
 Sub aspectul desfăşurării sale, creativitatea a fost caracterizată ca procesul prin care omul resimte lacunele sau dezechilibrul posibil în anumite sisteme de date, informaţii, în anumite zone ale experienţei umane (Torrance). Aceste lacune le depăşeşte prin capacitatea de a formula idei şi ipoteze noi, de a le verifica şi retesta (Harold, Bernard), de a percepe şi exprima în forme originale relaţii noi şi neaşteptate sau de a ordona în sisteme unice, perfecţionate, datele care, aparent, nu sunt direct legate între ele (R. Taher).
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 2. Natura şi structura actului creator
 Studiile asupra procesului creativităţii au evidenţiat anumite faze care ne relevă dinamica internă a acesteia, mecanismele şi condiţiile sale determinative. În acest sens, studiile menţionează frecvent următoarele faze ale procesului de creaţie, puse în evidenţă de G. Wallas, din 1926:
 prepararea, este o etapa pregătitoare constând în acumulări de cunoştinţe, formarea de priceperi şi deprinderi, centrarea preocupărilor subiectului asupra problemei avută în vedere, dezvoltarea unor interese stabile şi profunde, aderarea afectivă la tema respectivă ;
 incubaţia, constă în activarea latentă a proceselor şi trăirilor afectiv-emoţionale, care nu este preponderent inconştientă cum spune Wallas ; creşterea receptivităţii faţă de orice analogie, asemănare, sugestie, asocieri, organizări şi reorganizări ale datelor acumulate în timp ce persoana este ocupată de altceva ;
 iluminarea, constă în integrarea conştientă a combinărilor, variabilelor şi apariţia bruscă a noului, a soluţiei problemei, însoţită de manifestarea unor sentimente de mare satisfacţie ;
 verificarea noului, prin mijloace cognitive sau practice . Prima şi ultima etapă pot fi mai direct controlate de profesor, în timp ce
 celelalte două scapă intervenţiei lui, sunt foarte personale şi diferite de la elev la elev.
 De asemenea, creativitatea mai este abordată ca o dimensiune complexă a personalităţii, angajând diferite tipuri de resurse ale ei, ca: fluiditatea, flexibilitatea, capacitatea de elaborare, sensibilitatea pentru probleme, capacitatea de redefinire etc. Din această perspectivă, se vorbeşte de existenţa unor personalităţi creative ce s-ar caracteriza, după mai mulţi autori (Barson, Kinnon etc.), prin preferarea fenomenelor complexe, independenţă în elaborarea judecăţilor, conştiinţă de sine puternică, opoziţie în raport cu dominaţia şi îngrădirile de orice fel, nonconformism psihosocial etc.
 În sfârşit, putem înţelege creativitatea ca potenţial creativ, definit ca sistemul capacităţilor latente apte de proiectare şi obiectivare în manifestări novatoare. În acest înţeles, putem vorbi despre potenţialul creativ la vârstele copilăriei, ale şcolarităţii şi de stimulare a lui în vederea afirmării ulterioare prin acte creatoare efective. Din cele spuse, creativitatea apare ca o expresie sintetică a condiţiilor interne psihologice (procese, însuşiri, stări, structuri operaţionale, aptitudinale şi motivaţional-atitudinale) ce devin propulsatoare şi generatoare de nou (în planul ideilor şi imaginilor, al soluţiilor practice din ştiinţă, tehnică etc.).
 Analiza unor accepţiuni ale creativităţii pun în evidentă faptul că aceasta reprezintă o structură complexă de personalitate, cuprinzând diverse
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 componente de ordin intelectual, afectiv, motivaţional, voluntar, atitudinal şi aptitudinal. În mod curent, s-a subliniat că ea presupune o structură în care interacţionează factorii: inventivitate, ingeniozitate, fluiditate şi flexibilitate în gândire; capacitatea de a elabora soluţii (imagini, idei etc.) noi, originale; vigoare imaginativă, sensibilitate la probleme, spontaneitatea şi sinceritatea autoexpresiei; trebuinţe de performanţe, de realizare şi autorealizare, de autoactualizare şi autoafirmare.
 În literatura românească, s-au relevat factorii structurali de bază ai creativităţii, insistându-se, mai ales, asupra rolului unora, cum ar fi flexibilitatea şi originalitatea, implicate atât în creativitatea generală, cât şi în cea specifică (Al. Roşca). De asemenea, s-a elaborat ideea unui model bifactorial (vectoro-atitudinal) de către Paul Popescu-Neveanu, care ar presupune sinteza dintre atitudini şi aptitudini. Dacă atitudinea poate fi considerată un montaj orientativ şi reglatoriu, aptitudinea este un sistem operaţional disponibil; una ţine de valorile relaţionale şi comportamentale, iar cealaltă de valorile instrumentale; una generează predispoziţii spre acţiune, iar alta priveşte însăşi executarea acţiunii până la rezultatul ei final.
 Acest model bipolar, afirmă Paul Popescu-Neveanu, nu exclude organizarea comună a atitudinilor şi aptitudinilor, a elementelor motivaţionale şi operaţionale de diverse grade şi sensuri valorice în sistemul personalităţii, a acţiunilor creative ale subiectului uman. Toate aceste componente se formează în câmpul psihosocial, în activităţile, relaţiile individuale şi interpersonale în care este antrenat subiectul. Astfel, este clar că la tânăr şi la adult relaţiile psihosociale activează anumite atitudini şi tipuri de comportament, care pot, aşa cum o demonstrează psihologia socială (Parsons, Homans, Bales), să favorizeze punerea în valoare a capacităţilor, a aptitudinilor intelectuale de creativitate colectivă, îndeosebi a formelor de brainstorming sau sinectică. Argumentele invocate, în sprijinul tezei interacţiunii dintre atitudini creative şi aptitudini, provin din cercetările psihologiei contemporane asupra structurii creativităţii, considerată ca formaţiune de personalitate. Prin cercetările lui Getzels şi ale altora s-a dovedit că nu există proporţionalitate între nivelul inteligenţei şi cel al creativităţii. S-a constat că, producţiile creative presupun mai degrabă gândire divergentă (Guilford) şi mai ales fantezie (Barron). Considerându-se stricta dependenţă a activităţilor şi orientărilor imaginativ-creatoare de motivaţie, s-a ajuns la relevarea rolului central în creaţie a motivelor şi atitudinilor creative (Maslow, Koestler, Anderson, Shapiro etc.). În aceste condiţii, după teoria lui P. P. Neveanu, creativitatea poate fi raportată la acelaşi model al interacţiunii optime dintre atitudini creative şi aptitudini.
 Una din premisele cele mai constante pentru realizarea creativităţii în orice domeniu este atitudinea faţă de muncă, afirmă Ann Roe (1975), exprimată prin tenacitate. P. P. Neveanu menţioneză drept condiţii interne: atitudinea de încredere în sine, atitudinea autocritică şi faţă de critică, de

Page 59
                        

59
 colaborare, antirutinieră, faţă de schimbare, faţă de dificultăţi, faţă de problemele studiate, faţă de autorităţi şi cele cu sens opus, (de neîncredere în sine, teama de situaţii noi, de insucces, individualismul etc.). Creativitatea poate fi abordată printr-un model multidimensional, sistemic, întrucât ea presupune o pluralitate de resurse şi disponibilităţi care vizează în mod unitar toate nivelurile activismului psihic, toate structurile personalităţii.
 3. Modalităţi de depistare şi stimulare a potenţialului creativ
 Înţelegerea naturii factorilor generali de creativitate are dublă valoare practică pentru acţiunile de stimulare a potenţialului creativ :
 în primul rând, factorii ne pot indica care trebuie să fie natura solicitărilor specifice în cadrul antrenamentului creativ;
 în al doilea rând, ne relevă direcţiile strategice principale în acţiunile de educare a creativităţii, atât la cadrele didactice cât, mai ales, la elevi.
 Având în vedere dinamismul, impetuozitatea, spiritul de efervescenţă lăuntrică, disponibilităţile de exteriorizare spontană a copiilor şi elevilor, creativitatea îşi lărgeşte mereu aria şi conţinutul de manifestare. Ansamblul trăsăturilor dominante pentru pubertate şi adolescenţă, în mod deosebit proeminenţa tendinţelor spre independenţă şi autonomie, a trebuinţelor pentru afirmarea de sine şi autorealizare, oferă un fond psihologic favorizant pentru creativitate; pentru creşterea potenţialului creativ; pentru îmbogăţirea formelor sale de expresie şi realizare, atât în raport cu domeniilor artistice, cât şi cu cele ale ştiinţei, tehnicii şi învăţământului.
 Stimularea creativităţii este un demers socio-educaţional complex ce cuprinde simultan fenomene de activizare (incitare şi susţinere), antrenare, cultivare şi dezvoltare a potenţialului creator. Trebuie, însă, precizat faptul că premisele naturale, dispoziţionale oferă o bază mult mai largă pentru dezvoltarea creativităţii decât este ea realizată în activităţile instructiv-educative în care sunt antrenaţi cadrele didactice şi elevii. În acest sens, ca scop practic este necesar să avem în vedere întregul sistem al condiţiilor sau factorilor favorizanţi afirmării şi dezvoltării creativităţii, respectiv:
 factori structurali, interiori creativităţii (inteligenţă, motivaţie intrinsecă, interes cognitiv şi ştiinţific, curiozitate epistemică, atitudini creative, gândire divergentă, tenacitate şi perseverenţă etc.);
 factori de climat general, socio-culturali în dezvoltarea şi afirmarea personalităţii elevilor (mediul social şi cultural, contextul familial, economic etc.);
 factori de ambianţă psihosocială, de climat psihoeducaţional (relaţii interpersonale, valori şi modele social-umane, relaţiile dintre profesor-elev, stilul de conducere şi tactul pedagogic etc.).
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 Aceştia sunt factori stimulativi pentru dezvoltarea şi afirmarea creativităţii. De asemenea, este necesară utilizarea adecvată a diferitelor metode şi procedee specifice de stimulare şi antrenare a creativităţii individuale şi de grup. În sistemul metodelor şi tehnicilor de stimulare a creativităţii s-au impus, îndeosebi, brainstormingul şi sinectica.
 Metoda brainstorming-ului sau metoda „asaltului de idei”, a lui Alex. Osborn, presupune principiul amânării evaluării critice a ideilor noi, asigurarea şi menţinerea unei atmosfere propice producerii „în asalt” a cât mai multor idei originale, neobişnuite. Grupul şi animatorul grupului fiind special pregătiţi pentru a promova un climat deschis, încurajator, stimulativ pentru producerea a cât mai multor idei.
 În acest sens, se fac următoarele recomandări privind activitatea grupului de brainstorming:
 evitarea oricărei critici în emiterea ideilor noi ; acceptarea oricăror idei (chiar fanteziste) prin eliberarea de frânele
 posibile ale autocontrolului inhibitiv sau ale evaluării care poate bloca ritmul căutărilor noi ;
 extinderea cât mai mare a numărului de idei pentru a amplifica astfel şansele de apariţie a soluţiilor noi şi valoroase;
 valorificarea constructivă (novatoare) a ideilor altora prin reformularea şi combinarea originală a lor, pentru sporirea disponibilităţii creatoare a grupului.
 După desfăşurarea şedinţei, ideile, care au fost consemnate cu fidelitate, se supun unei analize critice în vederea găsirii soluţiei adecvate la problema pusă. Strategiile „asaltului de idei” pot fi adaptate cu prudenţă în anumite forme de desfăşurare creativă a activităţilor instructiv-educative şcolare.
 Sinectica, promovată de G.W.Gordon, presupune ca strategie dominantă asigurarea premiselor favorizante generării de idei şi produse noi, pe baza unor tehnici similare „asaltului de idei”, dar şi prin utilizarea mai amplă a analogiilor (personale, directe, simbolice şi fantastice), a metaforelor, a reuniunii unor elemente diferite şi aparent irelevante. Un procedeu specific sinecticii este şi acela de a sugera subiecţilor căile posibile de transformare a necunoscutului, neobişnuitului în familiar şi invers, detaşarea relativă de familiar şi considerarea sa ca ceva „străin”, pentru o mai eficace perspectivă de abordare novatoare.
 Tehnicile de conducere a discuţiilor şi dezbaterilor consacrate elaborării de idei şi soluţii noi cum ar fi : discuţia progresivă, discuţia liberă, Philips 6/6, discuţia - panel etc., pot deveni convergente cu strategiile proprii metodelor active, euristice de învăţare prin cercetare şi descoperire, prin problematizare etc. Este utilă, de asemenea, valorificarea în activitatea instructiv-educativă a condiţiilor şi principiilor învăţării de tip creativ, care stimulează creativitatea privind:
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 asigurarea în activităţile instructiv-educative a ponderii unor tipuri de solicitări care angajează permanent demersuri de ordin constructiv, de elaborare creativă, situaţii problematice de tip divergent ;
 menţinerea climatului favorabil şi atmosferei psihosociale optime care să angajeze, să stimuleze independenţa şi spontaneitatea creatoare a elevilor. Această ambianţă relaţională înseamnă: tratarea cu respect a întrebărilor sau problemelor formulate de elevi, a ideilor sau opiniilor acestora, caracterizate prin inventivitate, imaginaţie, originalitate şi valoare; acordarea libertăţii şi a condiţiilor necesare (materiale şi spirituale) de către profesori pentru ca elevii să se poată ocupa de rezolvarea creativă a unor probleme formulate de ei sau de profesor; introducerea în sistemul criteriilor de evaluare şi a unor indicatori creativi pentru realizările deosebite caracterizate prin originalitate, elaborare novatoare, valoare socială a produselor, ideilor şi soluţiilor formulate etc. ;
 tipul de îndrumare sau dirijare optimă din partea educatorului este cel specific învăţării prin problematizare în context creativ, care trebuie să lase câmp liber de manifestare independenţei de gândire şi acţiune a elevului ;
 modul de tratare, de înţelegere şi abordare a elevilor care manifestă anumite eforturi, disponibilităţi sau realizări creative prin apreciere, recunoaştere, încurajare promovare etc. ;
 angajarea elevilor în activităţi curente de tip creativ analoage activităţilor din domeniul ştiinţei, tehnicii, producţiei şi social-organizaţional, în cadrul cercurilor ştiinţifice, lecţiilor, activităţilor didactice, practice.
 Dintre procedeele de stimulare şi/sau dezvoltare a creativităţii la elevi, dar şi la cadrele didactice, în consens cu Torrance, Lowenfeld etc., amintim:
 • antrenarea capacităţii de elaborare verbal-expresivă, comunicaţională în cadrul diverselor activităţi (compuneri, povestiri, descrieri, analize şi sinteze operaţionale etc.);
 • interpretarea independentă a unor texte şi imagini prin solicitarea de a le acorda cât mai multe titluri posibile ;
 • elaborarea independentă a unor compoziţii, soluţii, rezolvări, pornind de la diverse modalităţi de ordonare şi structurare logică posibilă a unor materiale, date, imagini, simboluri etc. ;
 • analiza critică şi interpretarea obiectivă a lucrărilor independent realizate de elevi sau cadre didactice ;
 • organizarea şi desfăşurarea diferitelor jocuri didactice sau activităţi constructive care să antreneze şi să dezvolte gândirea creatoare, divergentă, imaginaţia creatoare, interesul cognitiv;

Page 62
                        

62
 • analiza modalităţilor posibile de îmbunătăţire a conţinutului diferitelor obiecte de învăţământ, enumerarea consecinţelor multiple a unor fenomene (fizice, chimice, sociale etc.) şi a soluţiilor corespunzătoare (diverse şi eficiente) la diferite probleme de tip divergent, ce sunt /trebuie formulate la diferite tipuri de activităţi şcolare ;
 • utilizarea unor procedee variate de activizare a capacităţilor şi atitudinilor creatoare în plan verbal (comunicaţional, expresiv), cognitiv (intelectual) şi motivaţional-atitudinal prin solicitări diverse şi problematice de genul: alcătuirea de cuvinte, propoziţii, enunţuri multiple plecând de la anumite unităţi lingvistice (semiotice-semantice); solicitări de a continua anumite începuturi de propoziţii, fraze sau povestiri; găsirea a cât mai multe căi şi soluţii la diferite probleme formulate de ei sau de profesor; formarea sistemului de noţiuni ştiinţifice, de concepte şi operaţii logice adecvate conţinutului informaţional; dezvoltarea interesului cognitiv-epistemic şi a atitudinilor creative, critice, divergente, antirutiniere etc.;
 • pentru cultivarea fluidităţii verbale şi de asociere elevii pot fi solicitaţi să răspundă prin cât mai multe cuvinte, plecând de la un cuvânt-inductor dat, sau să enumere cât mai multe obiecte care aparţin unor anumite clase etc. ;
 • probele diagnostice de creativitate pot fi transformate şi adaptate ca mijloace sau modele de antrenament creativ (probe de fluiditate, flexibilitate, originalitate, de elaborare, prin aşa numitele „teste ale utilizărilor” sau „testele consecinţelor”).
 În afara activităţilor desfăşurate în clasă, cele extradidactice şi extraşcolare au ample funcţii stimulative, formative pentru creativitatea elevilor şi educatorilor. Amplificarea participării efective a elevilor la activităţile productive, creatoare din cadrul cercurilor ştiinţifice, tehnice şi practico-aplicative, în colective de cercetare şi creaţie este o cale principală în dezvoltarea creativităţii. Concursurile de creaţie artistice, culturale, taberele şcolare de creaţie, grupurile creative de cercetare mixte de profesori şi elevi sunt alte forme importante de stimulare şi educare a creativităţii. Potenţialul creativ al elevilor şi cadrelor didactice este influenţat de contextul social-cultural în care ei activează şi se dezvoltă, de climatul general-educaţional al colectivului din care fac parte. Prin problematizare, cercetare şi descoperire, prin metode participativ-active de antrenare, evaluare şi stimulare a elevilor se creează cadrul adecvat, condiţiile optime dezvoltării creativităţii acestora, conform cerinţelor actuale ale ştiinţei, progresului tehnic, ale exigenţelor învăţământului modern şi cercetării ştiinţifice.
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 Evident, un mare rol în acest sens îl are personalitatea creativă a educatorilor de a concepe şi practica original diferite strategii de antrenare a creativităţii elevilor prin utilizarea unor metode moderne specifice învăţământului formativ, ca: euristica, descoperirea, problematizarea, procedeele imaginativ-creatoare ale lui A. Osborn, rezolvarea şi punerea de probleme etc.
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 IV. METODE ŞI TEHNICI DE CUNOAŞTERE
 A PERSONALITĂŢII ELEVULUI
 1. Metoda observaţiei
 Orice cercetare – arată Georges Bénéze – începe printr-o observaţie relativ iniţială (I) care dă naştere unei conjecturi (II), transformată prin inducţie (III) în ipoteză (IV), continuă cu ajutorul deducţiei (V) formulându-se previziuni pe care experimentul (VI) şi observaţia relativ finală (VII) le confirmă sau le infirmă (apud V. Miftode, 1982, p. 161).
 Ca metodă de cunoaştere şi cercetare psihopedagogică, observaţia constă în urmărirea intenţionată şi înregistrarea exactă, sistematică a diferitelor manifestări comportamentale ale elevului (grupului) aşa cum se prezintă ele în mod natural. Între observarea spontană, ocazională, pasivă şi observaţia ştiinţifică există diferenţe privind scopul, modul de organizare, prelucrare şi interpretarea datelor obţinute. <<… observaţia ştiinţifică în cercetarea pedagogică înseamnă urmărirea atentă şi sistematică a fenomenelor şi faptelor fără intenţia de a le modifica, cu scopul de a degaja relaţii cauzale referitoare la procesul instructiv – educativ, pe baza cărora se pot formula generalizări predictive>> (A. Gugiuman şi colab., 1993, p. 54). Observaţia este metoda cel mai des utilizată în cunoaşterea manifestărilor comportamentale ale preşcolarilor, elevilor, furnizând informaţii bogate şi variate. Aplicarea riguroasă şi eficientă a observaţiei presupune parcurgerea următoarelor etape:
 • pregătirea cercetătorului în vederea realizării observaţiei; (documentarea, selectarea instrumentelor, tehnicilor etc.);
 • observarea propriu-zisă; • analiza, prelucrarea şi interpretarea datelor obţinute. Din punct de vedere psihopedagogic ne reţin atenţia câteva probleme
 privind conţinutul observaţiei, formele şi condiţiile acesteia. Trebuie subliniat şi faptul că în activitatea curentă la clasă, profesorul este interesat în primul rând de realizarea obiectivelor pedagogice; paralel, în procesul de predare – învăţare el realizează observarea spontană a conduitelor de comunicare, de învăţare ale elevilor. Strânse de-a lungul unor intervale mai mari de timp şi prelucrate corect aceste observaţii devin ipoteze ce sunt urmărite apoi prin observaţii sistematice.
 Referitor la conţinutul observaţiei, M. Zlate (1994) consideră că acesta este reprezentat de „simptomatica stabilă” (trăsăturile bioconstituţionale ale individului şi trăsăturile fizionomice) şi „simptomatica labilă” (conduitele flexibile, mobile cum ar fi conduita motorie, verbală, mnezică etc.). Este bine ştiut faptul că procesele, stările, însuşirile psihice nu pot fi studiate, cunoscute
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 în mod direct, ci prin modalităţile lor de manifestare în conduită. (Exemplu, manifestările de conduită implicate în diferite activităţi de joc, învăţare, muncă, comunicare, manifestările neurovegetative). Studiind astfel de elemente de conduită vom reuşi să desprindem unele semnificaţii cu privire la structurile de personalitate ale copilului: aptitudini, temperament, caracter. Astfel, în învăţământul preşcolar şi primar, observaţia poate fi folosită în contactul direct al educatoarei/învăţătorului cu copilul, atât în cadrul activităţilor frontale, cât şi în timpul activităţii independente, în recreaţie, în activităţile de educaţie nonformală etc. Pot fi obţinute informaţii valoroase cu privire la reacţiile elevului la întrebările adresate; gradul de concentrare a atenţiei în formularea răspunsului; rapiditatea, spontaneitatea, stabilitatea atenţiei; gradul de rezistenţă la efort; motivaţia pentru învăţare; perseverenţa; nivelul dezvoltării deprinderilor motrice etc. De asemenea, cu ajutorul observaţiei pot fi urmărite punctualitatea la ore, structurarea câmpului perceptiv, spiritul de observaţie, trăsături temperamentale, atitudinea faţă de activitate, faţă de sine şi faţă de ceilalţi din grup. Pentru evidenţierea acestor manifestări comportamentale pot fi folosite mai multe forme de observaţie, clasificate diferit, în funcţie de anumite criterii. Astfel, observaţia poate fi: spontană (ocazională, accidentală) şi organizată metodic; directă şi indirectă; transversală şi longitudinală (I. Holban); observaţie de teren şi de laborator (G. D. Landsheere, G. Montmollin); integrală şi selectivă; continuă şi discontinuă etc.
 Calitatea observaţiei depinde de o serie de factori, dintre care enumerăm: • particularităţile psihoindividuale ale observatorului (concentrarea
 atenţiei, sesizarea esenţialului etc.); • ecuaţia personală a observatorului: tip descriptiv, tip evaluativ, tip
 erudit, tip imaginativ şi poetic; • caracteristici ale percepţiei: selectivitatea ei, factorii sociali ce o pot
 modela şi deforma (M. Zlate, 1994). Unii observatori sesizează raporturile, relaţiile dintre faptele observate,
 alţii consideră faptele ca fiind independente. Pentru a limita sau elimina efectele deformatoare ale acestor factori şi pentru a spori calitatea observaţiei se recomandă respectarea unor condiţii dintre care reţinem:
 stabilirea clară, precisă a scopului, a obiectivului urmărit; selectarea formelor observaţiei ce vor fi folosite, a condiţiilor şi
 mijloacelor necesare; caracterul selectiv al observaţiei; elaborarea unui plan în funcţie de care se va desfăşura observaţia; consemnarea imediată a datelor observaţiei, în sinteză, urmând ca
 apoi acestea să fie detaliate; desfăşurarea observaţie în condiţii cât mai variate; efectuarea unui număr optim de observaţii;
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 observaţia să fie maximal discretă, persoana în cauză să nu-şi dea seama de această situaţie;
 datele obţinute să fie confruntate cu cele obţinute prin alte metode. Deoarece manifestările atitudinale, comportamentale, relaţiile sociale
 din cadrul demersului didactic sunt complexe şi necesită observaţii variate şi evaluări simultane, după documentarea prealabilă asupra subiectului cercetat, activitatea de observare trebuie să se desfăşoare pe baza „unei grile” sau „categorii de indicatorii”, „protocoale de observare” a evenimentelor pedagogice. Protocoalele de observaţie cuprind:
 dimensionarea domeniului supus observării; planul de desfăşurare a observării; evenimentele pedagogice considerate; categoriile de încadrare a comportamentelor manifestate de cei
 observaţi; modul de notare a datelor (L. Vlăsceanu, 1983).
 Adesea, comportamentele observate se desfăşoară rapid şi pentru a fi notate corect, fidel observatorul trebuie să utilizeze unele coduri, semne cărora el le atribuie o anumită semnificaţie (de exemplu: „?” - adresează o întrebare, „!” - este mirat, nedumerit, „↔” - comunicare reciprocă ş.a.). Pot fi folosite de asemenea, scheme grafice privind gradul de implicare/participare a elevilor în diverse secvenţe ale lecţiei, cooperarea intragrup a elevilor în rezolvarea unor sarcini de învăţare, centrarea relaţionării pe sarcina cognitivă sau pe satisfacerea trebuinţelor socio-afective ş.a. În formarea iniţială a viitorilor institutori/profesori pot fi înregistrate pe videocasete lecţiile demonstrative realizate de mentor sau lecţiile de probă ale studenţilor din cadrul practicii pedagogice, procedându-se apoi la analiza lor critică pe baza indicatorilor stabiliţi în prealabil: calitatea proiectării activităţii, a realizării predării-învăţării, metodologia utilizată, valenţele formative, conduita propunătorului. În practica educaţională cu studenţii Colegiului de institutori şi ai Departamentului de Pregătire a Personalului Didactic am experimentat (cu succes) două variante de fişe de observaţie. Fişa poate fi de tip descriptiv, în care ponderea o deţine „prezentarea faptelor”, urmărindu-se îndeosebi selectarea şi înregistrarea celor mai importante, semnificative date, aspecte cu privire la obiectivul urmărit. Ea poate fi completată săptămânal, dacă apar evenimente cu semnificaţie deosebită; în caz contrar, intervalul de consemnare a datelor poate fi mai mare. Se îmbină astfel investigaţia transversală (în momentul desfăşurării faptelor, fenomenelor) cu investigaţia longitudinală (de corelare a faptelor în timp). A doua variantă reprezintă o grilă de observare, adică o listă de rubrici care înlesnesc înregistrarea şi clasificarea datelor brute. Astfel, observaţia nu se reduce la o simplă percepţie a faptului brut, nu se limitează la simpla înregistrare de date, ci se prelungeşte într-un act de clasificare, într-un proces de conceptualizare (adică încadrăm informaţia
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culeasă în anumite concepte). Grila de observare este realizată într-o manieră sintetică şi prezintă avantajul că poate fi completată mult mai operativ. Structurată pe trei rubrici, această grilă oferă cadrul optim de sistematizare şi clasificare a datelor brute. Totodată, observatorul trebuie să identifice nu doar prezenţa/absenţa unei caracteristici, conduite, dar şi gradul de intensitate (frecvenţa) cu care aceasta se manifestă. Grila a fost utilizată de către studenţii Colegiului de Institutori pentru consemnarea manifestărilor psihocomportamentale ale unuia sau mai multor elevi, în cadrul lecţiei, rezultând astfel „profile psihoindividuale” ce pot fi apoi supuse comparaţiei şi analizei critice.
 Completarea rubricii de interpretare psihopedagogică a faptelor înregistrate generează unele dificultăţi pentru educatoi. „Principalul constă în interpretarea corectă a materialului, pentru a nu confunda aparenţa cu esenţa, secundarul cu caracteristicul”, afirma A. Cosmovici (1996, p. 32). Iată de ce, completarea acestei rubrici se realizează numai după ce s-a efectuat un număr optim de observaţii, desfăşurate în condiţii cât mai variate, pe intervale mai lungi de timp.
 Astfel, pornind de la ipoteza formulată, educatorul efectuează lectura faptelor şi clasificarea lor; încadrarea informaţiei în anumite concepte şi categorii; sesizarea şi anticiparea unor relaţii cauzale între fapte pentru desprinderea unor semnificaţii, a unor caracteristici şi trăsături psihice dezvăluite de aceste conduite. Toate acestea necesită din partea sa competenţă psihopedagogică, utilizarea corectă a limbajului psihologic, în acest scop apelându-se şi la literatura de specialitate (manuale, dicţionare etc.).
 Avantajele utilizării acestei metode constau în faptul că ea permite surprinderea manifestărilor comportamentale naturale („pe viu”) în condiţiile fireşti de activitate; oferă date de ordin calitativ, fiind folosită cu multă eficienţă în studiul longitudinal al evoluţiei copilului. Există însă şi limite ale acestei metode. Astfel, fenomenul cuprins în observaţie poate fi greu de desprins şi de analizat, deoarece rareori apare izolat; necesită timp mai îndelungat, deoarece fenomenul urmărit nu apare când dorim şi nici nu putem provoca declanşarea acestuia; subiectivismul celui care realizează observaţia, tendinţa de evaluare şi interpretare a faptelor conform grilei personale, dispoziţiilor mentale şi afective, fiind posibile astfel şi efecte „de anticipare”. De aceea, specialiştii recomandă analiza comparativă a protocoalelor realizate, observarea aceloraşi „fapte” de către observatori diferiţi, utilizarea unor unităţi şi grile de observaţie etc.
 2. Experimentul
 Este apreciat ca cea mai importantă metodă de cercetare, deoarece furnizează date precise şi obiective (A. Cosmovici, 1996). Greenwood
 67
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 consideră că două aspecte sunt esenţiale pentru experiment: capacitatea acestuia de a verifica ipotezele cauzale; posibilitatea pe care o oferă pentru a controla situaţiile experimentale (M. Zlate, 1994). Astfel, spre deosebire de observaţie, unde cercetătorul aşteaptă apariţia şi manifestarea fenomenului studiat, principala caracteristică a experimentului constă în provocarea intenţionată a manifestării fenomenului, pe de o parte şi în varierea condiţiilor de manifestare a acestora, pe de altă parte.
 În ştiinţele socio-umane, experimentul constă în analiza efectelor unor variabile independente asupra variabilelor dependente într-o situaţie controlată, în scopul verificării ipotezelor cauzale.
 Factorul cu care operează şi pe care-l variază experimentatorul constituie variabila independentă, iar modificările ce s-au produs şi care urmează să fie măsurate şi explicate constituie variabila dependentă. Variabilele intermediare sunt cele care mijlocesc relaţiile dintre variabilele independente şi cele dependente şi sunt constituite din factori sociali şi psihici (ex: cooperare, conflict ş.a.). Pentru stabilirea unor legături cauzale cât mai sigure, experimentatorul trebuie să menţină un control riguros asupra tuturor condiţiilor care ar putea influenţa activitatea psihică a subiectului, fiind modificată numai variabila independentă conform planului elaborat.
 Ca şi în cazul altor metode de cercetare, şi în experiment este necesar ca în prealabil să se determine problema de cercetat şi să fie elaborată ipoteza de lucru. Aceasta, în timpul cercetării, va fi confirmată sau infirmată (în cazul din urmă ea fiind corectată sau abandonată). John C. Townsend considera că declanşarea unui experiment psihologic trebuie precedată de un set de întrebări, care sugerează în acelaşi timp şi etapele cercetării:
 1. Care este problema? 2. Care este ipoteza? 3. Care este variabila independentă? 4. Care este variabila dependentă? 5. Cum voi măsura variabila dependentă? 6. Ce control este necesar? 7. Ce procedee voi folosi în conducerea experimentului?
 a) ce aparate sunt necesare? b) cum şi în ce secvenţe voi planifica experimentul? c) cum voi analiza rezultatele?
 8. Voi utiliza rezultatele experimentului pentru a confirma sau pentru a infirma ipoteza? Am făcut vreo greşeală? (apud.S. Chelcea, 1998).
 Prin urmare, principalele etape ale cercetării experimentale pot fi sintetizate astfel:
 Delimitarea şi formularea problemei ce urmează a fi elucidată; Formularea ipotezei / ipotezelor;
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 Alegerea / stabilirea variabilelor (independentă, dependentă, în funcţie de ipoteza avansată);
 Pretestarea pentru a ne asigura că toţi subiecţii au înţeles sarcina experimentului, ca variabila independentă acţionează efectiv asupra lor (de exemplu, cum influenţează învăţarea interactivă motivaţia elevilor şi implicit randamentul lor şcolar);
 Stabilirea situaţiei experimentale – opţiunea pentru experimentul de laborator sau pentru cel natural psihopedagogic, aparatura necesară pentru producerea stimulilor, de înregistrare a reacţiilor, condiţiile concrete în care se desfăşoară experimentul. Acum trebuie stabilit dacă va fi realizat experimentul cu două grupuri şi măsurare numai după, experimentul cu un singur grup, cu măsurare „înainte şi după”, cu introducerea repetată a variabilei independente sau experimente multivariate (cu mai multe variabile independente a căror influenţă poate fi luată în considerare).
 Au fost descrise şi alte modele experimentale pe baza relaţiei dintre S (stimul) şi R (reacţie), mediată de P (personalitate):
 a). prezentarea repetată a aceluiaşi stimul şi înregistrarea progresului ca urmare a acestei repetări (de exemplu, vrem să stabilim influenţa exersării citirii asupra vitezei lecturii elevilor la clasa a III-a, sau rolul exerciţiului în memorarea unui text, în formarea unor deprinderi);
 b). prezentarea unor stimuli diferiţi uneia şi aceleiaşi persoane, fapt soldat cu reacţii diferite (de exemplu, care tip de învăţare este mai productiv: frontal sau individualizat, personalizat ş.a.);
 c). acelaşi stimul acţionează asupra unor persoane diferite, obţinându-se reacţii diferite (de exemplu, modelarea situaţiilor de învăţare colectivă şi identificarea rolului diferenţelor individuale în procesul învăţării); (vezi, M. Zlate, 1994).
 Constituirea eşantionului experimental şi de control ; Administrarea factorului experimental pe eşantionul experimental.
 Manipularea variabilelor constituie un moment esenţial, fiind întâlnite patru modalităţi principale:
 izolarea de ceea ce este neesenţial; menţinerea constantă a condiţiilor; efectuarea unui control practic şi teoretic (măsurarea condiţiilor); amplificarea parametrilor unor variabile pentru a verifica influenţa
 lor în sistemul de interdeterminări. Septimiu Chelcea consideră că cercetătorul poate manipula variabilele
 chiar prin instrucţiunile date subiecţilor, într-un fel pentru cei din eşantionul experimental şi altfel pentru cei din eşantionul de control. Folosirea raportului „fals” reprezintă o modalitate eficientă de manipulare a subiecţilor în ambele forme de experiment (de laborator şi natural). De exemplu, putem
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 determina creşterea motivaţiei învăţării unei clase de elevi prin aprecierea superlativă a activităţii celorlalte clase de elevi.
 Faza înregistrării, prelucrării, analizei şi interpretării rezultatelor şi a stabilirii diferenţelor: (1) între cele două faze (finală şi iniţială) în cadrul eşantionului experimental; (2) diferenţa între cele două faze (finală şi iniţială) ale eşantionului de control (unde nu s-a administrat factorul experimental); (3) diferenţa dintre eşantionul experimental şi cel de control, ca urmare a intervenţiei factorului experimental.
 Redactarea raportului de cercetare În literatura de specialitate sunt prezentate mai multe tipuri sau forme de
 experiment, luându-se în considerare criterii precum: gradul şi specificul intervenţiei cercetătorului în manipularea variabilelor, nivelul controlului variabilelor, natura variabilelor modificate, locul experimentului în cadrul cercetării ş.a.
 Cele mai multe lucrări se opresc la următoarele tipuri: experiment de laborator, experiment natural şi experiment psihopedagogic, o variantă a celui natural.
 Experimentul de laborator presupune scoatere subiectului din ambianţa lui obişnuită de activitate şi introducerea într-o ambianţă anume creată, fiind folosite diferite aparate, materiale etc. Este considerată cea mai precisă şi mai sigură metodă de cercetare. Experimentul de laborator oferă posibilitatea de a desprinde, cu mai mare precizie şi siguranţă, relaţiile cauzale dintre fenomenele studiate; oferă date de ordin cantitativ şi calitativ; dispune de un grad mai mare de rigurozitate. El are şi anumite „limite”, dintre care enumerăm: modificarea reacţiilor subiectului ca urmare a introducerii acestuia într-o ambianţă artificială; subiecţii au tendinţa de a prezenta într-o „lumină favorabilă”; uneori, cercetătorul poate sugera involuntar ce aşteaptă de la subiecţi; situaţiile experimentale de laborator (variabilele) sunt adesea mult diferite de cele naturale, din viaţa reală.
 Experimentul natural a fost introdus în psihologie de A. F. Lazurski. Subiecţii sunt supuşi studiului în condiţiile familiare, obişnuite de viaţă şi de activitate (ex.: în şcoală, grădiniţă etc.). Experimentul natural oferă mari posibilităţi pentru studierea fenomenelor psihopedagogice în condiţii naturale de viaţă, îmbinând avantajele experimentului cu acelea ale metodei observaţiei. Şi acest experiment presupune schimbarea (varierea) condiţiilor de manifestare a diferitelor fenomene; dar el poate fi organizat în aşa fel încât subiecţii să nu-şi dea seama că reprezintă obiect al cercetării experimentale. Totuşi, acest experiment este mai puţin precis, subiectul putând fi influenţat de numeroşi factori care ar putea denatura rezultatele.
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 O formă particulară a experimentului natural, utilizată în condiţiile procesului instructiv - educativ, este experimentul psihopedagogic. El poate fi de două feluri: constatativ şi formativ. Cel constatativ vizează măsurarea şi consemnarea unei situaţii, fenomen etc., existente la un anumit moment dat. De exemplu, se poate urmări în ce măsură volumul limbajului sau structura sa gramaticală depind de vârsta subiecţilor, de experienţa lor cognitivă, de condiţiile culturale din familie.
 Experimentul formativ presupune intervenţia în grupul şcolar în vederea determinării anumitor schimbări prin introducerea unor „factori de progres”. Astfel, dacă vrem să verificăm superioritatea unei strategii didactice (problematizare, învăţarea bazată pe descoperire, învăţarea interactivă etc.), trebuie parcurse câteva etape:
 testarea iniţială a grupului experimental şi a grupului martor în vederea evaluării nivelului dezvoltării intelectuale sau numai a nivelului cunoştinţelor asimilate;
 introducerea „factorului de progres”, respectiv a noii strategii de predare-învăţare în lotul experimental (în lotul martor nu se face nici o intervenţie);
 retestarea (testarea finală) celor două grupuri prin aplicarea probelor folosite în evaluare iniţială şi compararea performanţelor pentru evidenţierea rolului „factorilor de progres” în stimularea randamentului şcolar, sau în dezvoltarea intelectuală a elevilor etc.
 Utilizat de obicei de către cadrele didactice, experimentul psihopedagogic furnizează date de ordin cantitativ şi calitativ, cu grad sporit de precizie, rigurozitate; ele sunt concludente şi uşor de prelucrat şi interpretat cu ajutorul metodelor şi tehnicilor statistico-matematice. Poate fi folosit, de asemenea, în scop diagnostic (constatativ) pentru evidenţierea deosebirilor psihice individuale. De exemplu, prin intermediul povestirii, după o suită de planşe-tablouri, pot fi desprinse unele tipuri de percepţie: analitic/sintetic; explicativ/descriptiv. Prin organizarea şi desfăşurarea unor secvenţe de activitate independentă a elevilor, în condiţii de linişte şi în prezenţa factorilor perturbatori, pot fi studiate modificările apărute în productivitatea activităţii, influenţele asupra însuşirilor atenţiei etc. Limitele acestei forme de experiment provin din faptul că el se desfăşoară în condiţii multiple şi variate ce nu pot fi în totalitate ţinute sub control. De aceea, rezultatele obţinute se pot datora atât factorilor de progres introduşi în experiment, cât şi influenţelor exercitate de aceste condiţii. „Metoda experimentală, după Al. Roşca, este metoda preferată a cercetătorului, la care recurge ori de câte ori sunt date condiţiile pentru utilizarea ei adecvată (1971, p. 11).
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 3. Metoda anchetei Considerată o metodă complexă de cunoaştere ştiinţifică a opiniilor,
 atitudinilor, aspiraţiilor, comportamentelor, trebuinţelor, motivaţiei, ancheta poate fi realizată pe baza chestionarului şi a interviului. Ea facilitează culegerea metodică de informaţii asupra opiniilor, atitudinilor subiecţilor, ajungându-se la rezultate cuantificabile în vederea descrierii şi explicării lor. Ancheta este considerată ca având o funcţie descriptivă dar şi de acţiune, întrucât informaţiile culese aduc elemente necesare pentru formularea unor concluzii sau adoptarea unor decizii. Această funcţie, „acţională” este cu atât mai evidentă în cercetarea pedagogică, Ana Gugiuman identificând în acest sens mai multe tipuri de anchetă (1993, p. 62):
 „ancheta mică şi simplă” când se urmăreşte constatarea, la un moment dat, a atitudinii elevilor într-o anumită problemă. De exemplu, dorim să cunoaştem cum apreciază elevii strategiile de evaluare alternative faţă de cele tradiţionale;
 ancheta unică şi ponderată atunci când în numărul elevilor chestionaţi, cei cu un randament foarte bun sau cu randament scăzut, ocupă o pondere dublă;
 anchetele duble când investigaţia unei variabile se face înainte şi după introducerea unei reforme sau inovări.
 Chestionarul este definit ca un sistem de întrebări elaborat în aşa fel încât să obţinem date cât mai exacte cu privire la o persoană sau un grup social (A. Cosmovici, 1996, p. 34). Întrebările scrise (eventual şi unele imagini grafice) sunt ordonate logic şi psihologic, iar răspunsurile date de subiecţi urmează a fi înregistrate în scris. Chestionarul poate fi folosit atât ca metodă centrală într-o investigaţie psihopedagogică, cât şi ca metodă auxiliară. În acest sens, trebuie realizată delimitarea „chestionarelor de cercetare” de chestionarele sau inventarele de personalitate (care au scopuri psihodiagnostice), de scalele de măsurare a atitudinilor, precum şi de teste. Ancheta pe bază de chestionar este una dintre cele mai laborioase metode şi implică parcurgerea mai multor etape:
 stabilirea obiectului anchetei, a problemei de cercetat; documentarea; formularea ipotezei; determinarea populaţiei (a universului) anchetei şi eşantionarea; alegerea tehnicilor şi redactarea chestionarului; pretestarea (pentru a vedea dacă chestionarul a fost bine elaborat); redactarea definitivă a chestionarului; alegerea metodelor de administrare a chestionarului (prin persoane
 special destinate acestei operaţii - operatorii de anchetă - sau prin autoadministrare);
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 recoltarea şi prelucrarea informaţiilor; analiza rezultatelor obţinute în raport cu obiectivele formulate; redactarea raportului final de anchetă/cercetare.
 În literatura de specialitate există mai multe clasificări ale chestionarelor, în funcţie de criteriile utilizate. Septimiu Chelcea (1998) realizează o clasificare a chestionarelor după conţinut, formă şi modul de aplicare:
 A) După conţinutul informaţiilor culese, se întâlnesc chestionare de date factuale (solicită date obiective despre subiect, cum ar fi vârsta, sexul, studiile, starea civilă) şi chestionare de opinie (cu ajutorul cărora se studiază atitudinile, motivaţia, interesele subiecţilor).
 B) După forma întrebărilor, se disting: chestionare cu răspunsuri închise sau precodificate, chestionare cu răspunsuri deschise şi chestionare cu răspunsuri mixte (închise şi deschise).
 Cele cu răspunsuri închise (limitate, fixate în prealabil) pot fi dihotomice, ca în exemplul următor:
 Adesea eşti lăudat de părinţi pentru situaţia ta şcolară? DA NU
 Alteori, întrebările sunt cu răspunsuri multiple sau în evantai – mai multe răspunsuri din care subiectul reţine 1-2 care se potrivesc modului său de a gândi, de a fi sau pe care le ierarhizează în funcţie de valoarea acordată.
 Exemple: Câţi dintre colegii de clasă participă la pregătirea programului artistic de
 1 iunie? toţi; foarte mulţi; mulţi; jumătate; puţini; foarte puţini; nici unul.
 Dintre factorii menţionaţi mai jos alege şi notează, în ordinea importanţei pe care le-o acorzi, 5 factori necesari pentru reuşita şcolară: perseverenţa, motivaţia, condiţiile materiale, inteligenţa elevului, exigenţa profesorului, competenţa de specialitate a profesorului, starea de sănătate a elevului, trăsăturile temperamentale şi caracteriale ale elevului. Această formă de redactare a întrebărilor prezintă avantaje şi dezavantaje. În primul rând, direcţionează subiectul asupra variantelor de răspuns, constituind „un sprijin” pentru memoria celui anchetat; facilitează analiza statistică a răspunsurilor, prelucrarea lor rapidă; determină o mai uşoară „angajare” a subiecţilor pentru a răspunde la întrebările chestionarului. Limitele vizează în primul rând sugestibilitatea determinată de răspunsurile
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 precodificate, „atracţia răspunsurilor pozitive”, precum şi faptul că cercetătorul nu poate primi şi alte informaţii utile de la subiect. Chestionarele alcătuite din întrebări cu răspunsuri „deschise” / libere, oferă posibilitatea subiecţilor de a răspunde spontan, formulându-şi singuri răspunsurile, individualizându-le, realizând argumentări şi „justificări subiective de profunzime”. Exemple: Pe baza experienţei dvs. didactice, ce sisteme de apreciere consideraţi a fi cele mai eficiente în învăţământul primar? Prelucrarea datelor este mai dificilă, iar demersul extragerii informaţiilor din răspunsuri este mai anevoios. C) După modul de aplicare, chestionarele se clasifică în chestionare autoadministrate (aplicarea şi înregistrarea răspunsurilor este realizată de către subiecţii eşantionului investigat) şi administrate de către operatorii de anchetă (formă frecvent utilizată în anchetele şi sondajele psihosociologice). Specialiştii consideră că trebuie manifestată multă prudenţă în utilizarea chestionatului ca metodă de cercetare ştiinţifică. Elaborarea sa, interpretarea rezultatelor necesită calificare, competenţă, experienţă. „Impresia de facilitate provine din ignorarea exigenţelor metodologice” afirma Septimiu Chelcea (1998, p. 266). În acest sens, o atenţie deosebită trebuie acordată operaţionalizării conceptelor şi mai ales modului de formulare a întrebărilor, stabilirii conţinutului acestora, a tipului şi formei întrebărilor, a succesiunii acestora. Astfel, după funcţiile îndeplinite, întrebările pot fi:
 • întrebări introductive, de contact, „de spart gheaţa”, de obicei întrebări închise la care subiectul trebuie să răspundă fără mari eforturi;
 • întrebări de trecere sau „tampon”, care marchează apariţia unei noi grupe de întrebări referitoare la o altă problemă;
 • întrebări filtru, cu funcţie contrară, de a opri trecerea subiecţilor la întrebările succesive, realizând totodată un control al calităţii răspunsurilor.
 Există păreri opuse cu privire la numărul şi rolul întrebărilor „de ce?”, la locul în structura chestionarului a întrebărilor de identificare, a întrebărilor bifurcate a contagiunii răspunsurilor (efectul de poziţie „halo”). Pentru structurarea chestionarelor sunt utilizate două tehnici: tehnica pâlniei şi tehnica pâlniei răsturnate. Prima realizează o trecere de la general la particular; se recomandă ca mai întâi să fie adresate întrebări libere, iar în final, întrebări închise.
 De exemplu: Sunteţi de acord cu utilizarea, în învăţământul liceal, a metodelor
 alternative de evaluare?
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 Dumneavoastră aplicaţi metodele de evaluare alternativă? Ce părere aveţi despre metodele şi tehnicile de evaluare alternativă? Ce pondere au metodele şi tehnicile de evaluare alternativă în activitatea
 dv. didactică? foarte mare; mare; potrivită; mică; foarte mică.
 În utilizarea celei de-a doua tehnici – a pâlniei răsturnate – demersul este invers, de la particular către general.
 În formularea întrebărilor, trebuie respectate o serie de cerinţe dintre care reţinem câteva:
 fiecare întrebare să vizeze o singură problemă; evitarea întrebărilor duble; întrebările să fie clare, simple, corecte din punct de vedere
 gramatical, respectând topica frazei/propoziţiei; evitarea cuvintelor cu o puternică rezonanţă afectivă şi a celor cu
 grad mare da ambiguitate; evitarea negaţiilor; evitarea sintagmelor greoaie, tehniciste, cu grad sporit de
 abstractizare şi generalitate; evitarea întrebărilor ipotetice şi a celor tendenţioase; utilizarea (când este cazul) a „tehnicii persoanei a treia”, prin
 interogarea în legătură cu alţii, nu cu propria persoană; se apelează astfel, la întrebări indirecte de tipul: „Mulţi studenţi s-au gândit să preia unele elemente din portofoliile colegilor lor; dumneavoastră ce părere aveţi despre acest fapt?”
 asigurarea anonimatului pentru a scădea numărul „non-răspunsurilor”, al nedecişilor.
 Chestionarul prezintă avantajul că permite investigarea unui număr mare de subiecţi într-un timp relativ scurt, oferind posibilităţi multiple de cunoaştere a preferinţelor, opiniilor, aspiraţiilor elevilor, a opţiunilor profesionale, a mentalităţilor acestora şi a modului de raportare la unele evenimente, situaţii, comportamente.
 Datele obţinute pot fi prelucrate şi analizate cantitativ în vederea surprinderii unor legităţi statistice. În schimb, chestionarul are şi anumite limite teoretice şi tehnice ce pot genera anumite deformări ale rezultatelor. De aceea, el trebuie folosit cu rigoare ştiinţifică, în spiritul deontologiei profesionale. „Să lăsăm în seama specialiştilor întocmirea de chestionare ca şi interpretarea lor”, precizează Andrei Cosmovici, sugerând că opiniile elevilor
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 pot fi surprinse (de către profesori) mai bine prin intermediul convorbirilor individuale sau cu întreaga clasă .
 Deşi în unele lucrări de specialitate (S. Chelcea, 1998; A. Gugiuman şi colab. 1993; I. Drăgan, I. Nicola, 1993 ş.a.) interviul este utilizat ca având acelaşi înţeles cu convorbirea, M. Zlate (1994) consideră că interviul, „deşi strâns legat de alte fenomene (întâlnirea, convorbirea, dialogul, interogatoriul) se deosebeşte net de ele” (p. 121). Astfel, în convorbire, există schimb de informaţii în ambele sensuri, persoanele schimbându-şi permanent locurile, fapt care nu este posibil în interviu. Interviul presupune raporturi verbale între participanţii aflaţi faţă în faţă, centrarea asupra temei cercetate, direcţia unilaterală de acţiune, fiecare participant păstrându-şi locul de emiţător sau de receptor. Interviul poate fi conceput şi utilizat „ca metodă integrată altor metode mai largi sau ca metodă de sine stătătoare, cu legile şi caracteristicile lui proprii” (M. Zlate, 1994).
 Avantajele interviului constau în flexibilitatea sa, concretizată în posibilitatea obţinerii unor răspunsuri specifice la fiecare întrebare; rata mai ridicată a răspunsurilor; posibilitatea observării comportamentului nonverbal; controlul succesiunii întrebărilor ş.a. Dezavantajele constau în resursele materiale şi temporale „ridicate” utilizate, neasigurarea anonimatului; posibilitatea deformării informaţiei (eroare/bias), prin manifestarea unor fenomene precum „minciuna deliberată”, „autoînşelarea cu bună credinţă” („memorie scurtă”, mecanismele de apărare ale Eu-lui: raţionalizarea, proiecţia, identificarea ş.a.).
 4. Metoda analizei produselor activităţii şi a cercetării documentelor
 Furnizează informaţii despre procesele psihice şi unele trăsături de personalitate ale elevilor prin prisma obiectivării lor în „produsele” activităţii: desene, lucrări scrise, referate, portofoliu, caiete de teme, lucrări de creaţie tehnică, piese, proiecte, creaţii literare, compuneri etc. Rezultatele şcolare ale elevilor „se oglindesc” în diferite documente cum ar fi: catalogul şcolar, portofolii, rapoarte, carnete. De asemenea, prin consultarea unor documente precum planurile de învăţământ, programele şcolare, planificările calendaristice (proiectarea curriculară realizată la anumite niveluri) obţinem indirect diferite date privitoare la acţiunea educaţională, mai ales asupra rezultatelor ei.
 Întreaga activitate din grădiniţă şi şcoală se materializează şi în „produse” realizate de copii, ce îmbracă forme şi conţinuturi specifice în fiecare stadiu de vârstă. Astfel, produsele activităţii şcolare ale elevilor poartă amprenta, pe de o parte a cerinţelor speciale ale obiectelor de învăţământ, iar pe de altă parte, a caracteristicilor lor individuale. Produsele activităţii pot fi cercetate atât în procesul lor de definitivare, cât şi în forma lor finită.

Page 77
                        

77
 Folosită în studiul aptitudinilor, această metodă permite depistarea copiilor cu potenţial creativ remarcabil, fapt cu consecinţe pozitive în planul strategiilor educaţionale şi al tratării lor diferenţiate. Analiza unor desene şi a compunerilor cu subiect liber permite descifrarea (proiectiv) unor tensiuni şi aspiraţii scăpate de controlul conştient şi angajate în acea activitate. Alte informaţii obţinute prin intermediul acestei metode vizează: stilul realizării; nivelul şi calitatea cunoştinţelor, deprinderilor; caracteristicile observaţiei; capacitatea de concentrare a atenţiei; profunzimea înţelegerii diferitelor materiale cercetate; spiritul de independenţă şi iniţiativă; capacitatea de reprezentare; capacitatea de aplicare în practică a cunoştinţelor teoretice; bogăţia vocabularului şi precizia lui; unele trăsături temperamentale şi caracteriale etc. Analiza psihologică a acestor produse ale activităţii trebuie realizată după o serie de criterii, cum ar fi: originalitatea, utilitatea, corectitudinea, complexitatea, expresivitatea, progresul înregistrat de la o etapă la alta ş.a.
 5. Convorbirea Se desfăşoară ca o conversaţie între două persoane, după anumite reguli
 metodologice, prin care persoana abordată oferă anumite informaţii la o temă anterior fixată. Ca metodă de studiere a elevului, convorbirea furnizează informaţii pentru înţelegerea motivelor interne ale conduitei, a opiniilor şi preferinţelor sale. De asemenea, ea dezvăluie demersul gândirii elevului, atitudinea faţă de ceilalţi copii, faţă de grupul şcolar şi educator, influenţa familiei şi a mediului social imediat. Există mai multe forme de convorbire, cele mai frecvent întâlnite fiind: convorbirea standardizată, structurată, bazată pe întrebări formulate anterior, adresate în aceeaşi formă şi ordine tuturor subiecţilor şi convorbirea liberă, spontană, desfăşurată în funcţie de trăsăturile psihoindividuale ale subiectului, de particularităţile situaţiei etc. Indiferent de situaţia în care o utilizăm, convorbirea va avea unele note specifice, imprimate de caracteristicile individuale ale subiectului abordat, fiind necesare respectarea câtorva condiţii:
 • alcătuire prealabilă a protocolului convorbirii, a unui „ghid de interviu”;
 • evitarea întrebărilor directe, frontale, ce ar genera răspunsuri formale;
 • respectarea personalităţii subiectului şi motivarea participării sincere a acestuia la convorbire;
 • competenţa psihosocială, relaţională a cercetătorului (tact, intuiţie, empatie, sociabilitate);
 • consemnarea răspunsurilor imediat după încheierea convorbirii;
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 • reconstituirea amănunţită a protocolului şi confruntarea datelor cu informaţiile obţinute prin alte metode pentru a contracara eventualele neajunsuri (subiectivitatea răspunsurilor, lipsa de sinceritate, „tendinţa de faţadă”).
 Marele avantaj al convorbirii constă în faptul că permite recoltarea unor informaţii numeroase, variate şi preţioase despre motivele, aspiraţiile, interesele, trăirile afective etc., într-un timp relativ scurt. Desfăşurată liber sau dirijat, convorbirea necesită multă răbdare, spirit de observaţie, tact, relevând o serie de aspecte profunde ce sunt greu sesizabile prin observaţie şi experiment. În practica educaţională această metodă se particularizează în funcţie de profilul psihologic de vârstă. Astfel, la vârstele mici, convorbirea se poate desfăşura nu ca metodă de sine stătătoare, ci integrată altor metode (mai ales în observaţie). La preadolescenţi şi adolescenţi ea poate îmbrăca formele descrise anterior, tematica îmbogăţindu-se şi diversificându-se mult.
 6. Metoda testelor Cuvântul „test” a fost introdus în psihologie în anul 1890 de către J. Mc. Keen Cattell, care-şi propunea să determine „fizionomia mintală a omului” cu ajutorul unor probe numite de el teste mintale (V. Pavelcu, 1972). În „Grand dictionnaire de la psychologie” (Larousse, 1991) se precizează că termenul de „test” ar fi fost întrebuinţat în acest sens pentru prima dată în 1890 de către „doi pioneri ai psihologiei diferenţiale, F. Galton şi J. Mc. Keen Cattell”, dar probe de acest fel fuseseră deja utilizate de către Galton de aproape zece ani (p. 782). Un moment deosebit în evoluţia testelor marchează „scara metrică a inteligenţei” publicată de Binet, în colaborare cu Simon, în anul 1905. Testele erau utilizate în determinarea dezvoltării intelectuale a copiilor, marcând o importantă etapă spre un diagnostic obiectiv şi ştiinţific al aptitudinilor. Ulterior, prin H. Munsterberg, testele sunt folosite pentru evaluarea aptitudinilor în vederea selecţiei profesionale iar în prezent ele sunt folosite pentru măsurarea capacităţilor, a însuşirilor psihice ale individului în vederea stabilirii prezenţei/absenţei lor, a gradului lor de dezvoltare şi a particularităţilor de manifestare. Există mai multe definiţii, parţial diferite, fiecare punând accentul pe alt aspect definitoriu. În „Dicţionar de psihologie”, P. Popescu-Neveanu precizează că în prezent termenul are un sens mult mai larg, „de probă standardizată în ceea ce priveşte administrarea şi interpretarea – cotarea ei şi care furnizează date asupra anumitor caracteristici psihofiziologice sau psihice” (1978, p. 719). Andrei Cosmovici defineşte testul ca fiind „o probă standardizată, vizând determinarea cât mai exactă a gradului de dezvoltare a unei însuşiri psihice sau fizice” (1996, p. 40).
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 Testul trebuie să îndeplinească anumite condiţii: • standardizarea - crearea aceloraşi condiţii pentru toţi subiecţii supuşi
 testării, fără a-i favoriza pe unii şi defavoriza pe alţii. Se standardizează conţinutul probei („stimulii prezentaţi”), instructajul dat subiecţilor în legătură cu sarcina ce trebuie executată; timpul de aplicare a probei; modul de cotare a reacţiilor;
 • validitatea - testul să măsoare exact ceea ce îşi propune; • etalonarea - unitate de măsură, stabilirea unui etalon la care se
 raportează rezultatele obţinute; • fidelitatea - se referă la însuşirea testelor de a permite obţinere unor
 performanţe relativ asemănătoare la o nouă aplicare; • sensibilitatea - de referă la proprietatea testului de a diferenţia în
 mod satisfăcător subiecţii dintr-o colectivitate. Testele psihologice se clasifică după mai multe criterii. Astfel, în
 literatura psihologică se întâlnesc teste individuale şi colective, verbale şi nonverbale; teste şi baterii de teste omogene şi eterogene.
 În „Dicţionar de psihologie” (1978) întâlnim şi o altă clasificare a testelor: teste de eficienţă, prin care se obţin date despre aspectele cognitive ale indivizilor; teste de personalitate sau de caracter, prin care se obţin date despre aspectele necognitive; teste de cunoştinţe. Mariana Roşca (1972) realizează clasificarea testelor după următoarele criterii:
 • după condiţiile de examinare, distingem testele individuale şi testele de grup;
 • după natura reacţiilor subiectului, se disting testele verbale, testele creion-hârtie şi testele de performanţă (non-verbale);
 • după conţinut, testele se clasifică în: teste de eficienţă (de inteligenţă, aptitudini, de cunoştinţe) şi teste de personalitate.
 A. Cosmovici (1996) realizează o altă clasificare a testelor: teste de inteligenţă şi de dezvoltare intelectuală; teste de aptitudini şi capacităţi; teste de personalitate; teste de cunoştinţe (folosite de obicei în învăţământ).
 După conţinutul măsurat şi după scopul urmărit prin aplicarea lor, M. Zlate (1994) realizează următoarea clasificare: teste de performanţă; teste de personalitate; teste de comportament; testele de performanţă cuprind următoarele subdiviziuni: teste de cunoştinţe; teste de nivel intelectual; teste de aptitudini; teste de inteligenţă.
 În vederea explorării personalităţii cele mai răspândite sunt chestionarele şi inventarele de personalitate (bifactoriale sau multifactoriale), testele proiective şi testele de completare.
 Deşi mult mai complexe şi mai dificil de aplicat şi interpretat, testele de personalitate reuşesc să sondeze resorturile profunde ale subiectului,
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 trebuinţele, motivele, aspiraţiile, atitudinile, conflictele sale mascate, necunoscute sau neacceptate de subiect. Pichot consideră că metodele de explorare a personalităţii, în special cele proiective, nu au atins nivelul de standardizare şi obiectivitate al testelor de inteligenţă şi, de aceea, denumirea de teste nu le-ar caracteriza, deşi a fost consacrată prin uzanţă (M. Roşca, 1972). Oricum, aplicare lor şi interpretarea rezultatelor necesită experienţă şi o pregătire ştiinţifică temeinică din partea cercetătorului, precum şi asigurarea unor condiţii speciale pentru a limita gradul de subiectivitate ce s-ar putea manifesta şi care ar deforma interpretarea dată faptelor cercetate.
 Ca metode de psihodiagnoză, testele sunt frecvent utilizate pentru diagnosticarea nivelului dezvoltării unor însuşiri psihice aparţinând elevilor şi pentru formularea pe această bază a unui prognostic asupra evoluţiei lor viitoare. Există teste de percepţie, de atenţie, de imaginaţie, de memorie, de inteligenţă, de reprezentare etc., nu luate global, ci diferenţiat, pentru caracteristici particulare ale acestora. Astfel, pentru determinarea nivelului dezvoltării psihice a copiilor, sau pentru orientarea lor şcolară şi profesională sunt folosite teste de inteligenţă teoretică, numerică, tehnică, verbală, teste de percepţie spaţială, de atenţie distributivă, de fluenţă şi flexibilitate intelectuală etc.
 Pentru a-şi evidenţia utilitatea şi eficienţa, testele trebuie aplicate şi interpretate de persoane competente, pregătite special în acest sens. Totodată, pentru măsurarea unor însuşiri psihice se recomandă utilizarea nu doar a unui singur test, ci a unor baterii de teste. Rezultatele obţinute prin aplicarea testelor trebuie corelate cu rezultatele obţinute prin aplicarea celorlalte metode, precum şi cu rezultatele obţinute în activitatea practică.
 7. Metoda biografică
 Este considerată, în opinia unor autori, ca o variantă a metodei studiului de caz, cu menţiunea că ea se bazează pe cercetarea vieţii şi activităţii individului în vederea cunoaşterii „istoriei personale” necesare în stabilirea profilului personalităţii sale, precum şi pentru explicarea comportamentului actual al persoanei. Cercetătorul este interesat de succesiunea diferitelor evenimente din viaţa individului, a relaţiilor dintre „evenimentele cauză” şi „evenimentele efect” dintre „evenimentele scop” şi „evenimentele mijloc”. Poate fi utilizată şi pentru cunoaşterea psihopedagogică a elevilor. Pentru cunoaşterea biografiei unei personalităţi se apelează la mai multe metode şi procedee precum: convorbirea, chestionarul, analiza produselor activităţii, cercetarea documentelor, observarea comportamentului în diverse împrejurări; prin urmare, ca metodă de cercetare, biografia nu poate fi considerată ca o metodă de sine stătătoare, independentă. „Statutul ei de metodă independentă poate fi pus în discuţie, deoarece principalele surse de informaţii biografice
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 sunt convorbirea şi observaţia” (A. Cosmovici, 1980, p. 118). Alţi autori consideră că nu atât calea prin care se culeg informaţiile biografice este esenţială, ci valoarea şi utilitatea acestora. Pentru convertirea informaţiilor biografice în date ştiinţifice au fost imaginate categorii de procedee pentru analiza datelor biografice, unele cantitative şi selective, altele calitative şi integrale. H. Thomae a propus analiza cursului vieţii în întregime şi analiza unor microunităţi biografice (de exemplu, a unei zile obişnuite) descrise de subiectul însuşi. Datele sunt analizate prin prisma a 29 de categorii împărţite în patru grupe: 1. categorii formale (uniformitate - schimbare; armonie - perturbare); 2. categorii cognitive (închis – deschis; prietenos – duşmănos); 3. categorii existenţiale (aflate în legătură cu motivaţia); 4. categorii reacţionale ( mecanisme de apărare, adaptare) (apud. M. Zlate, 1994, p. 123).
 Pentru a surprinde mai exact relaţiile dintre diferitele tipuri de evenimente trăite de individ de-a lungul vieţii sale, au fost concepute variante noi ale metodei biografice precum cauzometria sau cauzograma.
 Avantajul acestei metode constă în autenticitatea informaţiilor furnizate; în schimb, uneori reconstituirea pe baza diverselor surse, a vieţii individului poate fi incompletă sau chiar voit deformată. De aceea, cercetătorul trebuie să manifeste multă prudenţă în legătură cu datele furnizate de persoana studiată, fiind obligatorie verificarea lor prin alte metode.
 Bibliografie selectivă Ausubel, D. P., Robinson, F.G.,1981, Învăţarea în şcoală. O introducere în psihologia pedagogică (trad.), Editura Didactică şi Pedagogică, Bucureşti Cosmovici, A., 1996, Psihologie generală, Editura Polirom, Iaşi Cucoş, C. (coord.), 1998, Psihopedagogie pentru examenele de definitivare şi grade didactice, Polirom, Iaşi. Chelcea, S., 1982, Experimentul în psihosociologie, Editura Ştiinţifică şi Enciclopedică, Bucureşti; Chelcea, S. şi colab., 1998, Cercetarea sociologică. Metode şi tehnici, Editura Destin, Deva Chelcea, S., 1975, Chestionarul în investigaţia sociologică, Editura Ştiinţifică şi Enciclopedică, Bucureşti Dima, S., (coord.), 1997, Copilăria – fundament al personalităţii, Bucureşti Drăgan, I. şi Nicola, I., 1993, Cercetarea psihopedagogică, Editura Tipomur Gugiuman, A. şi colab., 1993, Introducere în cercetarea pedagogică, Editura Tehnică, Chişinău Havârneanu, C., 2000, Metodologia cercetării în ştiinţele sociale, Erota, Iaşi Holban, I. (coord.), 1978, Cunoaşterea elevului, o sinteză a metodelor, EDP, Bucureşti
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 Landsheere, G. de, 1995, Istoria universală a pedagogiei experimentale, EDP, Bucureşti Mărginean, I., 1982, Măsurarea în sociologie, Editura Ştiinţifică şi Enciclopedică, Bucureşti Miftode, V., 1982, Introducere în metodologia investigaţiei sociologice, Editura Junimea, Iaşi Moser, C. A., 1967, Metodele de anchetă în investigarea fenomenelor sociale, Editura Ştiinţifică, Bucureşti Muster, D., 1985, Metodologia cercetării în educaţie şi învăţământ, Editura Litera, Bucureşti Mucchielli, R., 1968, La methode des Cas, Paris, Editions Sociales Francaises Nicola, I., 1974, Microsociologia colectivului de elevi, EDP, Bucureşti Nicola, I., 1996, Tratat de pedagogie şcolară, EDP, Bucureşti Novak, A., 1977, Metode statistice în pedagogie şi psihologie, EDP, Bucureşti Planchard, E., 1967, La recherche en pèdagogie, Paris, 1967 Radu, I. şi colab., 1993, Metodologie psihologică şi analiza datelor, Editura Sincron Radu, I. (coord.), 1991, Introducere în psihologia contemporană, Editura Sincron; Radu, I. şi colab., 1994, Psihologie socială, Editura Exe, Cluj-Napoca Smith, Milton G.,1971, Ghid simplificat de statistică (trad.), EDP, Bucureşti Stanciu, S., 1970, Metodologia comparativă în educaţie şi învăţământ, EDP, Bucureşti Stoica, A., 1983, Creativitatea elevilor, EDP, Bucureşti Vlăsceanu, L., 1986, Metodologia cercetării sociale, Editura Ştiinţifică şi Enciclopedică, Bucureşti Yule, G. U., Kendall, M. C., 1969, Introducere în teoria statistică (trad.) Editura Ştiinţifică, Bucureşti Zlate, M., 1972, Psihologia socială a grupurilor şcolare, EDP, Bucureşti Zlate, M., 1994, Introducere în psihologie, Casa de Editură şi Presă „Şansa” SRL, Bucureşti
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 V. ÎNVĂŢAREA. ORIENTĂRI CONTEMPORANE ÎN
 TEORIA ŞI PRACTICA ÎNVĂŢĂRII ŞCOLARE 1. Conceptele de învăţare şi învăţare şcolară. Mecanisme şi
 procesualitate În sens extensiv, învăţarea este un proces de achiziţie, în funcţie de
 experienţă, graţie căruia anumite activităţi/conduite se formează ori se modifică sub influenţa condiţiilor repetitive şi variabile ale mediului (Hilgard, Bower). Învăţarea reprezintă un proces evolutiv, de esenţă informativ-formativă, constând în dobândirea (însuşirea, stocarea, prelucrarea şi valorizarea internă) de către fiinţa umană – într-o manieră activă, explorativă – a experienţei de viaţă şi, pe această bază, în modificarea selectivă şi sistematică a conduitei, în ameliorarea şi perfecţionarea ei controlată şi continuă sub influenţa acţiunilor variabile ale mediului (P. Golu, 1985, p. 24).
 este un proces strict controlat ce tinde să devină treptat autocontrolat;
 este un demers conştient, presupunând stabilirea anticipată a scopului, mobilizarea voluntară a efortului etc.;
 are un pronunţat caracter secvenţial. Învăţarea are nu numai un caracter adaptativ la solicitările complexe ale
 mediului, ci ea este şi principala modalitate de dezvoltare şi valorificare a potenţialului uman. Iată de ce în contextul actual al transformărilor sociale, economice, demografice, ecologice etc., un rol important trebuie acordat învăţării de tip inovator, cu caracter anticipativ şi participativ. J. Delors (2000) consideră că cei patru piloni ai educaţiei în secolul XXI sunt: „a învăţa să cunoşti; a învăţa să faci; a învăţa să fii; a învăţa să convieţuieşti”.
 În sens restrâns, învăţarea este sinonimă cu învăţarea şcolară, ea având particularităţi specifice pe care le sintetizăm astfel:
 se realizează într-un cadru instituţionalizat, fiind reglementată de legi, principii, norme, structuri de organizare şi funcţionare (vezi şi planul-cadru, progamele curriculare, manualelor şcolare);
 este dirijată din exterior de către personal calificat, devenind treptat un proces autodirijat;
 de la starea de neinstruire la cea de instruire, de la predare la învăţare şi apoi la evaluare etc.);
 are un caracter gradual (de la simplu la complex, de la senzoriomotor la logic-abstract);
 este un proces relaţional mijlocit ( bazat pe comunicarea profesor-elev, pe interacţiuni, influenţe socioafective, sociocognitive, manageriale etc. );
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 este un proces acţional ( elevul percepe, acţionează practic şi mental, raţionează, rezolvă, înţelege problemele pe care le rezolvă );
 are un accentuat caracter informativ-formativ-educativ (vezi efectele în planul dezvoltării cognitive, afectiv-atitudinale, motivaţionale, compotamentale ).
 Învăţarea poate fi abordată din triplă perspectivă: ca proces, ca produs şi în funcţie de diverşi factori (vezi capitolul Problematica sistemului şi a procesului de învăţământ).
 2. Forme, tipuri şi niveluri de învăţare Studiile psihologice relevă marea varietate a formelor de învăţare
 umană, care nu se subsumează toate unui model unic; de aici şi dificultatea de a formula o definiţie unitară.
 În sensul cel mai general, ca însuşire de informaţii şi formare de operaţii, învăţarea se prezintă sub mai multe forme: după conţinutul celor învăţate, perceptivă, senzoriomotorie, motorie, verbală, cognitivă, creativă, afectivă ş.a. În raport cu procesele psihice, învăţarea este atât premisă cât şi produs. Toate procesele psihice sunt formate prin învăţare şi educaţie, şi totodată în activitatea de învăţare fiecare din procese (percepţie, memorie, gândire, voinţă ) sunt antrenate ca mijloace. De aceea, învăţarea nu poate fi redusă la unul din procese (de exemplu memorie ) dar nici procesele nu pot fi confundate cu învăţarea care priveşte latura lor genetică decât cea funcţională. În linii mari, învăţarea este responsabilă pentru asimilarea de către subiecţi a experienţei sociale şi pentru constituirea personalităţii (G. Allport).
 După modul de organizare al informaţiilor avem o învăţare: algoritmică (bazată pe parcurgerea riguroasă a unei succesiuni de operaţii), euristică (pe bază de tatonări, elaborări divergente), programată (prin trecerea la noua secvenţă numai după ce cea anterioară a fost corect însuşită), creatoare (prin descoperire a cunoştinţelor de către elev, însă dirijat de profesor de cele mai multe ori) etc. Toate tipurile (şcolară, socială, din proprie experienţă, din experienţa altora) şi formele de învăţare amintite pot avea loc la diferite niveluri: a) conştientă; b) neconştientă; în stare de veghe, în stare de somn (hipnotică), în mod spontan (bazată pe imitaţie) sau în stare latentă (de la sine, fără preocupare specială şi deliberată). Însă cea mai mare atenţie pentru eficienţă trebuie acordată învăţării dirijate conştient, efectuată sistematic în conformitate cu un scop sau un program deliberat stabilit. Revoluţia ştiinţifico-tehnică a lumii contemporane a obligat la eforturi sporite din partea subiecţilor, pentru a şti nu numai ce să înveţi ci şi cum să înveţi. De aceea, trebuie create condiţiile necesare pentru a optimiza însuşirea cunoştinţelor, formarea deprinderilor intelectuale şi practice corespunzătoare. Procedeele instructive devin, prin interiorizare, operaţii mintale. De aici, însemnătatea
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 acordată logicii obiectului de studiu şi metodelor ce se utilizează în predare (care trebuie să se conformeze specificului cognitiv al obiectului şi subiectului pentru ca elevul nu numai să reproducă cunoştinţe ci să ajungă să gândească adecvat şi independent). În acest context, trebuie să se generalizeze strategia problematizării/învăţării problematizate pentru formarea intereselor cognitive şi a mijloacelor operaţionale, instrumentale eficiente. Procesele de învăţare trebuie astfel construite, încât să faciliteze formarea unor abilităţi generale şi speciale. În acest caz, acţiunii psihofizice îi revine rolul decisiv, însă cea mai eficientă activitate este rezolvarea problemelor prin procedee algoritmice, dar mai ales euristice. De aici, rezultă necesitatea promovării teoriei învăţării creative, ce cultivă în primul rând originalitatea prin gândire divergentă şi fluidă (Cattell) ce stimulează şi asigură independenţa de acţiune şi expresie a elevilor. De calitatea strategiilor de instruire şi educare depinde orientarea şi eficienţa activităţilor de învăţare, trecerea conduitei subiectului sub controlul dominant al învăţării şi ridicarea la rang de lege a dezvoltării psihice prin învăţare.
 3. Orientări principale în teoriile contemporane ale învăţării
 Numeroase teorii ale învăţării, care s-au formulat în psihologie, consideră cei doi autori, ar putea fi împărţite în două mari grup: a) teorii de tipul stimul-reacţie (Pavlov, Thorndike, Guthrie, Skinner, Hull); b) teorii cognitive (Tolman, Osgood, Koffka, Kohler, Wertheimer), la care se adaugă, după autori români, şi c) categoria teoriilor acţionale (P. Janet, L.S. Vîgotski, J. Piaget, P.I. Galperin, J. Bruner, ş.a.). Ori, nu toate aceste teorii au relevanţă pentru procesul instructiv-educativ, deoarece, unele dintre ele au fost formulate aproape exclusiv pornindu-se de la experimente pe animale, în timp ce altele au redus învăţarea la mecanismele psihologice inferioare (senzorial-perceptive, motorii, mnezice etc.).
 În zilele noastre s-a ajuns la o separare destul de netă între teoriile cognitive şi teoriile de tipul stimul-reacţie. Problema este de articulare a acestor modele parţiale, în măsură să ne apropie de o reprezentare corectă asupra procesului învăţării. Învăţarea, arată P. P. Neveanu, este o activitate de însemnătate fundamentală pentru adaptarea la mediu şi dezvoltarea psihocomportamentală; după behaviorişti, e dobândirea de noi comportamente în urma acţiunii repetate a unor stimuli asupra organismului şi a fixării unor reacţii. Este în esenţă, o asimilare activă de informaţie (retenţie mnezică) însoţită de achiziţionarea de noi operaţii şi de noi deprinderi. Distingem laturile informaţională şi operaţională (formativă) a învăţării, ce pot fi inegal dezvoltate. Sub raport funcţional contează valoarea adaptativă a modificărilor de comportament, schimbările de performanţă rezultate din exerciţiu şi experienţă. Gestaltiştii au dus accentuarea caracterului adaptativ al
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 învăţării până la confundarea acestuia cu rezolvarea problemelor (M. Wertheimer). Rolul exerciţiului în învăţare a fost cu deosebire subliniat de asociaţionism şi reflexologie. De asemenea, învăţarea este pusă în dependenţă cu caracterul învăţării reflexelor, deci de motivaţie (E. Thorndike, Pavlov, Tolman). Un loc deosebit se acordă în învăţare operaţiilor pe care subiectul le execută şi le însuşeşte (B. Skinner). Productivă pentru învăţarea şcolară s-a dovedit a fi teoria condiţionării operante elaborată de Skinner, potrivit căreia învăţarea este (sau poate deveni) eficientă atunci când are loc organizarea relaţiilor de întărire, fapt care a dus la apariţia tipului nou de învăţare programată, ce se bazează, în principal, pe algoritmizare.
 O linie fecundă de interpretare a proceselor de învăţare a fost deschisă de P. Janet şi J. Dewey care arată că operaţiile intelectuale rezultă din interiorizarea acţiunilor fizice şi verbale, orientare dezvoltată de Vîgotski, Piaget, Galperin, Bruner (ultimii doi efectuând cercetări chiar pe terenul procesului instructiv-educativ). Odată cu centrarea pe acte sau operaţii intelectuale, accentul trece pe latura formativă a învăţării, deci pe structurarea gândirii în raport cu cunoştinţele, nu doar pe volumul de cunoştinţe memorate. Piaget înţelege învăţarea într-un sens general, ca asimilare informaţională succedată de acomodare sau restructurare operaţională, ceea ce se reduce la un act de echilibrare.
 Psihologul P.I.Galperin elaborează teoria formării dirijate a acţiunilor mintale, potrivit căreia în cadrul procesului instructiv-educativ o mare importanţă o au etapele: a) orientarea elevilor în sarcina didactică ; b) organizarea acţiunii cu stimulii (cu cunoştinţele, cu obiectele), acţiune care, la început, este materială (obiecte, lucruri etc.) şi materializată (imagini, planşe, scheme etc.), iar apoi se transferă c) în planul limbajului exterior, pentru ca în final d) să devină acţiune mintală prescurtată, automatizată, generalizată prin limbajul interior. Altfel spus, etapele interiorizării acţiunilor sunt:
 urmărirea perceptivă a modelului acţiunii; îndeplinirea acţiunii cu modele materiale sau materializate; acţiunea reglată cu voce tare; acţiunea pentru sine, desfăşurată în planul limbajului interior.
 La nivel superior, mental, ceea ce era acţiune materială se transformă într-o operaţie intelectuală, deci în învăţarea de cunoştinţe şi formarea de operaţii corespunzătoare.
 J. Piaget consideră că învăţarea în sens restrâns se caracterizează prin achiziţia bazată pe experienţa anterioară a subiectului (una fizică rezultând din lucruri şi proprietăţile lor şi alta logico-matematică ce rezultă din acţiunile întreprinse de subiect), dar fără control sistematic şi dirijat din partea sa. În orice act de învăţare există o fază de asimilare informaţională (asimilarea la o schemă / structură preexistentă) şi de acomodare (modificare, restructurare a schemelor sub presiunea datelor asimilate). Echilibrările subiectului cu
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 ambianţa sunt mijlocite prin echilibrarea dintre asimilare şi acomodare, ca modalităţi superioare de autoreglare şi coordonare informaţională, intelectuale, cognitive în cadrul comportamentului subiectului. În fapt, acţiunea este calea generică a explorării lumii şi constituirii cunoaşterii, iar baza fiziologică a acţiunii este reacţia circulară. Iniţial, la nivelul senzoriomotor, acţiunea parcurge traiectorii univoc, se desfăşoară din aproape în aproape, susţine Piaget. Apoi, în câmpul perceptiv, acţiunile degajă relaţii, diferenţiază progresiv structuri, formează scheme. Operaţiile mintale rezultă din interiorizarea acţiunilor şi prezintă ca notă distinctivă, faţă de conservările perceptive, exprimate topic în constanţă, reversibilitatea. Grupările sau structurile operatorii dobândesc treptat proprietatea reversibilităţii (capacitatea de a executa aceeaşi acţiune în două sensuri de parcurs prin cele două forme ale ei, inversiunea şi reciprocitatea), trecând de la formele semireversibile (reversibilităţi prin compensare parţială), deci incomplete, la reversibilitatea simplă completă prin implicarea operaţiei inverse şi apoi la grupul dublei reversibilităţi ce comportă atât inversa cât şi reciproca. Altfel spus, depăşindu-se nivelul iniţial senzoriomotor (0-2 ani) se trece prin semireversibilitate în stadiul preoperator (2-7 ani), prin reversibilitatea simplă completă în stadiul operaţiilor concrete (7- 11/12 ani), iar prin grupul dublei reversibilităţi, în stadiul operaţiilor formale sau al gândirii reflexive (11/12-18 ani). Datorită sistemelor de transformări reversibile se conservă invariaţii conceptuali (ca structuri cognitive stabile conservate), se produce, de altfel, abstractizarea şi generalizarea, iar nivelul superior al inteligenţei (formă superioară de organizare sau de echilibru a structurilor cognitive) implică stadiul operaţiilor propoziţionale ( în care se constituie combinatoricile – matrici operaţionale cu multiple intrări, ieşiri şi posibilităţi transformative). Astfel, intervine acomodarea prin depăşire (reconstrucţiile obţinute generează noi informaţii ce le depăşesc pe cele asimilate) ca efect al inteligenţei şi cu deosebire al creativităţii personalităţii. Invocând 50 de ani de experienţă în domeniul psihogenezei cunoştinţelor, J. Piaget subliniază rolul decisiv al acţiunii în cunoaştere, în obţinerea informaţiei şi nu a percepţiei detaşată de contextul ei practic. „Nici o cunoştinţă – scria el – nu este efectiv datorată percepţiilor singure, pentru că acestea sunt totdeauna dirijate şi încadrate prin scheme de acţiuni. Cunoştinţa provine din acţiune ...”.
 P.I. Galperin consideră noţiunile drept rezultat al cristalizării acţiunilor mintale: „o idee oarecare – ca fenomen psihologic – nu reprezintă altceva decât o acţiune obiectuală transpusă în plan mental şi apoi trecută în limbaj interior”.
 Psihologul american J. Bruner formulează o idee şi mai şocantă: oricărui copil, la orice nivel de vârstă i se poate preda cu succes orice obiect de învăţământ, cu condiţia ca acesta să fie tradus în unul din sistemele de reprezentare a realităţii : acţional, imagistic (iconic) şi simbolic. Se ajunge
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 astfel la conceperea învăţării ca descoperire, ca producere şi creare de cunoştinţe. P. P. Neveanu susţine că operaţiile intelectuale necesare pentru unul sau altul din capitolele ce urmează a fi studiate, trebuie să fie elaborate anticipativ (teoria anticipării operaţionale a lui P. P. Neveanu pornind de la Piaget şi Galperin) prin antrenamente speciale, „in vitro”, în vederea generalizării lor , dar aceasta la nivelul şi în forma pe care o permite stadialitatea dezvoltării intelectuale. Nu poate, de aceea, subscrie la teza lui Bruner , care susţine că orice poate fi predat la orice vârstă cu succes, chiar dacă obiectul de învăţământ este tradus acţional, iconic şi simbolic. Pentru ca acţiunile interiorizate să se înscrie în dezvoltarea necesară a intelectului, trebuie să se ţină seama de legile specifice ale genezei stadiale intelectuale. În legătură cu această, pe de o parte H. Aebli, pe de alta Popescu- Neveanu P., au propus ca învăţarea să urmeze cursul stadiilor dezvoltării intelectuale.
 4. Condiţiile interne şi externe ale învăţării şcolare eficiente Studiile de specialitate şi practica educaţională au demonstrat că reuşita
 învăţării se datorează influenţei combinate, interacţiunii a două categorii de condiţii:
 Condiţii interne – incluzând factorii biologici şi factorii psihologici; Condiţii externe – privind organizarea şcolară, factorii sociali-
 culturali, relaţiile profesor-elev, factori ergonomici, mediul familial etc.
 În activitatea de învăţare sunt implicate, în mod specific, procesele primare de cunoaştere (senzaţii şi percepţii), reprezentarea şi procesele superioare secundare (gândirea, imaginaţia, memoria, voinţa etc.), întreaga personalitate a elevului. Procesele psihice primare asigură, prin mecanisme neuro-fiziologice specifice, pătrunderea informaţiilor instructiv-educative în mintea elevilor. De natura, complexitatea şi gradul de dezvoltare al senzaţiilor şi percepţiilor depinde disponibilitatea gândirii de prelucrare a informaţiilor recepţionate. Dezvoltând experienţa, complexitatea, fineţea şi calitatea senzorial-perceptivă, ţinând cont de vârstă şi de particularităţile psiho-individuale, prin lărgirea, organizarea şi sistematizarea interacţiunilor elevului cu obiectele şi fenomenele realităţii obiective, se obţine o creştere generală a capacităţii de recepţie şi analiză senzorio-perceptivă a cunoştinţelor predate.
 Prin calităţile sale (bogată în conţinut, unitate, integralitate, cuprinde însuşiri semnificative, etc.), imaginea perceptivă îndeplineşte o funcţie informaţională specifică, de reglare a activităţii individului (vorbit, scris, citit, învăţare, joacă, muncă, creaţie, muzică, pictură etc.). În acelaşi timp, activitatea, experienţa anterioară şi limbajul contribuie la buna desfăşurare a procesului perceptiv, influenţând asfel procesul învăţării. Observaţia este o activitate perceptivă complexă intenţionată, orientată către un scop precis,
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 organizată conştient şi sistematic de către subiect, după un plan de desfăşurare. Limbajul are un mare rol în activitatea de observare (în stabilirea scopului, a planului, în explorarea elementelor importante din câmpul perceptiv, în actualizarea cunoştinţelor anterioare, în fixarea rezultatelor observaţiei, în generalizarea datelor activităţilor perceptive: scheme, contururi, forme etc.). Prin antrenament, activităţi de percepere, se formează şi se dezvoltă spiritul de observaţie care este aptitudinea de a sesiza rapid, şi precis aspectele ascunse, şterse ale obiectelor şi fenomenelor, dar semnificative, relevante pentru activităţile şi scopurile subiectului uman.
 Învăţarea perceptivă constă în însuşirea unor cunoştinţe, norme, strategii, etaloane, criterii şi acţiuni perceptive capabile să asigure o bună activitate perceptivă – ca bază a procesului instructiv-educativ.
 Senzaţiile se integrează în percepţii, iar acestea din urmă în reprezentări, datorită activităţii nervoase superioare din creier. Reprezentarea este un proces cognitiv senzorial de semnalizare, sub formă de imagini secundare unitare şi schematice, a însuşirilor concrete caracteristice ale obiectelor şi fenomenelor în absenţa acţiunii directe a acestora asupra analizatorilor. Imaginea reprezentării este mai complexă şi mai schematică decât imaginea percepţiei, deoarece în realizarea ei sunt implicate şi operaţii intelectuale ale gândirii. Asta nu înseamnă că reprezentarea derivă automat din gândirea subiectului uman. Imaginea reprezentării este secundară în raport cu percepţia, pentru că apare atât pe baza percepţiei anterioare, cât şi cu ajutorul operaţiilor mentale.
 Condiţiile formării reprezentării în activitatea de învăţare sunt: acţiunea prealabilă, practică, efectivă a subiectului cu obiectele, şi
 /sau cu înlocuitorii obiectelor (cu substitutele lor: simboluri, figuri etc.);
 folosirea limbajului, a cuvântului care face legătura reprezentării cu percepţia şi gândirea.
 Reprezentările, imaginile obiectelor percepute anterior, simbolurile figurative utilizate în activitatea de învăţare ajută gândirea elevului să prelucreze informaţiile şi datele senzoriale din experienţa sa anterioară. Cu ajutorul reprezentărilor elevii pot realiza cunoaşterea şi învăţarea, fără prezenţa directă a obiectului, deoarece informaţiile, care servesc la reglarea conduitei, la elaborarea răspunsurilor adaptative în diverse situaţii, nu dispar fără urmă, ci au capacitatea de a se păstra şi de a fi reactualizate sub formă de imagini. Reprezentările îndeplinesc funcţii importante în cadrul procesului învăţării şcolare şi anume: funcţia de simbolizare, de pregătire şi de facilitare a generalizării însuşirilor comune şi caracteristice ale obiectelor, de suport intuitiv pentru desfăşurarea ulterioară de raţionamente, de control al gândirii, de sprijin al imaginaţiei reproductive şi creatoare. Dat fiind rolul reprezentării în învăţare, profesorul trebuie să asigure o gamă bogată şi diversă de
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 reprezentări pentru fiecare nou concept pe care îl predă; de a forma reprezentări noi pe baza cărora să construiască conceptul; de a forma reprezentări specifice fiecărui obiect de învăţământ, cât şi reprezentări cu un grad mai mare de generalitate (de spaţiu, timp). Dezvoltarea cantitativă şi calitativă a reprezentărilor, constituie o condiţie de creştere a randamentului intelectual, de optimizare a activităţii de învăţare şi de integrare socio-profesională.
 Există legi inexorabile implicate în dezvoltarea intelectului uman, legi care privesc cu deosebire succesiunea stadiilor intelectuale, a structurilor, compoziţiei şi modului de organizare caracteristice pentru o etapă sau alta. Copilul nu poate începe cu gândirea abstractă şi teoretică, întrucât el ajunge anevoios şi treptat abia către sfârşitul copilăriei la aceasta. Din perspectivă genetică, reordonarea stadiilor nu este posibilă, ci ea rămâne mereu aceeaşi pentru toţi oamenii , indiferent de dotaţia lor ereditară. În concepţia lui J. Piaget, psihicul este o formă superioară de adaptare, adaptare care se realizează prin echilibrul dintre asimilare şi acomodare. Edificiul intelectual evoluează de la simplu la complex, apărând şi asimilări ale asimilărilor, precum şi acomodări ale acomodărilor. Astfel, se ajunge la construirea de sisteme ale conceptelor iar latura activă a adaptării intelectuale este acomodarea restructurantă şi generativă de noi structuri operaţionale. Din această perspectivă, inteligenţa se defineşte ca aptitudine intelectuală prin care se obţin performanţe în refacerea progresiv-ascendentă a echilibrului dintre asimilare şi acomodare. Concret inteligenţa măsurându-se prin nivelurile de conceptualizare şi de înţelegere şi, mai ales, prin rezolutivitate (capacitatea de a rezolva probleme).
 În teoria inteligenţelor multiple, Gardner (1984) porneşte de la ideea că unii copii cu coeficient ridicat de inteligenţă nu au rezultate bune la şcoală, fiind consideraţi “deştepţi” numai cei care au punctaje mari la testele de inteligenţă. Conform tradiţiei sociale, culturale suntem tentaţi să-i considerăm “inteligenţi” pe cei care sunt buni la obiectele de bază din şcoală, adică matematică sau literatură, iar pe ceilalţi să-i considerăm “talentaţi”. Dacă le numim pe unele inteligenţe şi pe celealte talente înseamnă că nu le considerăm la fel de importante şi egale.
 În viziunea lui Gardner inteligenţa este un mod de a rezolva problemele şi de a dezvolta produse considerate ca valori în cel puţin o cultură. Inteligenţa este o resursă naturală de potenţial bio-psihologic. Valorizarea inteligenţei este determinată de domeniul sau câmpul în care ea se manifestă pe parcursul evoluţiei. Acest domeniu sau câmp poate fi o disciplină sau un meşteşug practicat în societate. Faptul că domeniul sau câmpul de manifestare determină inteligenţa care este valorizată, subliniază importanţa activităţii de învăţare, a procesului educativ în dezvoltarea uneia sau mai multora dintre inteligenţele umane în funcţie de oportunităţile şi posibilităţile de dezvoltare.
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 Studiind modul în care oamenii rezolvă problemele, Gardner a ajuns la concluzia că există opt tipuri de inteligenţă care se pot defini pe baza a 10 criterii printre care :
 • Existenţa unui sistem propriu de simboluri (cuvinte, numere); • Manifestarea abilităţii respective să fi avut loc de la primele semne
 ale existenţei oamenilor pe Pământ; • Să se cunoască în care parte a creierului este localizată inteligenţa
 respectivă. Tipurile de inteligenţă identificate de Gardner determină modul de
 cunoaştere, înţelegere, operare cu cunoştinţele şi stilurile de învăţare.
 TIPURI DE INTELIGENŢĂ
 Dimensiuni ale inteligenţei Domenii de
 aplicaţie
 Cerinţe pentru adaptarea sarcinilor
 de învăţare Inteligenţa lingvistică • Persoanele gândesc cu predilecţie în cuvinte; • Folosesc cu uşurinţă limba pntru a exprima şi înţelege realităţi complexe; • Au o deosebită sensibilitate pentru înţelesul şi ordinea cuvintelor, sonoritatea şi ritmurile limbii; • Învaţă repede limba maternă şi limbile străine; • Citesc cu plăcere, folosesc des metafore.
 Jurnalism Poezie
 Cum aş putea să utililez scrisul sau exprimarea verbală pentru învăţarea acestei teme ?
 Inteligenţa logico-matematică • Analiza cauzelor şi efectelor; • Înţelegerea relaţiilor dintre acţiuni, obiecte şi idei; • Abilitatea de a calcula, cuantifica, evalua propoziţii
 Cercetare Matema-
 tică
 Cum aş putea să utilizez structurile logice şi clasificările pentru a clarifica tema/ideea ?
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 Dimensiuni ale inteligenţei
 Domenii de aplicaţie
 Cerinţe pentru adaptarea sarcinilor
 de învăţare şi de a efectua operaţii logice complexe; • Abilităţi de gândire
 deductivă şi inductivă ; • Capacitate critică şi
 creativă de rezolvare a problemelor.
 Contabil Chimist Fizician
 Inteligenţa muzicală • Gândesc în sunet,
 ritmuri, melodii şi rime; • Sunt sensibili la
 tonalitatea, intensitatea, înălţimea şi timbrul sunetului; • Recunosc, creează şi
 reproduc muzica folosind un instrument sau vocea; • Se implică într-o
 ascultare activă şi sensibilă; • Stabilesc o legătură
 puternică între muzică şi emoţii.
 Compoziţie Interpretare
 Cum aş putea să utilizez sunetele sau să-mi transpun ideea pe ritm sau melodie ?
 Inteligenţa spaţială • Persoanele gândesc în
 imagini; • Lumea vizuală este
 percepută cu acurateţe; • Abilitate de a gândi
 tridimensional, de a transforma percepţiile şi de a recrea aspecte ale experienţei vizuale cu ajutorul imaginaţiei; • Capacitate de a
 înţelege relaţiile din spaţiu şi de a lucra cu obiecte.
 SculpturăMarină Pictură Arhitec-tură
 Artă fotografică
 Cum aş putea să vizualizez, să desenez sau să conceptualizez spaţial ideea ?
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 Dimensiuni ale inteligenţei Domenii
 de aplicaţie
 Cerinţe pentru adaptarea sarcinilor
 de învăţare Inteligenţa naturalistă / ecologică • Persoanele înţeleg natura,
 iubesc plantele şi animalele; • Capacitatea de a
 recunoaşte şi clasifica indivizi, specii ale lumii vii; • Au capacitatea de a
 relaţiona eficient cu forţele naturii; • Discern cu uşurinţă
 fenomene ale naturii.
 Ştiinţele naturii
 Ecologie
 Cum aş putea să înţeleg mediul natural şi să interacţionez adecvat cu ecosistemul ?
 Inteligenţa kinestezică • Persoanele gândesc în
 mişcări; • Corpul se foloseşte în
 moduri sugestive şi complexe; • Implică simţul timpului şi
 al coordonării mişcărilor întregului corp şi ale mâinilor în manipularea obiectelor.
 Dans Atletism
 Cum aş putea să utilizez corpul sau să manipulez obiectele în această sarcină de învăţare ?
 Inteligenţa intrapersonală • Înţelegere de sine; • Conştientizare punctelor tari şi slabe; • Planificare eficientă; • Atingere obiectivelor personale; • Monitorizare în relaţiile cu alţii.
 Psiho-terapie
 Cum aş putea folosi învăţarea prin cooperare ?

Page 94
                        

94
 Dimensiuni ale inteligenţei Domenii de
 aplicaţie
 Cerinţe pentru adaptarea sarcinilor
 de învăţare Inteligenţa interpersonală • A fi empatic; • A recunoaşte diferenţele între oameni; • A aprecia modurile de gândire ale oamenilor; • Sunt sensibili la motivele, intenţiile şi stările persoanelor cu care intră în contact; • Implică o interacţiune eficientă cu una sau mai multe persoane din familie sau din societate.
 Psihologi Lideri
 Consilieri
 Cum aş putea utiliza reflectarea, ca modalitate de conştienizare a procesului de învăţare şi dezvoltare?
 Psihologul american a reuşit să identifice şi al noulea tip de inteligenţă, cea existenţială, numită şi spirituală dar pentru că nu a reuşit să determine care zonă cerebrală este responsabilă de activarea acelei inteligenţe, ea nu este recunoscută.
 Activitatea de învăţare desfăşurată în clasă sub conducerea profesorului sau cea desfăşurată independent de către elev are ca obiectiv principal însuşirea noţiunilor, conceptelor, înţelegerea şi rezolvarea de probleme, obiectiv care nu poate fi atins decât prin implicarea gândirii.
 Gândirea este un proces psihic superior ce ocupă o poziţie centrală în sistemul psihic uman şi îndeplineşte un rol decisiv în cunoaştere. Dacă procesele senzoriale întreţin relaţii informaţionale directe cu ambianţa, gândirea efectuează o cunoaştere multiplu mijlocită a realităţii, căutând să surprindă dincolo de forme conţinuturile, dincolo de fenomene esenţialul, dincolo de singularul-concret generalul şi genericul. Gândirea se caracterizează prin abstractizare, generalizare, organizare logică şi întotdeauna ea operează categorial, depăşind concretul. Conţinutul informaţional definitoriu al gândirii nu este imaginea, ci ideea, noţiunea, conceptul – adică o anumită semnificaţie generală, esenţială. Întotdeauna gândirea operează categorial, depăşind concretul.
 Pe parcursul copilăriei şi preadolescenţei, în condiţiile socializării, enculturaţiei, învăţării spontane şi sistematice se produce constituirea acelor procese intelectuale ce se integrează în gândire. Astfel, activitatea de învăţare
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 şcolară dezvoltă capacităţile de generalizare şi abstractizare, formează concepte prin care devin posibile clasificările, sistematizările, înţelegerea şi explicaţia. Ascensiunea de la senzorial la logic nu se produce doar prin selecţiile operate în materialul experienţei senzoriale, prin sărăcirea şi schematizarea imaginilor figurale concrete (reprezentările) ci, în principal, prin inducerea unui nou tip de operaţii şi sisteme operaţionale ce concură la actele intelectuale, radical deosebite de actele senzoriomotorii şi perceptive. Dobândite prin interiorizare, operaţiile intelectuale sunt de origine culturală pentru că ele sunt extrase din produsele culturale, din modul cum şi în care este instruit elevul şi inclus în activitate. De aceea învăţarea, ca proces de formare şi dezvoltare a gândirii, trebuie să pună un accent deosebit pe acţiunile intelectuale, pe modul cum sunt ele organizate şi exersate.
 Psihologic, gândirea progresează prin coordonări de variate operaţii mintale, în ansambluri sau grupuri, a căror caracteristică principală este reversibilitatea. Aceasta se evidenţiază prin parcurgerea de drumuri concomitent în ambele direcţii, prin executarea simultană de operaţii inverse prin relaţii de reciprocitate. Este ceea ce permite extragerea unor invarianţi sau elaborarea unor constante informaţionale în forma conceptelor. Constantele conceptuale nu sunt simple plăsmuiri ale minţii, ci au un echivalent în realitate în forma claselor de obiecte şi fenomene, a cauzalităţii şi a altor modalităţi determinative (legi obiective), altfel spus, a relaţiilor categoriale şi determinative.
 Operaţiile formale ale gândirii permit depăşirea realului în direcţia posibilului, adică se disociază de conţinutul lor concret şi iau forma unor raţionamente ipotetico-deductive, a abstracţiunilor reflexive, a unei combinatorici ce oferă posibilitatea adolescentului de a efectua un număr considerabil de operaţii interconceptuale şi interpropoziţionale. Astfel, că sub raport psihogenetic, la sfârşitul adolescenţei evoluţia intelectuală stadială se încheie în privinţa structurilor operaţionale de bază. Formată în acest mod, în activitatea de învăţare, prin interiorizare şi socializare culturală, gândirea devine una dintre premisele şi resorturile esenţiale ale învăţării. Gândirea se implică aşadar pregnant în: formarea conceptelor şi operaţiilor; înţelegere; rezolvarea problemelor.
 Învăţarea cognitivă este o activitate complexă prin care se dobândesc noi cunoştinţe şi se elaborează structuri intelectuale corespunzătoare fiecărui stadiu de dezvoltare psihică. Este vorba, nu de o simplă achiziţionare de cunoştinţe, ci de formarea conştientă şi deliberată a noţiunilor, a operaţiilor mentale care stau la baza constituirii şi utilizării lor. Însuşirea formală a noţiunilor este rezultatul fie al unei fixări doar verbale a conţinutului, fie al unei particularizări necorespunzătoare a lor printr-un exemplu concret. În acest caz, îşi spune cuvântul lipsa acţiunilor şi operaţiilor cognitive corespunzătoare sau sprijinul pe operaţii inferioare sau chiar colaterale în
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 raport cu conţinutul lor. Prin urmare, se are în vedere nu o învăţare formală, ci una formativă , capabilă să contribuie atât la asimilarea cunoştinţelor, cât şi a operaţiilor intelectuale, care să permită înţelegerea, explicarea, reformularea şi aplicarea celor învăţate.
 Formarea conceptelor este facilitată de o serie de factori cum ar fi: experienţele directe cu obiecte şi acţiuni, comunicarea verbală, asimilarea modelelor conceptual-teoretice constituite, testarea lor în practică etc. După Secenov, fiecare concept îşi are biografia sa în cadrul biografiei subiectului uman. Vîgotski arată că formarea noţiunilor se realizează în trei etape: 1) prin sumaţii accidentale şi slab organizate (obiectele sunt grupate prin tatonare, prin subordonarea la o semnificaţie neesenţială, cum sunt cele utilitare/afective); 2) prin alcătuirea de grupări complexe în baza unor relaţii şi generalizări ce nu sunt încă logice (obiectele sunt grupate după formă, culoare, mărime; sunt grupate în colecţii destinate unui scop; sunt clasificate după însuşiri difuze şi mult prea generale, ajungându-se la pseudoconcepte); 3) prin abstractizări şi generalizări treptate care duc spre formarea conceptului ştiinţific, întâi anumite însuşiri sunt izolate din contextul concret fiind considerate ca ceva aparte, apoi apare conceptul potenţial, când un conţinut abstract este întemeiat prin raţionament; urmează conceptul propriu-zis în care se realizează o sinteză emergentă, condensată, încât nu mai este nevoie de un suport concret, iar decentrarea intelectuală este dusă până la capăt şi coordonarea conceptelor se produce în plan teoretic.
 Conceptul se dezvoltă şi se perfecţionează permanent atât de-a lungul vârstelor, cât mai ales în procesul utilizării sale, fapt care permite diferenţieri, asociaţii, integrări succesive. Accentul trece pe modul de inserţie în sistemul intelectual – atât de sugestiv modelat de Guilford – şi, totodată, pe întemeierea operatorie. Pseudoconceptele şi conceptele potenţiale, denumite şi concepte empirice (cotidiene ), atât de specifice copilului şi şcolarului, nu dispar total din activitatea intelectuală a adultului, nu sunt integral destructurate şi reconstituie la nivelul abstracţiilor ştiinţifice. Dimpotrivă, la orice om, indiferent de vârstă, o mare parte din cunoştinţe au un caracter empiric.
 Conceptele empirice nu cuprind esenţialul, ci sunt limitate, sărăcăcioase în conţinut, sunt fragile, labile, rigide, conservatoare, sunt puternic individualizate afectiv, acţional şi cognitiv, deci sunt foarte personale pentru fiecare individ. Fără a se ridica la nivelul abstracţiilor, conceptele empirice se înscriu într-o logică naturală, dominant inductivă şi analogică, dar neîmplinită sub raport deductiv. Totuşi, în activitatea social-cognitivă deducţia este implicată, ceea ce le oferă o anumită bază de veridicitate şi utilitate.
 Conceptele ştiinţifice, cuprind însuşirile esenţiale ale obiectelor şi fenomenelor, în conţinutul lor impunându-se semnificaţia obiectivă a acestora. Ele exprimă legităţile realităţii, permit intrarea în posesia definiţiilor
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 şi se raportează explicit la realitate. Am comite o mare greşeală dacă am rupe empiricul de ştiinţific, cu toate deosebirile marcante de ordin cantitativ şi calitativ existente. Totuşi, genetic şi funcţional, între ele există continuitate şi unitate, sunt într-o permanentă interacţiune şi interpenetraţie.
 Profesorul trebuie să formeze în egală măsură şi latura operaţională a gândirii, adică operaţiile şi procedeele mentale cu ajutorul cărora informaţiile asimilate pot fi prelucrate, interpretate, înţelese, raportate unele la altele. Unele operaţii ale gândirii, cum ar fi: analiza, sinteza, abstractizarea, generalizarea, comparaţia, concretizarea logică, sunt amplu implicate în orice act de învăţare.
 Prin urmare, în activitatea de învăţare sunt implicate atât operaţiile generale şi specifice, cât şi strategiile algoritmice şi euristice, ce se înlănţuie într-un anumit mod în rezolvarea unora sau altora dintre sarcinile cognitive date elevilor. Programarea învăţării facilitează în mod preponderent însuşirea corectă a algoritmilor necesari parcurgerii fiecărei secvenţe de învăţare în condiţiile unui control minuţios şi imediat. S-a constatat, totuşi , că obiectele de studiu şcolare nu sunt integral posibil de algoritmizat (de ex. istoria, biologia, ştiinţele social-umane). De altfel, gândirea nu se desfăşoară numai cu ajutorul deprinderilor intelectuale ci, fiind un sistem deschis, prezintă multe momente de operare flexibilă, divergentă, care conduc la efecte creatoare. Este vorba de modalitate euristică, specifică pentru gândirea creatoare, care implică întrebări şi puneri de probleme noi, analogii libere, combinaţii continue, demonstraţii noi, revizuiri, contestări ale datelor şi ideilor anterioare, elaborări de ipoteze etc. Euristica tinde către restructurări şi construcţii în zona disponibilului şi necunoscutului, dobândind în produs o notă creatoare, cel puţin în plan subiectiv, dacă nu şi în cel obiectiv. Însă desfăşurarea euristică se sprijină direct şi indirect pe modalitatea algoritmică (de ex. în matematică nu ar fi posibil să fie puse şi rezolvate probleme noi dacă n-ar fi stăpânite operaţiile algoritmice de bază: adunare, scădere, înmulţire, împărţire etc.). Prin urmare, între algoritmică şi euristică sunt relaţii complementare, de trecere de la una la alta, de disociere şi conjugare funcţională. În procesul de învăţământ este necesară o judicioasă structurare şi conlucrare între strategiile euristice şi cele algoritmice şi totodată o accentuare şi stimulare a celor euristice. Se propune astfel o antrenare şi stimulare permanentă a participării active a elevilor la procesul de învăţare şi o amplificare a învăţării prin descoperire şi a celei creative.
 Practic, după unii autori (Turkin, Okon, Oleron etc.) a construi creativ învăţarea înseamnă, în primul rând, a recurge la strategia problematizării, care presupune a modela cât mai mult din materialul de învăţat sub formă de probleme euristice sau aplicative, astfel încât elevul să şi-l însuşească activ – rezolvând şi aplicând. Pentru aceasta, însă trebuie să se acordă o însemnătate tot aşa de mare procedeelor de lucru, metodelor şi strategiilor instructive
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 adoptate de profesor (transmise elevilor şi transformate în operaţii şi strategii ale gândirii) cât şi motivaţiei acţiunii care pun în mişcare operaţiile cognitive şi se exprimă în comportament. Deci, profesorul trebuie să găsească modalităţi optime de îmbinare între algoritmică şi euristică. A proceda euristic înseamnă să inviţi pe elev la inovare de procedee, la cercetare şi descoperire în zone ce aparţineau anterior necunoscutului. După J. Bruner „procesul descoperirii constă în faptul că elevul generează el singur numite informaţii pe care apoi le poate controla sau evalua, recurgând la sursă şi obţinând astfel informaţii noi”. În această ordine se subliniază importanţa formării la elevi a spiritului intuitiv, a cunoaşterii pe baza intuiţiei prin lucrul elevilor cu date incomplete, printr-un mediu adecvat de învăţare care să formeze iniţiativa şi spontaneitatea, prin rezolvarea situaţiei problematice întâi pe plan mental apoi pe plan acţional etc. Această activitate creatoare, euristică, structurează şi organizează operativitatea intelectuală.
 Învăţarea creativă se apropie maximal de nivelul cunoaşterii active prin explorare, cercetare, ipoteză, deducţie, punere şi rezolvare de probleme, realizarea practică de proiecte transformative. Combinatorica operaţională generează continuu noi structuri, însă ar fi o mare eroare dacă s-ar considera că efectele descoperirii şi combinările inovative apar numai datorită acumulărilor anterioare de operaţii şi cunoştinţe, aşa cum pretinde Chomsky în gramaticile sale generativ-transformative. Învăţarea creativă se distinge, în primul rând, prin implicarea unei motivaţii şi a unor montaje atitudinale specifice cum ar fi: curiozitate, comportament de căutare, interes care trece de la înţelegere la explicare, atitudini antidogmatice, independenţă în opinii, nivel de aspiraţii, încredere în forţele proprii, receptivitate la nou, înclinaţii spre originalitate etc. De aceea, am putea spune că învăţarea creativă, ce implică un anumit stil cognitiv, se bazează pe o strânsă şi specifică îmbinare a acţiunii intelectuale cu dinamica afectivă. Interacţiunea este şi ceea ce rezultă din condiţiile psihosociale ale învăţării creative, care presupune restructurarea relaţiilor dintre elev şi profesor, aceasta fiind chiar mai importantă decât nivelul de dezvoltare intelectuală (P. P. Neveanu). În genere, ne apropiem de înţelegerea modelului învăţării creative prin considerarea modelelor creativităţii de grup şi a condiţiilor acesteia, (de exemplu brainstormingul şi sinectica).
 În vederea realizării obiectivelor învăţării cognitive şi învăţării creative, profesorul trebuie să respecte o serie de condiţii psihologice şi metodologice foarte semnificative: reactualizarea experienţei anterioare a elevilor (reprezentări, cunoştinţe empirice, date de memorie); utilizarea unui material intuitiv corespunzător (amplu, bogat, variat, tipic) pentru perceperea corectă a lui; acţiunea elevilor cu materialul prezentat şi pus la dispoziţia lor; formularea verbală a rezultatelor obţinute (caracterizarea noţiunilor, a sferei şi conţinutului lor, elaborarea definiţiilor); includerea noii noţiuni predate în
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 structura ierarhică a celor însuşite deja sau chiar reorganizarea întregului sistem de noţiuni dacă este cazul; aplicarea noţiunilor în rezolvarea problemelor teoretice şi practice; utilizarea unor procedee didactice, menite a contribui la realizarea mai productivă a generalizărilor şi abstractizărilor etc.
 ,,A înţelege” înseamnă a conştientiza, a conceptualiza, a integra într-un sistem de referinţă, a surprinde o semnificaţie şi a pune în evidenţă o relaţie esenţială sau o apartenenţă categorială. Înţelegerea este gândirea în acţiune, reprezintă latura funcţională a gândirii în sensul generic al codificării conceptuale şi mai ales al decodificării referenţiale, semantice. Modul de a fi al gândirii conştiente este înţelegerea conţinuturilor informaţionale, care este o activitate cu necesitate conştientă.
 Reprezentând latura funcţională a gândirii, înţelegerea intervine permanent în situaţiile de învăţare şcolară, ca activitatea conştientă. Posibilităţile de înţelegere sunt dependente de stocul, sistemul şi operativitatea cunoştinţelor subiectului. Dacă între aceste elemente şi obiectul înţelegerii (text, formule, probleme etc) – există o distanţă prea mare, (elevul fiind deci nepregătit pentru a interpreta situaţia), atunci efectul de înţelegere sau de elaborare de semnificaţii şi noi modele semantice nu se produce (ca în cazul audierii sau lecturii unor propoziţii, fraze într-o limbă necunoscută subiectului). În învăţare, accesibilitatea noilor informaţii este condiţionată de ancorarea lor într-o zonă apropiată de cunoştinţele prealabile ale elevilor, de definirea şi situarea lor într-un optimum de inteligibilitate. „Deplasarea” cognitivă pe care o realizează subiectul, poate fi spontană (în raport cu anumite elemente şi relaţii informaţionale uzuale) şi anevoioasă, în cazul unor sarcini greu accesibile, acest demers necesitând eforturi, chiar puneri şi rezolvări de probleme specifice. Implică coordonări şi resistematizări ample prin eforturi intelectuale ce se integrează într-un proces de înţelegere discursivă, multifazică, trecând de la parte la întreg, de la vag la clar, de la implicit la explicit. Înţelegerea discursivă ocupă intervale mari de timp şi angajează întreaga personalitate a subiectului.
 Înţelegerea este dependentă de stadiul şi nivelul dezvoltării intelectuale a elevului, de calitatea şi nivelul cunoştinţelor acestuia, de gradul lor de organizare şi sistematizare, de flexibilitatea mintală asociată capacităţilor de asimilare informaţională şi de acomodare prin restructurări adecvate. Experienţa învăţării şcolare pune în evidenţă situaţia în care, pe de o parte, gradul de înţelegere al cunoştinţelor predate este condiţionat de nivelul dezvoltării limbajelor elevului (lexic, sintactic şi semantic, simbolism şi algoritmică, limbaj imagistic şi coduri de specialitate etc.), pe de altă parte, cursul decodificării este strâns legat de experienţa cognitivă şi valorile culturale de care dispune elevul. Sarcina cadrului didactic constă în a organiza activitatea cognitivă astfel încât să-i asigure acesteia o bază operaţională adecvată prin modele interpretative specifice obiectului de studiu

Page 100
                        

100
 (demonstrarea corectă, definirea clară a noţiunilor şi construirea coerentă a sistemului de cunoştinţe, crearea situaţiilor problematice şi rezolvarea lor etc.).
 În ultimă instanţă, înţelegerea este un act şi o capacitate de decodificare semantică aşa cum apare evident în perceperea cuvântului sau în lectura unui text etc. Experienţele cognitive şi practice dintr-un anumit domeniu al subiectului fac ca prin structura de modele mintale, prin fixarea de criterii şi indicatori specifici, procesele de înţelegere să se prescurteze şi să funcţioneze rapid făcând posibile intuiţiile cognitive de mare valoare creativă. Este vorba de operatorii înţelegerii pe care N. Chomsky şi G. Miller îi denumesc centrii funcţionali ai activităţii integratoare a conştiinţei, ce permit structurarea emergentă a informaţiei şi experienţei subiecţilor.
 La nivelul elevilor de liceu se pune problema formării operatorilor de bază ai înţelegerii (ca tipuri de clasificatori mintali) şi a elaborării unor modele coordonative care să permită explicarea a variate fenomene complexe. În relaţiile dintre înţelegere şi învăţare se constată pregnant interferenţe şi interinfluenţe. Posibilităţile de înţelegere generală şi specifică sunt în mare măsură condiţionate de învăţare, se formează şi se exersează în cadrul acesteia şi, în acelaşi timp, înţelegerea apare ca un proces intelectual central şi o componentă decisivă a activităţii de învăţare.
 Gândind asupra situaţiilor şi elaborându-şi planurile, fie în ordinea complexă a practicii, fie în ordine pur intelectuală, subiectul întâmpină adesea dificultăţi. Uneori însăşi acţiunea lui efectivă este barată, acesta se confruntă cu obstacole pe care se străduieşte să le depăşească prin mijloace cognitive. Cu alte cuvinte, obstacolul se prezintă ca o necunoscută privind natura unui fenomen, a interdependenţelor sale determinative sau a modalităţilor tehnice de a-l aborda şi transforma. Intervine necesitatea de a cunoaşte şi găsi mijloacele pentru înlăturarea lui cognitivă şi practică sau pentru „topirea”, „dizolvarea” lui şi elaborarea unui nou model de înţelegere şi acţiune. Este domeniul performanţial de lucru al gândirii, care configurează procesul de rezolvare al problemelor. Problema apare, deci, ca un obstacol cognitiv în relaţiile dintre subiect şi lumea sa, iar asumarea sarcinii de a depăşi obstacolul, ca şi demersurile cognitive şi tehnica întreprinse de subiect în acest scop, conturează domeniul rezolvării problemelor.
 În învăţare, ca şi în orice alt domeniu de activitate, frecvent elevul este pus în situaţii problematice, el însuşi manifestând tendinţa de a problematiza şi de a se strădui să rezolve. Aşadar, elevul nu este exterior problemei, ci apare ca un factor generator de probleme, iar situaţiile problematice se definesc în legătură cu tensiunile pe care le implică, cu conflictele cognitive, cu discordanţele dintre concepte, reprezentări sau scopuri. În consecinţă, nivelul situaţiei problematice este legat nu numai de complexitatea obiectivă a problemei, ci şi de gradul de angajare şi activare al elevului. Rezolutivitatea
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 (aptitudinea de a rezolva probleme) este o componentă definitorie a inteligenţei, după cum capacitatea de a pune şi formula probleme noi (spiritul problematizator) este un indicator al creativităţii persoanei.
 Global, situaţiile problematice conturează structuri incomplete, lacunare, sisteme deschise sau întrerupte prin necunoscute ce trebuie să fie elucidate. Fiecare situaţie problematică prezintă, după Reitman, patru feluri de atribute:
 constantele (elementele invariabile ale sistemului de informaţie); variabilele (grupul de alternative ce pot fi folosite pentru obţinerea
 unei soluţii); atributele deschise (definite prin parametrii ai căror valori nu sunt
 specificate în datele iniţiale ale problemei); atributele structurale sau implicite (datele neexplicite ce se relevă pe
 măsura descompunerii problemei în elemente componente). În ceea ce priveşte modalităţile globale de rezolvare, din perspectiva
 psihologiei cibernetice, se disting două căi posibile, şi anume: 1. analiza operaţională care se concentrează asupra procedeelor de lucru şi a secvenţelor desfăşurării procesului rezolutiv; 2. modelul prelucrării informaţiilor care, conform unei strategii, prevede reorganizarea informaţiilor şi descompunerea componentelor problemei în subprobleme.
 Procesul rezolutiv se desfăşoară, după diverşi autori, în mai multe etape sau faze. Odată sesizată problema, subiectul, ce se angajează în rezolvare, trebuie să pregătească datele în acest scop, întrucât orice rezolvare presupune o restructurare. Aceste faze ale procesului rezolutiv sunt:
 1. punerea problemei este valabil şi azi dictonul „o problemă bine pusă este pe jumătate rezolvată”, constă într-o reformulare a ei care să implice o predicţie asupra unei legături posibile între cunoscut şi necunoscut. De felul cum este pusă problema (diagnoză, predicţie etc.) depinde în mare măsură succesul în găsirea soluţiei. Este o etapă analitică, urmărind înţelegerea conflictului implicat şi definirea variantelor posibile de combinare a datelor, ţinând cont şi de condiţiile restrictive(de exemplu, nodul gordian tăiat cu sabia de Alexandru Macedon – pentru că exista soluţia: dezlegarea);
 2. formularea ipotezelor atât asupra soluţiei ce se va obţine cât şi asupra procedeelor prin care se va ajunge la ea. În cazul mai multor variante rezolutive ipotetice se procedează la testarea lor în vederea alegerii variantei optime;
 3. executarea rezolvării propriu-zise, a soluţionării problemei, în care se lucrează sintetic, constituindu-se modelul rezolutiv. Se consideră că decisivă este găsirea principiului rezolutiv sau a strategiei optime prin care se restructurează întreg câmpul informaţional problematic şi se accede la soluţie. Considerând strategia ca o orientare generală a activităţii rezolutive, B. Zörgö enumeră trei categorii de strategii
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 necesare oricărei rezolvări, şi anume: a) anticipativ-exploratorii, ghidează mai mult sau mai puţin căutările şi după Popescu Paul Neveanu, corespund fazei de definire a problemei; b) anticipativ-rezolutive, sunt planuri de căutare a soluţiilor şi care corespund, după P. P. Neveanu, orientării în sarcină; c) executive care uzează de primele şi au caracter algoritmic. Este nevoie să amintim, de asemenea, de alternanţele strategiilor divergente şi convergente, de modelarea intuitivă şi modelare abstractă, de extensiune şi integrare progresivă a spaţiului problematic.
 Rezolvarea de probleme nu numai că duce la o acumulare de experienţă specifică, dar are şi efecte formative importante, întrucât conturează matrici rezolutive şi dezvoltă coordonări operaţionale corespunzătoare. Intervin generalizări şi transferuri ce se înscriu în constituirea de capacităţi rezolutive şi de aceea este corectă aprecierea rezolvării de probleme ca un “proces superior de învăţare” (Turkin).
 Rezolvarea problemelor nu se face numai individual, ci şi în grup. Problematica „rezolvării în grup” s-a pus din momentul în care s-a vizat sporirea eficienţei activităţii umane. Analiza ştiinţifică a ideilor noi, decisive în restructurarea şi rezolvarea problemelor, arată că munca în echipă, colaborarea, are tendinţa de a stimula efortul fiecărui membru. Acest fapt se explică prin efectul factorului de “facilitare socială” de care dispune grupul şi care se exprimă în creşterea productivităţii, eficienţei şi exactităţii activităţii desfăşurate în echipă. Trebuie avut în vedere faptul că o serie de probleme se rezolvă optim în grup, în timp ce altele în mod individual. În acest sens, Al. Roşca a stabilit că importantă este nu numai propunerea sarcinii, ci şi cooperarea şi compatibilizarea afectivă a membrilor grupului. Factorii ce influenţează superioritatea rezolvării în grup a problemelor faţă de rezolvarea individuală ţin de potenţialul informaţional şi operaţional crescut, posibilitatea distribuirii sarcinilor pe roluri, stabilirea unor interacţiuni adecvate, valorificarea potenţialului individual etc.
 Cercetările de psihologie socială evidenţiază faptul că învăţarea şi obţinerea performanţelor în rezolvarea problemelor au loc nu numai prin confruntarea experienţei noi cu cea anterioară a elevului, dar şi printr-un „conflict socio-cognitiv” cu experienţa celorlalţi. Astfel, pe baza mai multor experimente psihologia socială genetică a demonstrat că interacţiunile dintre indivizi sunt constructive numai dacă are loc „o confruntare între soluţiile divergente” ale unor parteneri de niveluri cognitive diferite (vezi W. Doise, G. Mugny, 1981, 1983, 1991). O problemă deschisă vizează rolul competiţiei şi cooperării în situaţiile de învăţare; cooperarea, în cadrul grupului, nu trebuie să conducă la uniformizarea conduitelor membrilor săi, ci la „crearea unui spaţiu social finalizat de o sarcină care le cere actorilor să stabilească o interdependenţă funcţională, necesitând conflictualizări cognitive minimale”.
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 În activitatea pe care o desfăşoară elevul există o serie de reacţii, acţiuni, operaţii, acte care nu sunt întotdeauna conduse şi efectuate conştient, ci se desfăşoară de la sine, automat, şi devin deprinderi (mersul, scrisul, operaţiile de calcul etc.). De regulă, aceste componente ale activităţii se automatizează prin faptul că ele se repetă de mai multe ori, se exersează mult de către subiect (copil, elev, student etc.). O activitate nu poate fi integral automatizată pentru că este declanşată, orientată şi controlată în ansamblu conştient, fiind rezultatul învăţării şi al exerciţiului. Deprinderile odată formate dispun de schematizare, prescurtare, operaţionalizare, cursivitate, stabilitate şi eficienţă acţională.
 Toate tipurile de deprinderi sunt rezultatul învăţării, al unui demers mai mult sau mai puţin conştient, sunt dobândite pe baza următoarelor condiţii:
 Instruirea verbală (explicarea mişcărilor ce trebuie realizate, în mod clar şi concis);
 Demonstrarea modelului acţiunii corelată cu explicaţia verbală adecvată;
 Efectuarea exerciţiilor (pentru formarea şi automatizarea deprinderilor);
 Asigurarea controlului şi autocontrolului (pentru depistarea erorilor, înlăturarea greşelilor de execuţie prin informări verbale);
 Folosirea în mod constant, a unor metode de calitate, activ-participative bazate pe interesul, motivele şi aptitudinile elevilor.
 Etapele formării deprinderii sunt: • Familiarizarea cu conţinutul deprinderii (acţiunea se realizează prin
 instruire verbală şi demonstrarea model); • Învăţarea analitică (a activităţilor pe fragmente, părţi componente); • Organizarea şi sistematizarea elementelor deprinderii (reunirea
 părţilor într-o structură unitară); • Sintetizarea şi automatizarea deprinderii (integrarea completă a
 elementelor deprinderii); • Perfecţionarea deprinderii (pentru sporirea eficienţei în viteză,
 precizie, corectitudine etc.). În orice activitate deprinderile interacţionează, se interpătrund,
 interacţiunea lor realizându-se sub formă de transfer (fenomen de influenţă pozitivă) şi interferenţă (influenţă negativă).
 Punând în discuţie strategiile sau orientările generale în activitatea de învăţare a elevilor nu le putem reduce numai la deprinderi intelectuale şi structuri operatorii. Trebuie să avem în vedere trebuinţele cognitive şi de performanţă, motivele variate, scopurile, interesele, înclinaţiile, emoţiile, sentimentele superioare, aspiraţiile şi atitudinile. În psihopedagogie, s-a arătat că interesul ca atitudine cognitivă imperioasă cu un nucleu motivaţional
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 adresat unui obiect de învăţământ şi cunoaştere, este un factor facilitant şi mobilizator de prim rang în susţinerea activităţii şcolare.
 Mult timp s-a considerat că dacă elevul îşi însuşeşte procedeele optime de activitate cognitivă şi înregistrează succese în învăţare, el se va şi motiva pentru acea activitate şi va acţiona din interes propriu, deci autonom. Acesta este însă numai un adevăr parţial, în realitate elevul intră în relaţii mult mai variate şi complexe, se confruntă în societate cu diverse modele culturale care-i permit să-şi alcătuiască o scală de valori. Toate acestea se repercutează asupra sistemelor sale de motivaţie, care-l determină la anumite opţiuni şi decizii. Deci, motivaţia generală şi selectivă a învăţării rezultă nu numai din experienţa acumulată în acest domeniu în legătură cu fiecare obiect de studiu, ci şi din relaţiile sociale din clasă, şcoală, familie, grup de prieteni etc. Motivaţia elevului este condiţionată de mediul socio-cultural care furnizează modele şi experienţe pentru asumarea de scopuri, statute şi roluri,pentru dezvoltarea aspiraţiilor, stabilirea de valori, atitudini etc., toate influenţând, în diverse grade, angajarea şi formarea personalităţii elevului în cadrul procesului educaţional.
 5. Motivaţia conduitei de învăţare şi optimum motivaţional Motivaţia este o dimensiune fundamentală a personalităţii, o variabilă internă cu rol de suport în elaborarea diferitelor procese şi capacităţi psihice. Este un ansamblu de factori care determină comportamentul subiectului, pune în mişcare conduita omului, furnizând energia necesară funcţionării şi menţinerii în stare activă a diferitelor procese psihice. Motivaţia este ansamblul de mobiluri interne - tebuinţe, motive, tendinţe, montaje, interese, intenţii, convingeri, năzuinţe, aspiraţii, vise, scopuri, idealuri - care susţin din interior subiectul în realizarea anumitor acţiuni, fapte, atitudini. După Al. Roşca, motivaţia desemnează totalitatea mobilurilor interne ale conduitei, fie că sunt înnăscute sau dobândite, conştientizate sau nu, fiziologice, sociale, care interacţionează între ele şi pun în mişcare organismul; persistând până la reducerea tensiunii sau până la satisfacerea ei. Este binecunoscută aprecierea lui S.L. Rubinstein că orice cauză externă acţionează prin intermediul condiţiilor interne. Însă, pentru ca un factor extern să aibă efect declanşator, spune K. Lewin, trebuie să aibă o semnificaţie în raport cu factorul intern, adică să aibă o valenţă pozitivă sau negativă pentru subiect. Trebuie subliniat faptul că factorul intern, privit genetic, este tot de origine externă, este produsul interacţiunii dintre organism şi mediu, rezultatul unei asimilări şi modificări acomodative de adaptare a organismului, la mediul înconjurător. Factorul intern este deci determinat de antecedente filogenetice, istorico-sociale şi individuale ; reiese că motivaţia,
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 ca factor intern, este condiţionată de existenţa obiectului său, iar interioritatea motivaţiei are doar un caracter relativ. Motivaţia constituie un ansamblu, de impulsuri, pulsiuni interne, energizări sau activări, stări tensionale sau mobiluri ale acţiunilor şi conduitei umane (Paul Popescu-Neveanu). Motivaţia reprezintă ansamblul stărilor interne, a mobilurilor, care instigă, determină, mobilizează, împing individul la acţiunea de satisfacere a lor. Motivaţia reprezintă stimulii interiori, cauzele interne care energizează şi orientează acţiunile omului (de învăţare, cunoaştere, apropiere, respingere etc.). Motivaţia este forţa motrice a autoreglării comportamentului, a dezvoltării psihice a omului, ca urmare a condiţiilor interne şi externe. Motivaţia are o structură complexă formată din: interese, motive, trebuinţe, dorinţe, aspiraţii, convingeri, idealuri, concepţii despre lume, despre sine, activitate şi îndeplineşte funcţii diverse:
 de activare internă difuză şi de semnalizare a unui dezechilibru fiziologic/psihologic (trebuinţe, etc.);
 de declanşator (mobil) al acţiunii efective (motivele etc.); de autoreglare psiho - comportamentală (prin conexiune inversă de
 la acţiune la baza ei motivaţională). P. Golu consideră că motivaţia "ar putea fi definită ca model subiectiv al
 cauzalităţii obiective, cauzalitate reprodusă psihic, acumulată în timp, transformată şi transferată prin educaţie şi învăţare în achiziţie internă a persoanei". Există mai multe moduri de a înţelege motivaţia. Primul, propriu psihologiei americane, include în motivaţie toate impulsurile interne, fie că acestea reuşesc sau nu să instige actele efective. Se includ în motivaţie astfel şi trebuinţele pasive, slab integrate. În altă accepţiune, mai realistă, pentru care optăm (Popescu-Neveanu), motivaţia este un factor declanşator al acţiunii şi numai prezenţa actului efectiv este probantă pentru motiv ca imbold instigator. Pentru ca trebuinţa să se transforme în motiv, după H. Piéron, ea trebuie să fie integrată unei imagini sau, după A. Leontiev, să fie conştientizată.
 În structura motivaţiei umane acţionează trei categorii de factori:1) trebuinţele prin latura lor de energizare, imbold, impuls, tendinţe; 2) relaţiile efective şi atitudinile faţă de diverse aspecte ale mediului şi faţă de propria persoană; 3) obiectele şi împrejurările imediate, reale sau imaginare, care dobândesc funcţii de scopuri; specific pentru om este scopul conştient, care apare ca răspuns pragmatic la trebuinţă şi prin recurenţă ca un factor de generare şi modificare a motivelor. B. Zörgö enumeră cinci factori componenţi ai motivaţiei: a) trebuinţele exprimă starea de necesitate internă a organismului; b) impulsurile traduc excitabilitatea accentuată a trebuinţei; c) intenţiile (impulsul este corelat cu scopul trebuinţei, proiectează o acţiune conştientă, viitoare, pregăteşte o acţiune în mod deliberat); d) valenţele
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 (orientarea afectivă spre anumite rezultate pozitive sau negative, este o "utilitate expectată", exprimă o trăire semnificativă, pe baza unui proces de cunoaştere obiectivă şi de evaluare a corespondenţei dintre proprietăţile obiectului şi conţinutul trebuinţelor); e) tendinţele (sunt forţe direcţionate, orientate, mai mult sau mai puţin precis, spre anumite ţinte sau scopuri ale persoanei).
 Trebuinţele exprimă starea de necesitate a omului, în condiţiile solicitărilor mediului extern şi intern, pentru restabilirea echilibrului său bio-psiho-social. Trebuinţele primare (înnăscute), asigură integritatea fizică a individului, iar cele secundare (dobândite) au rol de asigurare a integrităţii psihice şi sociale a omului.
 Motivele reprezintă transpunerea în plan subiectiv a stărilor de necesitate ale omului, constituie mobilul care declanşează, susţine energetic şi orientează acţiunea. Are doi vectori: unul care energizează (pune în mişcare) şi altul care orientează (direcţionează). Motivele acţionează în constelaţii (reţele) şi nu în mod izolat, în conştiinţa şi conduita umană.
 Interesele sunt orientări selective, relativ stabile şi active, ale subiectului spre anumite domenii de activitate, ce exprimă "tendinţa de a ne place anumite activităţi".
 Convingerile sunt idei de forţă, de valoare, adânc sădite în structurile cognitiv – afective ale personalităţii, care împing subiectul spre acţiune cu certitudine şi necesitate.
 Idealurile sunt proiecţii, anticipări imaginative şi ideatice, care ghidează, orientează existenţa individului în lume. Idealul are ca structură: sensul şi semnificaţia vieţii (direcţia şi rostul orientării subiectului în existenţa socială); scopul vieţii (ca valoare supremă, ţelul final al existenţei individului); modul de viaţă (Eul ideal care călăuzeşte viaţa, opţiunea axiologică a omului).
 Concepţia despre lume şi viaţă este o structură motivaţional-valorică de maximă generalizate, cuprinzând opiniile, părerile, ideile, sentimentele despre om, natură şi societate.
 Sistemul motivaţiei umane apare ca un rezultat al conjugării acestor factori variaţi, care se organizează multidimensional şi ierarhic. Motivaţia are la bază o complexitate neuro-fiziologică (subcortico - talamico - reticulo - corticală), psihologică (sistemul psihic uman, informaţional-valorică) şi socială (cultură, activităţi, relaţii cu semenii). Fiind produse ale învăţării, motivele se redefinesc de fiecare dată în raport cu factorii sus-menţionaţi. Asupra motivaţiei, scopurile acţionează prin feedback-uri pozitive sau negative. Sunt nenumărate obiectele, relaţiile, modelele, metodele din mediul socio-cultural, care pot fi definite sau asimilate ca scopuri, generând motivaţia corespunzătoare.
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 În consecinţă, va trebui să admitem că motivaţia se construieşte atât ascendent, cât şi descendent. Pornind atât de la trebuinţele fiziologice care, după Gilmer, se transformă la om în motive numai în urma comportamentelor apte să le satisfacă, cât şi prin activarea unui substrat pulsional adecvat pentru modelele-scop de factură culturală, imprimată de mediu (P. Popescu- Neveanu). Nu toate motivele de factură culturală trec prin conştiinţă sau sunt clar conştientizate. În genere, ceea ce caracterizează motivaţia umană este varietatea şi ierarhia. Este firesc ca să identificăm, atât la nivel individual, cât şi la nivel grupal, sisteme motivaţionale tot atât de diversificate şi variabil organizate, pe cât de diverse sunt acţiunile, relaţiile, modelele şi valorile organizate în sistemul social. Cum nu putem accepta, arată Paul Popescu, modelul naiv punctiform al motivului-sursă şi trebuie să ţinem seama de pluridimensionalitatea oricărei motivări, unica modalitate de abordare integrativă a motivaţiei umane devine cea a clasificării, a tentativei de cuprindere a motivaţiei prin matrici clasificatoare. O astfel de matrice va implica, desigur, o multitudine de intrări şi ieşiri, mai multe criterii, ce ar trebui să fie considerate concomitent. Pe lângă cele două criterii furnizate de Nuttin, cel al intensităţii, energizării şi direcţiei sau sensului, va trebui să avem în vedere relaţiile: motiv-acţiune; motiv-personalitate; individual-social şi criteriul valoric. Primele dintre clasificările motivelor reproduc clasificările trebuinţelor. Astfel, motivele se împart în primare şi secundare, substanţiale şi funcţionale, organice şi materiale, sociale spirituale. Dacă trebuinţele pot fi primare sau native, motivele ce se definesc prin acţiune şi nu prin stare, necesită un minimum de învăţare pentru dezvoltarea comportamentului care să satisfacă trebuinţa.
 Pentru a înţelege mai bine fenomenele de motivaţie la elev, este necesar să luăm în considerare clasificările motivelor acţiunilor şi orientărilor umane. Astfel, după natura stimulilor, se disting: motive pozitive (favorabile: laudă, premiere, încurajare cu efecte benefice; de angajare, implicare, asumare) şi motive negative (aversive: blamarea, dojana, pedepsirea, ameninţarea care produc efecte neplăcute, neproductive pentru individ; de respingere, abţinere, evitate, fugă, frică). Este de notat că motivele negative sunt la fel de active ca şi cele pozitive, contribuind înpreună la echilibrarea conduitei omului. În raport cu acţiunea de îndeplinit, motivele se împart în : intrinseci (interne, satisfăcute direct prin îndeplinirea acesteia în mod adecvat) şi extrinseci (indirecte, aflate în afara subiectului, în mediu, exterioare acţiunii în cauză, în care, după Leontiev, motivul şi scopul acţiunii nu coincid). Motivele intrinseci pot fi primare (legate de trebuinţe bazale) şi secundare, derivate din motivele extrinseci, prin interiorizarea lor. Astfel, elevul, iniţial, învaţă din motive exterioare, colaterale obiectului de studiu, dar cu timpul ajunge să înveţe din plăcere, din interes cognitiv pentru conţinutul obiectului. Însă, real, activitatea umană este motivată atât intrinsec, cât şi extrinsec. Odată constituită,
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 motivarea intrinsecă superioară, dobândeşte o mare eficienţă şi se echivalează, după P. P. Neveanu cu o valoare, (convingere morală, interes ştiinţific). Toate acţiunile umane, fie că sunt sau nu motivate intrinsec, beneficiază şi de o convergentă motivaţie extrinsecă, care se situează, de regulă, la nivelul personalităţii. Alternanţa dintre extrinsec şi intrinsec trebuie să fie pusă în legătură cu centrarea şi decentrarea cognitivă şi, analogic acesteia, cu centrarea şi decentrarea morală. Mai mult decât atâta, dobândirea valorilor cognitive şi a celor morale sunt strâns corelate. Copilul îşi depăşeşte trebuinţele biologice, optând, în urma coordonărilor intelectuale, pentru o cunoaştere obiectivă proprio - motivată. Tot aşa se produce trecerea de la morala bazată pe coordonările din grup, la morala autonomă întemeiată pe o motivaţie etică intrinsecă. Deci, decentrarea cognitivă şi morală presupune constituirea unei motivaţii intrinseci superioare, ce instituie necesitatea subiectivă a adevărului, dreptăţii, împlinirii datoriei etc.
 În planul motivaţiei intrinseci se dezvoltă cu precădere motivaţia cognitivă, care se deosebeşte de celelalte tipuri ce ar putea fi denumite afective (nevoia subiectului de a obţine aprobarea socială, de a se simţi bine, stimat, apreciat, de a fi satisfăcut psiho-social). Motivaţia cognitivă se exprimă în nevoia de a şti, de cunoaştere, de a fi curios, de (re)producere, înţelegere. Se manifestă în interes ştiinţific şi înclinaţie creativă, în comportamentul explorator (ce depinde, după Berlyne, de noutatea stimulilor, de schimbarea şi complexitatea situaţiei care, în genere, este conflictuală). Conflictul rezultă, fie din confruntarea dintre starea de expectanţă şi stimulii prezenţi, fie din apariţia şi combinarea neobişnuită a stimulilor (senzoriali şi intelectuali-simbolici). Omul este prin excelenţă o fiinţă cu intense şi înalte trebuinţe informaţionale. În acest sens, Berlyne face deosebirea dintre curiozitatea perceptivă şi curiozitatea epistemică, care priveşte activitatea intelectuală, îşi are originea în acţiunile mijlocitoare ale muncii şi se construieşte după modelele sociale. Esenţial pentru înţelegerea problemei este teza despre congeneritatea motivaţiei şi structurilor cognitive (una fără alta nu ar fi posibile). Însă, curiozitatea epistemică rezultă din conflictele dintre concepte. Deci, motivaţia cognitivă intrinsecă face parte integrantă din procesele intelectuale care urmează fidel şi propulsează toate mecanismele proceselor intelectuale. Această motivaţie, superioară şi specific umană, după Zaporojet, s-a interiorizat şi constituit în forma unei sarcini deschise de înţelegere, explicare, rezolvare. În cazul motivaţiei epistemice de tip explorator, de interes ştiinţific şi creativ, intervin mai multe alternative, alegerile fiind atât afective, cât şi cognitive. De asemenea, motivaţia prezintă o constelaţie conflictuală, de forma disonanţei cognitive, după L. Festinger, de nepotrivire sau nearmonizare a două structuri psihice (nu numai cognitive, ci şi afective, atitudinale etc.) ce se integrează în motivaţia de la nivelul personalităţii.
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 Birch şi Veroff consideră că personalitatea dispune de o serie de sisteme de motivaţie şi corespunzător de sisteme stimulatoare, ce se grupează în sistemele: senzorial, al curiozităţii, de realizare, de afiliaţie, al agresivităţii, al puterii şi al independenţei. Clasificarea oferită de ei se ocupă mai mult de grupări decât de interdependenţele dintre ele, de integrarea motivaţiei în sistemul de ansamblu al personalităţii, sarcină asumată de A.H. Maslow, care tratează motivaţia la nivelul personalităţii. Ceea ce contribuie la finalizarea unui motiv, arată Popescu-Neveanu, nu este numai competiţia tensiunilor, ci şi confruntarea semnificaţiilor acestora. Fiecare motiv reprezintă şi o valoare de un anumit grad, astfel că procesul motivării se identifică cu cel al valorizării. Orientându-se astfel, A. Maslow face distincţie între trebuinţele inferioare şi cele superioare la nivelul personalităţii, deosebire de natură psihologică şi operaţională (calitativă). „Cu cât o trebuinţă este mai înaltă, spune Maslow, cu atât ea este mai specific umană”. Trebuinţele superioare dobândesc o oarecare independenţă funcţională şi se impun ca mai semnificative în măsura în care înseşi trebuinţele inferioare, mai puternice şi mai intense, sunt satisfăcute. Odată realizate trebuinţele bazale mai puternice, se crează o fâşie de siguranţă sau un câmp disponibil pentru realizarea motivelor supraordonate. Acestea sunt tot mai puţin intense până în vârful piramidei trebuinţelor, devin fundamentale şi valoroase pentru om. Trebuinţele superioare sunt rezultate ale evoluţiei culturale ale omenirii, apărând ontogenetic chiar în ordinea modelării socio-culturale şi educaţionale. Trebuinţele superioare sunt mai puţin urgente pentru subiectivitate, dar satisfacerea lor produce fericire profundă, îmbogăţeşte viaţa spirituală şi chiar măreşte eficienţa biologică, afirmă Maslow, aplicând cu consecvenţă la nivelul personalităţii caracterul psihologic necesar al valorii.
 Importantă este, după Maslow, depăşirea principiului homeostaziei în explicarea motivaţiei umane. În afara trebuinţelor - motive de stabilizare, homeostatice sau de supravieţuire, el detaşează motive de creştere, de dezvoltare, ce corespund autoreglajului. Motivele de dezvoltare progresivă şi de performanţă nu sunt dezactivate prin satisfacerea lor, ci dimpotrivă, scăpând de sub tutela homeostaziei biologice se autoactivează. Cel mai concludent exemplu este curiozitatea epistemică ale cărei satisfaceri secvenţiale nu înlătură tensiunile căutării şi problematizării. Iar trebuinţele de perfecţionare, autodepăşire, realizare socială etc., sub imperiul motivaţiei de creştere, se comută progresiv la niveluri de organizare tot mai înalte şi se angajează pregnant în creaţie. Oricare dintre trebuinţe, fie superioare sau inferioare, pot să se integreze în aceste două categorii (homeostatice sau de creştere). În final rezultând o piramidă a motivelor în care se succed, de la bază la vârf, opt categorii de trebuinţe, un model ideal şi ierarhizat calitativ, şi anume: 1) motive fiziologice cuprind trebuinţe de hrană, adăpost, repaus, sexualitate a căror satisfacere asigură conservarea şi sănătatea; 2) motive de
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 securitate, care răspund trebuinţelor de echilibru emoţional, de apărare împotriva primejdiilor, de asigurare a condiţiilor de muncă şi viaţă; 3) motivele sociale, corespunzând trebuinţelor de afiliaţie şi adeziune, de identificare cu alţii, de apartenenţă la familie, grup, comunitate culturală; 4) motive legate de Eu, exprimă trebuinţa stimei faţă de sine şi de alte persoane, de reputaţie, de prestigiu, de a se bucura de consideraţie şi a participa la decizii; 5) motive de autorealizare, constând în nevoia de obiectivare şi sporire a potenţialului creativ personal, de a se actualiza în lume; 6) motive cognitive, respectiv nevoia de a şti, a înţelege, a descoperi şi inventa; 7) motive estetice, opuse urâtului şi dezordinii, exprimă nevoia de frumos, simetrie, puritate; 8) motive de concordanţă între cunoaştere, simţire şi acţiune, care obligă la reechilibrări ale conduitei şi contribuie la integrarea personalităţii. În definirea criteriului valoric al motivaţiei, o mare însemnătate are corelaţia dintre valenţele (sensurile) individuale şi sociale, respectiv dintre interesele individului şi cele ale societăţii, care interiorizate definesc nivelul valoric al personalităţii.
 Cercetările de psihologie socială (P. Golu, A. Bogdan, M. Zlate) au demonstrat că numai prin participarea la viaţa grupului şi la activitatea socio-culturală, şcolarul, tânărul se motivează corespunzător intereselor sociale. Măsura asimilării motivului cu conţinut social este principalul indicator al măsurii implicării până la identificare a subiectului în viaţa societăţii; iar psihologic, identificarea cu necesitatea socială presupune trecerea de la extrinsec la intrinsec. Fiind în primul rând ale societăţii, motivele sociale devin în aceeaşi măsură proprii subiectului, condiţionând viaţa lui personală şi valoarea sa ca personalitate.
 Cunoaşterea şi stimularea motivaţiei nu au scop în sine, ci trebuie folosită în obţinerea de performanţe superioare, de îndeplinire a scopului activităţilor şi relaţiilor subiectului. Raportul dintre intensitatea motivaţiei şi nivelul performanţei depinde de: a) complexitatea activităţii (simple, rutiniere, reproductive sau complexe, divergente, creative, euristice); b) dificultatea sarcinii (uşoare sau grele). Aşa a apărut ideea optimum-ului motivaţional exprimând intensitatea optimă a motivaţiei care să permită realizarea unor performanţe înalte sau proiectate. Aici apar două situaţii de apreciere / de percepere:
 când dificultatea sarcinii este apreciată (percepută) corect de subiect, fapt care înseamnă o relaţie de corespondenţă, echivalenţă între intensitatea motivaţiei şi gradul de dificultate a sarcinii;
 când dificultatea sarcinii este apreciată (percepută) incorect de subiect, fie sub forma subaprecierii, fie sub forma supraaprecieri. În cazul subaprecierii semnificaţiei, dificultăţii sarcinii, subiectul va fi submotivat, va antrena un deficit energetic, ducând la nerealizarea optimă a sarcinii. În cazul supraaprecierii dificultăţii sarcinii,
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 subiectul fiind supramotivat, va acţiona cu un surplus energetic ce îl va dezorganiza, stresa, conducând astfel la eşec, nereuşită. Aici e nevoie de un optim motivaţional, de o mobilizare energetică de nivel mediu, care depinde de capacitatea intelectuală, cognitiv-evaluativă a subiectului.
 Dacă una din funcţiile esenţiale ale motivaţiei constă în impulsionarea şi energizarea conduitei, atunci se pune problema nivelului sau forţei impulsului care ar putea să faciliteze la maximum rezolvarea sarcinii în care se amgajează subiectul. Cercetările de psihologie pun în evidenţă su perioritatea tipului de motivaţie optimă, adică a unei motivaţii de intensitate medie, care evită extremele de submotivare şi de supramotivare. Potrivit datelor neuro-fiziologice (Berlyne) există un nivel optim al stării de veghe a organismului care va acţiona astfel încât să menţină acest nivel optim. El va încerca să ridice nivelul stării de veghe, dacă acesta este prea scăzut, şi va încerca să-l reducă, dacă este prea înalt.
 Îmbinând cele două aspecte, ajungem astfel la formularea unei legităţi - aşa-numita lege a optimumului motivaţional - care controlează şi reglementează relaţiile dintre nivelul solicitării şi nivelul mobilizării. Legea constă în menţinerea unei relaţii de proporţionalitate între motivaţie şi activitate, în cazul solicitărilor de nivel mediu, familiare subiectului şi întreţinerea unui oarecare decalaj în cazul subsolicitărilor şi suprasolicitărilor. Decalajul se reduce, în primul caz, prin corectarea subsolicitării din partea sarcinii printr-o stare de supramotivare a subiectului, iar în cazul al doilea, prin corectarea suprasolicitării din partea sarcinii printr-o relativă submotivare a subiectului, ceea ce, în ambele cazuri, echivalează cu ajungerea la starea motivaţiei de intensitate medie, adică optimă.
 Motivaţia învăţării se defineşte ca totalitatea mobilurilor care susţin energetic, activează şi direcţionează desfăşurarea activităţilor de învăţare. Ea conferă sens şi coerenţă actelor de învăţare şi se trăieşte subiectiv ca stare de tensiune. Tensiunea rezultând din confruntarea trebuinţelor celui care învaţă cu modul cum îşi reprezintă dificultatea conţinutului, cerinţele, situaţiile şi rezultatele activităţii de învăţare. Indiferent dacă interacţiunea cu sursa de informaţie este călăuzită de intenţia vădită de a învăţa, ca în cazul participării active la lecţie, sau dacă decurge ca o învăţare latentă, implicită, lipsită de intenţia expresă de a învăţa, în toate cazurile există o motivaţie a învăţării, un „de ce” al acesteia. Identice sau asemănătoare în veriga lor externă, executoare, conduitele de învăţare se deosebesc profund ca sens subiectiv, ca valoare psihologică pentru subiect, ca rezonanţă individuală în care se traduc. Substratul motivaţional activează sau inhibă conduitele de învăţare, le amplifică sau le diminuează, le prelungesc sau le scurtează durata şi, mai ales, le fac să aibă ecouri şi urmări diferite, spune B. Zörgö, pentru cei care le practică.
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 De ce învaţă copiii? De ce unii învaţă, iar alţii nu învaţă? Evident, motivul primar, care îl determină pe copil să devină şcolar şi să înveţe este o sinteză de factori externi (imitaţie, imperativul social care prevede instituţionalizarea gradată a dezvoltării sale psihice) şi factori interni, în principal dorinţa lui de a deveni şcolar, de a deveni ceva în viaţă. Activitatea de învăţare din şcoală, puternic modelată şi evaluată prin metode de instruire, este un nou tip de activitate, obligatorie, dificilă, complexă. Ea reclamă operaţii de muncă intelectuală foarte complexe şi migăloase, concentrare îndelungată a atenţiei, efort voluntar prelungit şi intens, corelare adecvată a percepţiei cu gândirea, a imaginaţiei cu memoria, a cuvântului cu acţiunea. Iar în ceea ce priveşte satisfacţia pe care i-o oferă elevului, aceasta apare pe un drum ocolit şi într-un timp variabil, prin mediere şi întărire socială. De aceea baza de susţinere motivaţională a învăţării trebuie să fie destul de temeinică pentru a-l menţine în sfera ei de solicitări şi pentru a preîntâmpina transformarea ei într-o activitate apatică, monotonă, obositoare.
 Analiza motivelor învăţării este necesară deoarece ne lămureşte de ce se produce învăţarea, care sunt cauzele ei, ne edifică asupra receptivităţii subiectului faţă de cunoştinţe şi a gradului lui de angajare în sarcinile de învăţat, care poate fi una formală, aparentă sau serioasă, autentică, de conţinut. Ne edifică asupra cazurilor de neînvăţare, de învăţare slabă sau neeficientă, ne permite să vedem probabilitatea transformării procesului de învăţare în efecte formative pozitive sau negative etc.
 Deşi pentru toţi elevii există un scop comun al activităţii de învăţare, constând în dobândirea anumitor cunoştinţe, deprinderi şi priceperi, sensul subiectiv al învăţării poate să fie foarte diferit, în funcţie de factura motivaţiei. Ne putem da seama de acest lucru făcând o enumerare succintă a factorilor componenţi ai motivaţiei învăţării, care pot fi: aspiraţia spre un nivel de performanţă ridicat; dorinţa de a obţine note (calificative) mari (superioare); ambiţia de a-i depăşi pe alţii; atitudinea favorabilă sau nefavorabilă faţă de rolul învăţării pentru destinul personal; sentimentul datoriei; aspiraţia de a ocupa un loc fruntaş în ierarhia clasei; plăcerea de a primi laude din partea adulţilor (cadre didactice, părinţi etc.); ataşamentul de un obiect de învăţământ sau de un profesor; aspiraţia spre un anumit status profesional; dorinţa de a obţine anumite recompense materiale, premii; teama de eşec; interesul de a cunoaşte; satisfacţia învăţării şi plăcerea de a învăţa etc.
 Din punct de vedere psihologic, contează din ce sursă provine tensiunea motivaţională, sursă ce poate fi externă activităţii de învăţare sau internă acesteia. În primul caz, având o motivaţie extrinsecă, iar în cel de-al doilea caz una intrinsecă, în funcţie de care se definesc natura, intensitatea, durata şi calitatea conduitei de învăţare.
 În raport cu ansamblul persoanei, cu sistemul de personalitate, motivaţia este întotdeauna o variabilă internă, intrinsecă, o stare lăuntrică de tensiune.
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 Când tensiunea apare ca urmare a punerii în funcţiune a diferitelor proceduri stimulative externe - competiţie, laudă, încurajare, recompensă, dojană, mustrare, pedeapsă etc. -, atunci motivaţia este externă. Subiectiv, această motivaţie se exprimă, se manifestă fie sub forma unor trăiri afectiv-emoţionale negative, aversive (teama de eşec, de pedeapsă, iritabilitate), fie în forma unor trăiri pozitive, dar utilitariste nu valorice, ca aşteptarea laudei, notei mari, recompensei materiale etc. Învăţarea apare în acest din urmă caz, ca atrăgătoare, dar numai în virtutea a ceea ce urmează după ea. În ambele cazuri, de stimulare externă pozitivă sau negativă, motivaţia poate fi intensă, dar efectele ei sunt de scurtă durată, întărirea este dicontinuă, instabilă şi nu se autoîntreţine şi autoîntăreşte după satisfacerea ei de către factorii evaluatori externi. De aici necesitatea reluării procedurii de întărire din exterior pentru compensarea stingerii rapide a efectului ei. Este o motivaţie puţin eficientă, care se soldează, de regulă, cu o învăţare formală şi nesatisfăcătoare a cunoştinţelor.
 În alte situaţii, elevul interiorizează cerinţele, valorile, obligaţiile şi modelele externe, înţelegând sensul pe care îl are pentru sine, pentru devenirea sa faptul de a învăţa bine şi foarte bine. Apar sentimentul datoriei, al responsabilităţii în raport cu sarcinile de învăţare, trebuinţa subiectivă de status ridicat, aspiraţii profesionale, dorinţa de a fi util societăţii etc. Aceste fenomene motivaţionale sunt mult mai semnificative ca valoare socială şi mult mai profunde ca rezonanţă subiectivă, ca satisfacţie, fericire şi împlinire personală. Deşi interne în raport cu ansamblul personalităţii, integrându-se sferei ei psihomorale, caracteriale, aceste formaţiuni. Acestea se raportează tot la motivaţia externă a învăţării, pentru că acţionează din afara subiectului, dar prin intermediul condiţiilor interne.
 Ca atare, motivaţia intrinsecă a învăţării este cosubstanţială actului de învăţare însuşi, izvorăşte din interiorul activităţii de învăţare a elevului şi este solidară cu aceasta pe tot parcursul desfăşurării ei, a asimilării cunoştinţelor (P. Golu). Sursa ei o constituie menţinerea în permanentă stare activă a trebuinţei de orientare şi explorare (investigaţie). Ea trebuie cultivată sistematic prin modelul de instruire şi educare - în sensul de a-i solicita pe elevi la efort, de a le da ocazia de a fi absorbiţi, atraşi, interesaţi de rezolvarea de probleme, de a fi puternic tentaţi să treacă la studiul unui nou capitol (J. Bruner). Motivaţia intrinsecă a învăţării poate evolua ca interes cognitiv, ca atitudine epistemică stabilă faţă de informaţiile pe care le aduce cu sine învăţarea, asigurând premisa unui contact activ şi de lungă durată a elevului cu obiectele de învăţământ ca surse de cunoaştere. Motivaţia internă apropie şi apoi face să coincidă scopul cu mobilul (motivul) învăţării, furnizând energie şi sporind mult eficienţa învăţării.
 Motivele învăţării pot fi: sociale şi personale, cognitive şi extracognitive, nemijlocite şi indirecte, durabile şi trecătoare, pozitive şi
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 negative, apropiate şi de perspectivă, eficiente şi neeficiente etc. Fundamentală rămâne însă diferenţierea motivaţiei în intrinsecă şi extrinsecă, clasificare care se regăseşte în fiecare din cuplurile de motive enumerate. Desigur, ideal este ca în procesul de învăţământ să se găsească formula optimă de imbinare a motivaţiei interne cu cea externă, îndeosebi cu cea din sfera psiho-morală a pesonalităţii, de aşa manieră încât stimularea concretă a conduitei de învăţare să se conjuge cu o atitudine în general pozitivă a elevului faţă de învăţătură.
 Conceptul de „optimum motivaţional” nu trebuie înţeles numai cantitativ, după criteriul intensităţii energetice, ci şi calitativ, după criteriul sensului valoric al factorului energetic. Totodată, aplicaţiile legii motivaţionale trebuie revăzute şi corectate în funcţie de noile date despre formele motivaţiei învăţării (intrinsec-extrinsec). Motivaţia poate să devină o pârghie cu ajutorul căreia profesorul să poată controla, influenţa şi dirija procesul formării, funcţionării operaţiilor cognitive şi atitudinilor afectiv-volitive faţă de învăţătură. Practica şcolară, observaţiile noastre arată că atunci când elevii simt că nu dispun de suficiente cunoştinţe pentru a formula un răspuns la o întrebare, atunci când sistemul operaţional este sărac pentru a rezolva cu succes o situaţie problematică, deci când elevii trăiesc o stare de nesiguranţă cognitivă, atunci când aceştia intră în panică, devin nervoşi, neliniştiţi şi tensionaţi afectiv. Aici acţionează într-adevăr legea Yerkes-Dodson, care perturbă toate procesele psihice cognitive, facilitatoare şi reglatoare ale învăţării. Şi atunci, pentru a compensa cât de cât efectul perturbator al motivaţiei afective, cu conţinut emoţional, conduita de învăţare a elevului trebuie susţinută din afară, de profesor, părinţi. Susţinerea se reglează cu ajutorul unor proceduri întăritoare cognitive, operaţionale, printr-un activism obiectiv acompaniat îndeaproape de cel emoţional, intrinsec actelor cognitive implicate în învăţare. Aici nu se mai aplică legea motivaţiei, pentru că oricât s-ar amplifica nivelul de motivaţie cognitivă, faptul nu duce la dezorganizarea actului de învăţare, ci dimpotrivă, la amplificarea şi întărirea pozitivă a lui. Aceasta este motivaţia optimă a învăţării, care provine din îmbinarea adecvată a unor procedee şi metode de instruire ale profesorului cu acţiunea responsabilă a elevului.
 6. Capacităţi intelectuale diferite şi stilurii proprii de învăţare-dezvoltare
 Modelul învăţării experenţiale a lui Kolb se referă la înţelegerea
 comportamentului de învăţare al elevilor. În concepţia autorului învăţarea eficientă presupune experenţierea activă, faza de reflectare, conceptualizarea abstractă a cunoştinţelor şi aplicarea practică a acestora.
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• Stilul divergent de învăţare se bazează pe experienţa concretă cu situaţia generatoare de cunoştinţe şi reflectarea ulterioară asupra lor;
 • Stilul asimilator de învăţare valorifică reflecţiile personale asupra situaţiilor, rezultând concepte şi teorii cu grad mare de abstractizare şi generalizare;
 • Stilul convergent de învăţare presupune aplicarea creativă a ideilor şi datelor prelucrate sistematic;
 • Stilul acomodativ de învăţare se referă la testarea în situaţii reale a cunoştinţelor.
 Experenţiere (trăire)
 Stilul Stilul acomodativ divergent
 Stilul Stilul
 convergent asimilator
 Experimentare Observare activă pasivă
 Conceptualizare / abstractizare
 Un stil de învăţare este în general o combinaţie între stilurile descrise, care implică:
 • Aspecte senzoriale (modalităţi specifice de învăţare); • Abilităţi cognitive specifice (tipuri de inteligenţă); • Modalităţi diferite de raportare la experienţa directă cu cunoştinţele
 (modelul lui Kolb); • Modalităţi de implicare a emisferelor cerebrale (stiluri cognitive);
 Ca modalităţi de identificare a stilului preferat de învăţare pot fi amintite:
 • Reflectarea asupra propriilor experienţe de învăţare; • Identificarea stilului de învăţare pe baza descrierilor existente; • Utilizarea de chestionare; • Experimentarea diverselor stiluri de învăţare. Unele materiale/conţinuturi pot fi învăţate prin utilizarea de
 mnemotehnici iar altele pot fi asimilate mai uşor prin comprehensiunea textului. Eficienţa unei strategii este dependentă şi de natura materialului la care se aplică dar şi de domeniul de studiu/învăţare.
 De foarte multe ori scopurile învăţării sunt inconsistente. Elevii nu sunt întotdeauna interesaţi de înţelegerea materialului şi de reţinerea informaţiilor
 115
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 pe o perioadă lungă de timp. Scopul lor poate să fie obţinerea unei note de trecere la un test sau realizarea sarcinii într-un timp scurt şi cu efort minim. În acest caz, strategiile ce vizează înţelegerea sunt nerelevante. Pentru o înţelegere de lungă durată a sarcinilor cognitive este nevoie de strategii de comprehensiune şi monitorizare a înţelegerii.
 Condiţiile şi factorii care influenţează activitatea cognitivă, ca şi reglarea, monitorizarea funcţionării acesteia sunt denumite elemente de metacogniţie (Băban, Adriana, 2001). În literatura de specialitate sunt precizate următoarele strategii metacognitive:
 • A cunoaşte resursele cognitive proprii şi sarcinile la care pot face faţă;
 • A şti în ce condiţii se aplică diferitele strategii de învăţare şi a le cunoaşte limitele;
 • Planificarea modalităţii de abordare a unei sarcini; • Utilizarea unor strategii eficiente de învăţare şi reactualizare a
 materialului anterior; • Monitorizarea nivelului actual de cunoaştere. Aceste cunoştinţe şi strategii pot fi deosebit de utile în procesul de
 învăţare, funcţionând ca o modalitate de evaluare permanentă şi control al procesului de învăţare. În absenţa unui control metacognitiv pot să apară mai frecvent iluzii de cunoaştere a unei teme şi astfel să se aloce mai puţin timp pentru asimilare decât este necesar. Ele pot avea şi un efect inhibitor în cazul în care focalizarea este doar pe capacităţile proprii şi nu pe strategiile utilizate. Procesul de dezvoltare al metacogniţiilor este unul natural. Metoda cea mai eficientă de formare a unei strategii este ceea de învăţare prin cooperare, în care elevii devin pe rând un fel de metacogniţie externă pentru celălalt membru al grupului, adresând întrebări legate de text, solicitând clarificarea unor idei, raţionalizarea sau predicţia asupra conţinutului care va urma.
 Teoria inteligenţelor multiple a lui H. Gardner recunoaşte diversitatea aptitudinilor, capacităţilor individuale şi complexitatea personalităţii umane. Corespunzător acestei realităţi, R. Sternberg (1984) admite existenţa a trei tipuri de inteligenţă: analitică, creativă şi practică. Şi această viziune ne conduce spre o accepţie a caracterului multiplu al inteligenţei. Pentru orice educator, părinte, formator sau învăţăcel, concluziile celor arătate mai sus nu pot fi decât evidente:
 Gândim, învăţăm şi creăm în moduri diferite. Dezvoltarea potenţialului nostru depinde de ceea ce învăţăm şi de
 cum învăţăm cu inteligenţa noastră specifică. Inteligenţa este fluidă, nu este fixă. Experienţa bogată şi variată amplifică inteligenţa.
 Dacă suntem expuşi unei game variate de oportunităţi de învăţare, automat ne-o vom alege pe cea care ne convine mai mult pentru o învăţare
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 eficientă. Performanţele noastre în învăţare vor fi astfel în mod evident amplificate, multiplicate, îmbunătăţite.
 Limitarea şanselor la experienţe de învăţare variate poate duce la reducerea inteligenţei, ştiut fiind că acele zone ale creierului uman care nu sunt folosite se dezactivează ducând în mod evident la reducerea potenţialului nostru de învăţare.
 Este deci important ca persoanele implicate în orice fel de învăţare să poată şi să vrea să devină participanţi activi în procesul de instruire, făcând uz de acele situaţii de învăţare care le asigură succesul deplin al activităţii. Nu putem neglija aici nici teoria psihologului John McLeish (1973) care afirmă că activitatea de învăţare implică o latură cognitivă, de gândire, şi una afectivă, de implicare sentimentală. Aceasta înseamnă că subiectul învăţării, adică elevul sau adultul, este implicat în proces sub două aspecte, cel interactiv şi cel interpersonal. Activitatea de învăţare, prin natura sa şi prin felul în care este ea organizată, va duce la o implicare în grade diferite atât a profesorului cât şi a elevului. Ea va duce la o intensă interacţiune elev – elev, elev – profesor şi elev – el însuşi. Astfel se realizează o participare activă, cointeresată a elevului la propria sa instruire, făcând apel la acele canale de admisie a informaţiei care sunt dominante la fiecare individ, adică tocmai la inteligenţele dominante ale fiecăruia. O observaţie în plus ne aduce poziţia mai sus – menţionată a lui McLeish, care nu neglijează latura afectivă ca element determinant pentru relaţiile interpersonale dintre dascăl şi elev. El consideră relaţia interpersonală ca fiind esenţială în transformarea procesului de învăţare dintr-o activitate instrumentală, bazată pe achiziţii de conţinuturi, într-o activitate dominată de participarea activă şi voluntară a subiectului la propria sa instruire, adică într-o activitate interpersonală.
 TABLOUL SINOPTIC AL CELOR OPT INTELIGENŢE
 IDENTIFICATE DE GARDNER
 Inteligenţa ÎI PLAC / ÎI PLACE
 Are / e bun la / se pricepe să
 Învaţă
 Lingvistică cuvintele să citească, să vorbească, să scrie, să asculte, să povestească, discuţiile, dezbaterile
 compunere sensibilitate la limbaj exprimare verbală folosirea cuvintelor pentru a exprima sensuri
 spunând, auzind, văzând cuvinte; urmând instrucţiuni scrise; făcând asociaţii de cuvinte
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 Inteligenţa ÎI PLAC / ÎI
 PLACE Are / e bun la / se pricepe să
 Învaţă
 Logico– matematică
 numerele structurile, formulele, tehnologia
 concepte matematice gândire abstractă raţionamente logice rezolvare de probleme
 făcând conexiuni folosind gândirea critică metodic organizându-şi munca
 Vizuală / spaţială
 să deseneze, să construiască, să modeleze, să proiecteze, să mâzgălească: culorile, imaginile
 imaginaţie să facă hărţi, scheme să creeze modele orientare în spaţiu observarea detaliilor vizuale
 folosind „ochiul minţii” din imagini văzând şi observând din reprezentări grafice vizualizând
 Muzicală / ritmică
 sunetele, vocile, să cânte, să folosească muzica şi ritmul
 producă sunete reacţioneze la sunete cânte aprecieze, creeze, şi să evalueze muzica
 cu ajutorul muzicii asociind sunete
 Corporal-kinestezică
 să se mişte, să atingă jocurile de rol mânuirea obiectelor excursiile de studiu
 mişcare, coordonare exprime idei şi sentimente conştiinţa nevoilor fizice ale organismului
 prin implicarea directă participând manevrând mişcându-se prin activităţi practice
 Naturală natura animalele, plantele detaliile să stea în aer liber
 clasificări observe relaţiile observe detaliile senzoriale
 observând relaţiile comparând utilizând informaţii senzoriale culegând date observând
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 Inteligenţa ÎI PLAC / ÎI PLACE
 Are / e bun la / se pricepe să
 Învaţă
 Intrapersonală autoreflecţia urmărirea propriilor interese timpul de aşteptare stabilirea de scopuri etica, morala
 autoevaluarea introspecţie înţelegerea de sine exprimarea sentimentelor şi gândurilor
 prin sarcini individualizate când îşi poate alege activităţile în atmosferă de corectitudine prin muncă independentă
 Interpersonală interacţiunea colaborarea relaţiile sociale empatia faţă de alţii
 negociere/ mediere comunicare verbală şi nonvervală vadă perspective multiple să înţeleagă pe alţii
 în grup prin interviuri observându-i pe alţii comunicând cu alţii relaţionându-se cu alţii
 TEORIA INTELIGENŢELOR MULTIPLE Din „Inteligenţe multiple la clasă” de Thomas Armstrong, 1994
 INTELIGENŢA COMPONENTE DE
 BAZĂ VOCAŢIE
 VERBALĂ / LINGVISTICĂ
 Sensibilitatea la sunetstructuri, sensuri şi funcţii acuvintelor şi ale limbajului
 Scriitor, orator
 LOGICĂ – MATEMATICĂ
 Sensibilitatea şi capacitatea de a alege modele logice sau numerice; capacitatea de a manevra înlănţuiri de raţionamente
 Om de ştiinţă, matematician
 SPAŢIALĂ Capacitatea de a percepe în mod corect lumea spaţialo – vizuală şi de a transforma percepţiile iniţiale ale altora
 Artist, arhitect
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 INTELIGENŢA COMPONENTE DE BAZĂ
 VOCAŢIE
 CORPORALĂ/ KINESTEZICĂ
 Capacitatea de a controla mişcările corpului şi a mânui obiectele
 Atlet, dansator, sculptor
 RITMICĂ/ MUZICALĂ
 Capacitatea de a produce şi a aprecia ritmul, înălţimea sunetului şi timbrul; aprecierea formelor de expresivitate muzicală
 Compozitor, solist
 INTERPERSO-NALĂ
 Capacitatea de a discerne şi de a răspunde adecvat la dispoziţiile, motivaţiile, temperamentele şi dorinţele altora
 Consilier, lider politic
 INTRAPERSO-NALĂ
 Accesul la propria viaţă emoţională şi capacitatea de a o diferenţia de cele ale altora; Cunoaşterea propriilor calităţi şi defecte
 Psiho – terapeut, lider religios
 NOTĂ: În 1994, la data când Armstrong concepea acest tabel, inteligenţa naturistă nu fusese încă descoperită de Gardner. De aceea, în materialele întocmite de el, nu veţi găsi această inteligenţă. Şapte stiluri de învăţare identificate de Th. Armstrong pe baza teoriei inteligenţelor multiple
 Copiii cu inteligenţă
 preponderent
 gândesc au nevoie preferă
 LINGVISTICĂ În cuvinte să citească, să scrie, să povestească, să joace jocuri de cuvinte
 cărţi, benzi, instrumente de scris, hârtie, jurnale, dialog, discuţii, dezbateri, povestiri
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 Copiii cu inteligenţă
 preponderent
 gândesc au nevoie preferă
 LOGICO – MATEMATICĂ
 În raţionamente
 să experimenteze, să pună întrebări, să rezolve probleme logice, să calculeze
 lucruri pe care să le exploreze şi la care să se gândească, materiale pentru laborator, obiecte pentru manipulat, excursii la muzee de ştiinţă
 SPAŢIALĂ În imagini să deseneze, să proiecteze, să vizualizeze, să schiţeze
 LEGO, video, filme, diapozitive, jocuri de imaginaţie, puzzle, cărţi ilustrate, excursii la muzee de artă
 CORPORAL- KINESTEZICĂ
 prin senzaţii somatice
 să danseze, să alerge, să sară, să construiască, să atingă, să gesticuleze
 jocuri de rol, dramatizări, mişcare, sport, jocuri fizice, experienţe de laborator
 MUZICALĂ prin ritm şi melodii
 să cânte, să fluiere, să fredoneze, să bată tactul, să asculte
 cântat, concerte, muzică acasă şi la şcoală, instrumente muzicale
 INTERPERSO-NALĂ
 comunicându-şi ideile altora
 să conducă, să organizeze, să se relaţioneze, să manipuleze, să medieze, să meargă la petreceri
 prieteni, jocuri de grup, societate, evenimente, cluburi, mentori / ucenici
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 Copiii cu inteligenţă
 preponderent
 gândesc au nevoie preferă
 INTRAPERSO-NALĂ
 interiorizat să-şi stabilească scopuri, să mediteze, să viseze, să tacă, să facă planuri
 locuri secrete, timp petrecut în solitudine, proiecte desfăşurate în ritm propriu, posibilitatea de a alege
 Teoria inteligenţelor multiple permite aplicarea operaţională a Taxonomiei lui Bloom la activitatea de învăţare după cum urmează:
 NIVEL DEFINIŢIE VERBE COMPORTAMENTE
 CUNOAŞTERE
 Elevul recunoaşte şi reproduce informaţia, ideile şi principiile în forma aproximativă în care au fost învăţate
 Scrie Listează Numeşte Exprimă Defineşte
 Elevul va defini cele 6 niveluri ale taxonomiei lui Bloom în domeniul cognitiv
 ÎNŢELEGERE
 Elevul transpune, înţelege sau interpretează informaţia pe baza învăţării anterioare
 Explică Rezumă Parafrazează Descrie Ilustrează
 Elevul va explica scopul taxonomiei lui Bloom în domeniul cognitiv
 APLICARE
 Elevul selectează, transferă şi foloseşte date şi principii pentru a rezolva o problemă sau o sarcină cu minimum de ajutor
 Foloseşte Calculează Rezolvă Demonstrează Aplică Construieşte
 Elevul va descrie un obiectiv instrucţional pentru fiecare nivel al taxonomiei lui Bloom
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 ANALIZA
 Elevul distinge, clasifică şi relaţionează presupuneri, ipoteze, evidenţe sau structura unei afirmaţii sau a unei întrebări
 Analizează Categoriseşte Compară Distinge Separă
 Elevul va compara şi distinge cognitivul şi domeniul afectiv
 SINTEZA
 Elevul creează, integrează sau combină idei într-un produs, plan sau ofertă care e nouă pentru el
 Creează Concepe Face presupuneri Inventează Dezvoltă
 Elevul va concepe o clasificare a obiectivelor educaţionale scrise care combină cognitivul, afectivul şi domeniul psihomotor
 EVALUARE
 Elevul apreciază, evaluează sau critică pe baza unor standarde şi criterii
 Foloseşte Judecă Recomandă Critică Justifică
 Elevul va judeca eficacitatea obiectivelor scrise folosind taxonomia lui Bloom
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CORELAREA TAXONOMIEI LUI B. BLOOM CU TEORIA INTELIGENŢELOR MULTIPLE (H. GARDNER)
 B. BLOOM H. GARDNER
 Cunoaştere Înţelegere Aplicare Analiză Sinteză Evaluare
 Verbală/ Lingvistică
 defineşte, memorează, înregistrează, listează
 clarifică, discută, reformulea-ză, descrie, explică, reconsideră
 Intervievea-ză, dramatizează, exprimă, arată, publică
 interpretează, compară, întreabă, investighea-ză, organizează
 compune, creează, imaginează, prezice, inventează
 evaluează, recapitulează, deduce, sugerează, prezice, corectează, editează
 Logico- matematică
 reproduce, colecţionează, etichetează, specifică, înre-gistrează, enumeră, relatează
 descrie, numeşte, identifică, localizează, reconsideră, grupează
 testează, rezolvă, calculează, demonstrea-ză, arată, experimen-tează
 analizează, interpretează, investighea-ză, descoperă, chestionează, examinează
 inventează, formulează, construieşte ipoteze, fun-damentează, sistematizea-ză
 ordonează, valorizează, evaluează, recapitulează, selectează, măsoară, apreciază, notează
 Vizuală/ Spaţială
 observă, etichetează, configurează, rescrie, copiază, desenează
 ilustrează, exprimă, explică cu ajutorul imaginilor, demonstrea-
 dramatizează, demonstrea-ză, ilustrează, arată, dove-deşte, construieşte
 cercetează, aranjează, face diagrame şi grafice, compară şi
 compune, construieşte logic, produce, concepe, planifică,
 valorizează, selectează, alege, judecă, estimează, recomandă, ordonează
 124
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ză distinge asamblează, imaginează
 Ritmică/ Muzicală
 memorează, repetă, copiază, reproduce, numeşte
 recunoaşte, exprimă, descrie, traduce în limbaj muzical
 practică, demonstrea-ză, dramatizează, arată, predă, cântă
 interpretează, analizează, aranjează, organizează, diferenţiază
 compune, aranjează, construieşte, creează, ordonează, produce
 apreciază, judecă, valorizează, recomandă, estimează, ordonează
 Corporală/ Kinestezică
 repetă mişcă-rile, descrie în acţiuni, copiază, urmează modele
 discută, exprimă, localizează
 expune, foloseşte, simulează, operează, arată, experimen-tează
 sortează, inspectează, aranjează, descoperă, grupează, organizează, clasifică
 produce, aranjează, fundamen-tează, inventează, construieşte
 măsoară, decide, estimează, alege, recomandă
 Interpersonală repetă, defineşte, numeşte, spune, colectează
 descrie, explică, discută, exprimă, raportează, reformulea-ză
 simulează, intervievea-ză, dramatizează, practică
 organizează, supraveghea-ză, investighea-ză, întreabă, sortează
 fundamentea-ză, formulea-ză, aranjează, planifică, propune
 decide, judecă, estimează, sugerează, critică, concluzio-nează
 Intrapersonală numeşte, repetă, memorizează, studiază
 explică, traduce, reafirmă, exprimă,
 monologhea-ză, vizualizează, rezolvă,
 probează, compară, distinge, investighea-
 planifică, concepe, compune, asamblează,
 sugerează, estimează, judecă, valorizează,
 125
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 recapitulea-ză
 planifică ză, întreabă, disecă
 imaginează, creează, aranjează
 sprijină
 Naturalistă/ Ecologică
 - - - - - -
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7. Diferenţierea învăţării prin metodologia didactică
 J. Deschamp a constatat că există diferenţe între elevi de aceeaşi vârstă şi capacitate intelectuală, faţă de diferite sarcini de lucru. Astfel, 13 minute este media diferenţelor de timp într-o sarcină de căutare a unor cuvinte într-un dicţionar, 2 minute ½ pentru exerciţii uşoare de adunare şi 11 minute pentru rezolvarea unor probleme de aritmetică.
 E. Planchard susţine că, în general „Linia de conduită a profesorilor este aceea de a-i frâna pe cei care se arată prea inteligenţi, de a-i stimula pe cei care nu sunt destul de dezvoltaţi pentru realizarea unei norme unice”.
 Elevii diferă între ei din punct de vedere al aptitudinilor, a ritmului de învăţare, a gradului de înţelegere a fenomenelor (unii sunt profunzi, alţii sunt superficiali), a capacităţii de învăţare şi a rezultatelor obţinute.
 Pentru diferenţierea activităţii de învăţare prin metodologia didactică este nevoie ca:
 ➽ elevii cu capacitate de învăţare scăzută să fie cuprinşi în activităţi frontale, dar trataţi individual;
 ➽ elevii cu dificultăţi accentuate ale capacităţii de învăţare să fie instruiţi în grupe, dar cu teme diferenţiate pentru activităţi independente;
 ➽ elevii cu capacităţi de învăţare extrem de reduse / de înalte să fie incluşi în clase speciale.
 Individualizarea muncii independente a elevilor se poate realiza prin: teme individuale în clasă / acasă; muncă personalizată, activitate cu conţinut diferenţiat, realizată
 individual. Elevul, în cadrul activităţii diferenţiate independente: • parcurge materia în ritm auto –determinat, potrivit propriei structuri
 (uşor, dacă lucrează după materialele scrise, dificil după expunerea profesorului);
 • lucrează în momentele care îi convin personal, recomandabil pentru orele facultative;
 • abordează un subiect într-o anume fază, în funcţie de cunoştinţele acumulate anterior (posibil la disciplinele liniare);
 • poate alege din mai multe mijloace de instruire. De exemplu, sistemul fişelor: de descoperire, de exerciţii, de recuperare,
 de dezvoltare. O privire comparativă a clasei tradiţionale şi a celei diferenţiate relevă avantajele evidente oferite de instruirea diferenţiată:
 127
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 CLASA TRADIŢIONALĂ CLASA DIFERENŢIATĂ Diferenţele dintre elevi sunt
 mascate, se acţionează asupra lor când devin problematice.
 Diferenţele dintre elevi sunt studiate ca o bază pentru proiectare.
 Evaluarea se face, de regulă, la sfârşitul învăţării, să se vadă cine a înţeles.
 Evaluarea este continuă şi diagnosticată pentru a înţelege cum să facem predarea mai pe măsura nevoilor elevilor.
 Predomină o înţelegere îngustă a inteligenţei umane.
 Este evidentă concentrarea pe forme multiple de inteligenţă.
 Există o singură definiţie a excelenţei cognitiv-intelectuale.
 Excelenţa este în mare măsură definită în termeni de dezvoltare individuală faţă de început.
 Interesele elevilor sunt apelate rar.
 Elevii sunt frecvent ghidaţi să facă alegeri bazate pe interese
 Sunt luate în calcul puţine profile de învăţare.
 Există oferte pentru mai multe profile de învăţare.
 Domină instruirea cu toată clasa.
 Se folosesc aranjamente variate.
 Predarea este condusă de ideea de a acoperi manualul sau ghidul curricular.
 Disponibilitatea, interesele şi profilul de învăţare al elevilor conturează predarea.
 Învăţarea se concentrează pe conţinuturi şi exerciţii rupte de context.
 Învăţarea se concentrează pe folosirea capacităţilor esenţiale pentru a valoriza şi înţelege concepte şi principii de bază.
 Sarcinile oferă o singură opţiune.
 Se folosesc frecvent sarcini cu mai multe opţiuni.
 Timpul e relativ inflexibil. Timpul e folosit flexibil în funcţie de nevoile elevilor.
 Domină un singur text. Sunt furnizate materiale multiple.
 Se caută interpretări unice ale
 ideilor şi evenimentelor. Obişnuit se caută perspective
 multiple asupra ideilor şi evenimentelor.
 Profesorul direcţionează comportamentul elevilor.
 Profesorul facilitează formarea capacităţilor de învăţare independentă.
 Profesorul rezolvă probleme. Elevii ajută pe colegi şi pe
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 profesori să rezolve problemele.
 Profesorul furnizează standarde unice pentru notare.
 Elevii lucrează împreună cu profesorul pentru stabilirea obiectivelor de învăţare individuală şi pentru întreaga clasă.
 Se foloseşte preponderent o singură formă de evaluare.
 Elevii sunt evaluaţi prin căi variate de evaluare.
 SURSĂ: MEC, 2001, INSTRUIREA DIFERENŢIATĂ, APLICAŢII ALE TIM
 Bibliografie selectivă
 Ausubel, D.P., Robinson, R.,1981, Învăţarea în şcoală. O introducere în psihologia pedagogică, EDP, Bucureşti Bruner, S.J., 1971, Procesul educaţiei intelectuale, Ed. Ştiinţifică, Bucureşti Cosmovici, A., 1994, Învăţarea şcolară, în Psihopedagogie pentru examenul de definitivare şi gradul II, (A., Neculau, T., Cozma, coord.), Ed. Spiru Haret, Iaşi Dumitriu, Gh., 1998, Comunicare şi învăţare, EDP, Bucureşti Gagné, M. R., 1975, Condiţiile învăţării, EDP, Bucureşti Galperin, I. P., 1975, Studii de psihologia învăţării, EDP, Bucureşti Golu, P., 1985, Învăţare şi dezvoltare, ESE, Bucureşti Hilgard, R. E., Bower, H. G., 1974, Teorii ale învăţării, EDP, Bucureşti Kulcsar, T., 1978, Factorii psihologici ai reuşitei şcolare. EDP, Bucureşti Jinga, I., Negreţ, I., 1999, Învăţarea eficientă, Ed. Aldin, Bucureşti MEC, 2001, Instruirea diferenţiată, aplicaţii ale teoriei inteligenţelor multiple, Bucureşti Miclea, M., 1998, Învăţarea şcolară şi psihologia cognitivă, în Educaţia şi dinamica ei (M., Ionescu, coord.), ETI, Bucureşti Neacşu, I., 1990, Metode şi tehnici moderne de învăţare eficientă, Ed. Militară, Bucureşti Neveanu, P.P., ş.a., 1987, Psihologie şcolară, TUB, Bucureşti
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 VI. COMUNICAREA DIDACTICĂ
 1. Comunicare umană
 Comunicarea reprezintă procesul de transmitere a unui mesaj de către un emiţător într-o manieră codificată printr-un anumit canal către un receptor în vederea decodificării adecvate. Pentru realizarea comunicării sunt necesare două condiţii fundamentale: a). existenţa mesajului şi b). compatibilitatea codurilor (sub forma limbajului natural, verbal, nonverbal, simbolurilor concrete sau abstracte). În procesul comunicării interumane cele mai des utilizate sunt codurile verbale (semnale, simboluri, cuvinte etc.) şi nonverbale (gesturi, intonaţii, mimică, expresii faciale ş.a.). Gradul de accesibilitate şi de înţelegere a conţinutului mesajului depind în mare măsură de compatibilitatea codurilor emiţătorului şi receptorului. Astfel, cu cât repertoriile lor operaţionale de coduri verbale şi non-verbale sunt mai comune, mai apropiate şi compatibile cu atât cu atât sporeşte capacitatea lor de decodificare în plan sintactic, semantic şi pragmatic.
 Comunicarea umană este o modalitate fundamentală de interacţiune psihosocială, un schimb continuu de mesaje între interlocutori, menit să realizeze o relaţie durabilă pentru a influenţa menţinerea ori modificarea comportamentului individual sau de grup. Comunicarea interumană se realizează cu ajutorul unor limbaje verbale şi nonverbale prin care se schimbă informaţii, simboluri, semnificaţii, idei, sentimente, intenţii, interese etc., pentru a influenţa, într-un anumit sens, mai ales calitativ comportamentul celuilalt. Comunicarea umană este nu numai o activitate psihofizică de punere în relaţie a două sau a mai multor persoane pentru realizarea anumitor obiective (D. Anzieu şi J.Y. Martin, 1973), ci un proces psihosocial de influenţă, prin limbaje specifice, a atitudinilor, comportamentelor destinatarilor sau receptorilor. Comunicarea este o interacţiune psihosocială, prin care subiecţii schimbă mesaje, realizează obiective specifice, dirijează şi controlează activitatea unei persoane sau grup, se influenţează reciproc şi se aşteaptă reacţii de răspuns (pozitive sau negative sub formă de feedback-uri).
 A comunica eficient şi expresiv cu alţii şi cu sine înseamnă: să convingi; să poţi dezvolta gândirea, afectivitatea şi personalitatea; să informezi inteligibil şi să înţelegi corect semnificaţia mesajului; să sesizezi şi să conştientizezi reacţiile, atitudinile şi modificările comportamentale ale receptorilor sau auditoriului.
 Prin procesul comunicarii verbale sau nonverbale noi urmărim, aşadar, să fim receptaţi cum trebuie, să fim înţeleşi cât mai corect posibil, să fim acceptaţi de interlocutori şi să provocăm o schimbare de atitudine sau de
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 comportament în rândul audienţei. O comunicare între profesor - elevi cât mai eficientă şi persuasivă presupune cu necesitate îndeplinirea unor condiţii de către emiţătorii şi receptorii mesajelor, de către sursa şi destinatarul conţinutului informaţional.
 Orice comunicare socială între oameni este centrată pe un anumit mesaj care conţine un ansamblu de informaţii mai mult sau mai puţin redundante. Comunicarea interpersonală se produce de regulă intenţionat, dar şi neintenţionat, în funcţie de context, distanţa dintre interlocutori, posibilităţi, motive, scopuri. De fapt comunicarea interpersonală constituie o interacţiune socială şi aceasta pentru că în orice relaţie socio-umană se realizează schimburi de mesaje între persoanele implicate sau între participanţi. Astfel, interacţiunea dintre profesor-elev, elev-elev este o comunicare interpersonală, iar interacţiunea dintre profesor – clasa de elevi este o comunicare în / de grup. În situaţia didactică, de obicei, comunicarea interpersonală dintre profesor-elev îndeplineşte următoarele funcţii psihosociale:
 • de a menţine unitatea şi integritatea grupului educaţional; • de a realiza obiectivele pedagogice proiectate; • de a asigura coordonarea acţiunilor individuale în grupul şcolar; • de a distribui adecvat informaţii şi sarcini de învăţare; • de a evalua efectele diferitelor tipuri de mesaje asupra organizării şi
 funcţionării activităţii grupului-clasă etc. În orice grup educaţional există însă diferenţe semnificative între elevi şi profesori din punct de vedere al frecvenţei şi eficienţei angajării în reţeaua de comunicare didactică. Diferenţele se datorează mai ale poziţiilor şi rolurilor sociale diferite ale partenerilor de interacţiune în cadrul structurii formale a activităţii şi naturii relaţiilor afective în dinamica informală a grupului educaţional. Astfel, este mult mai probabil ca persoana cu status înalt (profesor, lider, responsabil) să iniţieze, distribuie şi să primească mai multe mesaje decât persoanele cu status-uri scăzute.
 După unii autori reţeaua de comunicare interpersonală şi de grup poate fi caracterizată prin conformitate / nonconformitate normativă, centralitate / lateralitate, formalitate / informalitate, flexibilitate / rigiditate (A. Bavelas, H. J. Leavitt). Aceste caracteristici ale reţelei de comunicare produc efecte variabile asupra performanţelor individuale şi de grup. De aceea pentru a spori eficienţa activităţii grupului educaţional este necesar să se adopte cea mai optimă reţea de comunicare a mesajukui didactic între profesor-elevi. Chiar dacă orice mesaj transmis presupune emiterea intenţionată a unor informaţii către un interlocutor, nu este obligatoriu ca destinatarul, receptorul să-l returneze la emiţător prin aceleaşi semnale codificate (verbal, nonverbal, etc). Totuşi, comunicarea umană presupune reversibilitatea mesajelor în cadrul interacţiunii sociale sau relaţiei interpersonale, chiar dacă mesajele nu sunt de acelaşi ordin. Comunicarea mesajelor între oameni, deci implicit în
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interacţiunea profesor-elevi, implică apariţia redundanţelor, distorsiunilor şi discordanţelor de formulare, transmitere, receptare, interpretare, semnificare, de concepţie sau de atitudine. Ca atare, pentru crearea unui sens corect, adecvat al mesajului transmis şi receptat sunt necesare numeroase şi variate acţiuni mentale (de percepere, memorie, gândire, imaginaţie, limbaj etc) în cadrul relaţiei dintre participanţi. Dar, pentru a le face şi menţine coerente în semnificaţia lor intrinsecă, mesajele suportă numeroase prelucrări şi procesări mentale din partea subiecţilor comunicării. În acest sens, trebuie să punem în relaţie dimensiuni multiple ale capacităţilor noastre de comunicare, atât la nivel mintal şi fiziologic, cât şi lingvistic şi social (vezi, A. de Peretti, J. A. Legrand, J. Boniface, 2001).
 Comunicarea este „procesul prin care un sistem este stabilit, menţinut şi modificat prin intermediul unor semnale comune (împărtăşite) care acţionează potrivit unor reguli”(L. Forsdale, 1981, pp. 12-13). Schema generală a comunicării a fost elaborată de Shannon şi Weaver (1949) şi este prezentată în fig. 1.
 SURSĂ TRANSMIŢĂTOR CANAL RECEPTOR DESTINATAR
 132
 SURSĂ DE
 ZGOMOT
 SEMNAL SEMNAL MESAJMESAJ
 Fig. 1. Schema generală a comunicării, după Shannon şi Weaver (1949)
 Schema prezintă, sub aspect formal, algoritmul unui mesaj elaborat de o
 sursă, codificat de un transmiţător sub forma unor semnale, ce parcurg un canal, pe traseul căruia se confruntă cu zgomote, pentru a ajunge la receptor unde sunt decodificate şi returnate destinatarului în forma iniţială.
 Însă, raţiunea unui proces de comunicare (inter)umană este schimbul de înţelesuri (gânduri, sentimente, idei, trăiri, stări de conştiinţă etc) conţinute în mesaje (vezi Gh. Dumitriu, 1998; L. Iacob, 1998; M. Dinu, 1997; L. Şoitu, 1997 ş.a.). Trebuie reţinut faptul că nici o acţiune mentală de procesare a informaţiei din mesaje nu poate fi sesizată nemijlocit de organele noastre de simţ, de creier sau de dispozitive materiale, fie ele şi cibernetice. De aceea oamenii au încredinţat transmiterea şi reprezentarea semnificaţiei sau sensului mesajului unor substitute tehnice ori semnale materiale pentru a putea fi percepute senzorial aceste produse ale psihicului nostru. Înţelesurile mesajelor, cuvintelor, simbolurilor, semnelor nu se află în creier, nu pot fi percepute de analizatori, ci pot fi produse numai de mintea şi conştiinţa
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noastră. De aceea, o condiţie necesară pentru ca semnalele (sonore, vizuale etc) să ajungă la receptor pentru a fi decodificate este ca acestea să posede o natură compatibilă cu cea a canalului de transmitere. Însă, în drumul lor de la emiţător la receptor întâlnesc diverse surse de blocare (bariere senzorial-perceptive, bruiaje, zgomote, obstacole, zarvă, vuiet etc), care distorsionează mesajul prin alterarea calităţii semnalelor (vezi fig. 2).
 RE ∩ RR
 RE
 CODARE
 PERTURBAŢII
 DECODARE
 EMIŢĂTOR RECEPTOR MESAJ
 RR
 Fig. 2 Schema comunicării interumane, după W. Meyer – Eppler
 (1983) Ca formă fundamentală a limbajului uman, comunicarea verbală dispune
 de numeroase mijloace lingvistice şi paralingvistice, selectate în funcţie de context, de capacităţile şi repertoriile psiholingvistice ale participanţilor. De fapt, chiar dacă oamenii folosesc în unele contexte sociale mai puţine cuvinte, coduri verbale, simboluri, deseori ei pot exprima informaţii valoroase, mesaje semnificative prin intermediul expresiilor nonverbale (tempou, accent, tonalitate etc.). Astăzi psihologii şi lingviştii acceptă faptul că vorbirea, limbajul verbal conţin o bogată expresivitate ce trebuie decodificată în funcţie de context şi că aproximativ 65% din semnificaţiile elementelor comunicării verbale sunt transportate de semnale nonverbale (expresii faciale, gesturi, poziţii corporale, atitudini etc.).
 2. Tipuri de comunicare umană: caracteristici şi relaţii
 În funcţie de numărul participanţilor şi tipul relaţiei dintre interlocutori, există 5 tipuri de comunicare umană:
 • intrapersonală (comunicarea cu sine, dialogul cu propria persoană);
 133
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 • interpersonală (între doi parteneri /participanţi) pentru stabilirea şi menţinerea de relaţii, atitudini, comportamente, de cunoaştere, influenţare, persuadare, acceptare, afecţiune, ajutorare, colaborare, consiliere, control etc.;
 • de grup (cu mai mult de două persoane/ parteneri de interacţiune), prezentă în clasa de elevi, grupa de studenţi, echipa sportivă, în activităţi de cooperare, relaţii de competiţie, structuri preferenţiale ş.a.;
 • publică implică un singur emiţător de mesaje şi un auditoriu specific sau o multitudine de receptori, manifestată sub formă de alocuţiuni informative (cursuri, prelegeri, rapoarte, comunicări ştiinţifice, emisiuni culturale şi artistice etc.);
 • de masă prin care un mijloc mass-media, o instituţie sau un gate-keeper produce şi transmite mesaje pentru publicul larg ori pentru destinatari necunoscuţi (sub formă de presă scrisă şi audiovizuală, transmisii radio şi televizate etc).
 În viaţa şi activitatea cotidiană, profesională, suntem cu toţii‚ într-o formă sau alta, supuşi procesului de influenţă socială, cu scopul de a ne menţine sau schimba atitudinile şi comportamentele. Influenţa socială poate emana de la o persoană abilitată, instituţie sau un grup sub forme cantitativ-calitative diferite de conformitate, încuviinţare, supunere, sugestie şi persuasiune. Aceste tipuri de influenţă socială la care este expus subiectul uman în diferite situaţii variază în funcţie de gradul de presiune pe care îl exercită diverse surse influente.
 Când vorbim de influenţă socială ne referim la modul în care subiecţii umani sunt afectaţi de presiunea, reală sau imaginară pe care o exercită cei din jur asupra lor (Kiesler & Kiesler,1969). Scopul implicit sau explicit al influenţei sociale la care este supus individul este de a-i modifica percepţiile, trăirile, atitudinile şi comportamentul conform cu normele, valorile, modelele sociale sau de grup. Astfel, în activitatea de instruire-învăţare din clasă (şcoala), profesorul exercită influenţe sociale specifice - de natură educaţională - asupra elevilor, îndeosebi prin procesul de comunicare. 3. Comunicare şi interacţiune didactică 3.1. Interacţiune, influenţe, persuasiune în comunicarea didactică
 Folosind cu precădere o comunicare inteligibilă, bazată pe argumente raţionale şi elemente convingătoare, profesorul urmăreşte să schimbe atitudinile, comportamentele elevilor în acord cu cerinţele programei şcolare, cu obiectivele instructiv-educative. Dar, în situaţia şcolară de comunicare/învăţare, acţiunile de influenţă socială, educaţională nu sunt
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 univoce, ci reciproce, bilaterale. Nu este nevoie de un studiu aprofundat pentru a ne da seama că, în situaţia didactică, profesorii şi elevii se influenţează unii pe alţii sub diverse forme şi grade prin relaţia de comunicare interpersonală sau de grup.
 În cadrul interacţiunilor şi influenţelor social-educaţionale unii profesori, elevi - în funcţie de diverşi factori obiectivi, subiectivi - pot fie să se conformeze normelor, fie să-şi păstreze independenţa. De asemenea, ei pot să cedeze presiunilor sociale, cerinţelor educative, să le accepte sau să li se supună. Alţii, dimpotrivă, pot să rămână fermi pe poziţie, să le conteste sau să le sfideze valoarea, eficienţa şi să opună rezistenţă surselor de influenţă. Însă, în toate cazurile şi situaţiile educaţionale, datorită status-ului oficial (autoritate, putere, competenţă, prestigiu etc.), capacitatea de influenţă a profesorului este net superioară elevilor. Totodată, în relaţiile de influenţare a elevilor prin comunicare, profesorul poate să exercite comportamente de rol constructive (cu impact pozitiv), distructive (cu impact negativ) şi neutre (fără impact real asupra ţintei sau receptorului). În acelaşi timp, intenţiile şi comportamentele de influenţă ale profesorilor pot fi vizibile, directe, coercitive, stresante sau ascunse, discrete şi subtile, care se pot finaliza cu succes sau eşec asupra activităţii elevilor.
 O formă subtilă şi eficientă de influenţă social-educaţională, folosită cu precadere în relaţiile de comunicare dintre profesor şi elevi, este persuasiunea. Ca activitate de organizare şi prezentare a mesajelor de către o sursă influentă (profesorul), prin intermediul comunicării eficiente, persuasiunea are scopul de a convinge receptorul (elevul, grupul etc.) de a-şi schimba, neforţat de alţii, atitudinile şi comportamentele. Faţă de influenţele educaţionale şi mesajele comunicate de profesor în situaţia didactică, elevii pot adopta atitudini pozitive, negative sau neutre. În psihologia socială există opinii diferite în legatură cu definiţia noţiunii de atitudine. Astfel, unii autori definesc atitudinea ca fiind o combinare de reacţii afective, comportamentale şi cognitive faţă de un obiect (Breckler, 1984; Katz & Stotland, 1959; Rajecki, 1982). După aceşti autori, atitudinile includ în structura lor trei componente distincte care se intercondiţionează. A avea o atitudine faţă de ceva sau cineva înseamnă a reacţiona afectiv în primul rând, a evalua stimulul cu emoţii pozitive, negative sau medii. În al doilea rând, atitudinile au o componentă comportamentală, care îi predispun pe subiecţi să acţioneze într-un anumit fel faţă de un obiect care îi influenţează. În al treilea rând, atitudinile au o componentă cognitivă puternică, întrucât ceea ce simte o persoană despre un obiect depinde, în parte, de părerile ei despre acel stimul. Dar, adesea, ceea ce simţim nu are neapărat vreo legătură cu ceea ce gândim, iar aceste procese psihice nu determină necondiţionat acţiunile noastre personale, interpersonale sau sociale. Datorită lipsei de consistenţă a sentimentelor, gândurilor şi comportamentelor noastre faţă de
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 obiecte, unii psihologi sociali preferă să definească atitudinile în termeni strict afectivi (Fishbein & Ajzen, 1980; Oskamp, 1977; Petty & Cacioppo, 1981). În conformitate cu aceasta poziţie teoretică, atitudinea este definită ca fiind o evaluare pozitivă sau negativă, la un anumit nivel de intensitate, faţă de un obiect. Numeroase studii şi cercetări au dovedit existenţa unei corelaţii semnificative între atitudini şi comportament, dar această legătura depinde de mai multe condiţii (Ajzen & Fishbein, 1977; Jaccard, 1981; Zanna ş. a., 1982). Astfel, un factor important îl constituie nivelul de corespondenţă sau similaritate dintre atitudinile specifice şi comportamentul corespunzător al persoanei într-un context situaţional anume. Cu cât măsurarea atitudinii se potriveşte mai mult cu comportamentul în cauză, cu atât atitudinea corelează cu comportamentul şi îl influenţează.
 Conform teoriei acţiunii raţionale a lui I. Ajzen şi M. Fishbein (1980), atituditiile influenţează acţiunile persoanei printr-un proces raţional, deliberat de elaborare a deciziilor. Dar comportamentul social nu este influenţat numai de atitudini, ci şi de credinţe, convingeri, intenţii, aşteptări, motive personale (Ajzen şi Madden, 1986). De asemenea, atitudinile şi normele personale se combină cu diverşi factori sociali, conform teoriei acţiunii raţionale, pentru a produce comportamentul, cum ar fi:
 • puterea presiunii sociale; • experienţa directă / indirectă de informare şi cunoaştere; • modul de instruire şi conştientizare; • atitudinile, percepţiile, gândirea şi comportamentul celorlalţi etc.
 (Davidson şi alţii, 1985; Kallgren & Wood, 1986; R. Fazio & M. Zanna, 1981; Fazio, 1986).
 Aşadar, atitudinile pot fi factori determinanţi importanţi ai comportamentului uman. Să analizăm în continuare cum se pot schimba atitudinile subiecţilor educaţiei în procesul de comunicare din situaţia didactică. Noi considerăm că schimbarea atitudinilor elevilor faţă de învăţare se poate realiza dacă reuşim să convingem subiecţii prin comunicarea eficientă a mesajelor didactice. De altfel, în viaţa socială şi în activitatea şcolară nu toate eforturile noastre de influenţare persuasivă sunt încununate de succes. Ce factori şi de ce natură fac ca unele comunicări să fie mai eficiente decât altele în procesul de influenţare educaţională, de schimbare pozitivă a atitudinilor elevilor faţă de învăţare? Pentru a înţelege de ce unele influenţe reuşesc iar altele nu, în anumite situaţii de învăţare şcolară, trebuie să ştim factorii, condiţiile şi modalităţile procesului de comunicare persuasivă.
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 3.2. Caracteristicile sursei emiţătoare Astfel, sursa (constituită de / din personalitatea profesorului) care generează şi oferă informaţii emiţătorului (eleilor) trebuie să îndeplinească două condiţii importante: credibilitatea şi atractivitatea. Credibilitatea sursei se referă la valoarea, prestigiul, autoritatea, consideraţia, încrederea ce pot fi acordate acesteia datorită veridicităţii mesajului exprimat în procesul de comunicare. Cercetările de psihologie socială arată că noi reacţionăm cu mai multă încredere, entuziasm şi bunavoinţă atunci când mesajul verbal sau non-verbal provine de la o autoritate ştiinţifică, de la un expert, decât când recepţionăm ştirea sau informaţia de la un novice, ori de la o sursă care nu este demnă de încredere. Persoanele şi sursele emiţătoare de mesaje pentru a fi credibile în rândul receptorilor trebuie să aibă cel puţin două caracteristici: competenţă şi autenticitate.
 Competenţa se referă la capacitatea emiţătorului (profesorului) de a fi bine informat, la abilitatea de a comunica şi a exprima informaţiile în mod clar, coerent, inteligibil, accesibil şi cu empatie destinatarilor (elevilor). Oamenii competenţi comunicaţional, culţi, inteligenţi şi empatici sunt mult mai convingători şi se bucură de o bună reputaţie în rândul audienţei (Hass, l981). Experţii oratori au adesea un efect dezarmant asupra opiniilor, atitudinilor şi comportamentelor auditoriului. În acest caz, receptorii au tendinţa de a presupune că sursele competente ştiu ce comunică şi că spun adevărul, şi de aceea îi ascultă cu interes şi bună dispoziţie, acceptându-le mesajele fară prea multă cercetare (Maddux & Rogers, 1980; Heesacker ş. a., 1983).
 De asemenea, pentru ca mesajele verbale ale emiţătorului să influenţeze auditoriul, sursa comunicaţională trebuie să fie demnă de încredere, adică să transmită ceea ce ştie în mod sincer, natural, autentic, cu acurateţe şi fără părtinire. Sursa demnă de încredere nu urmăreşte interese personale, câştigarea unor avantaje în demersul comunicaţional încununat de succes. Totodată, vorbitorii autentici nu încearcă să impresioneze audienţa, să convingă ascultătorii cu orice preţ sau să le schimbe opiniile şi atitudinile cu mesaje neveridice, denaturate.
 Un alt factor care influenţează procesul comunicării persuasive, eficiente într-o situaţie socioumană (inclusiv didactică) este atractivitatea sursei generatoare şi / sau emiţătoare de mesaje. Atractivitatea se referă la modul cum sursa se prezintă în faţa ascultătorilor, cum se comportă şi cum arată sub aspectul înfăţişării fizice, ţinutei vestimentare, care trebuie să fie plăcută, îngrijită, curată şi potrivită pentru receptori sau destinatari. Înfăţişarea şi felul în care te prezinţi în faţa celorlalţi - exprimă imaginea de sine, modul în care te priveşti pe tine însuţi - şi constituie elemente metacomunicative prin care ascultătorii îşi creează o impresie favorabilă sau
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 nefavorabilă. De altfel, în cele mai multe situaţii de comunicare directă, inter-personală, receptorii observă şi judecă aspectul exterior - atractiv sau neplăcut - al sursei şi îşi formează o impresie chiar înainte ca aceasta să emită mesaje verbale (Nicki Stanton, 1995). Mai mult, s-a dovedit că în anumite circumstanţe, atractivitatea fizică, farmecul personal, a fi plăcut, influenţează impresiile audienţei şi pot mări eficienţa comunicării persuasive a vorbitorului (Byrne,197l; Brock, 1965; Eagly ş.a., 1978).
 S-a dovedit că oamenii sunt atraşi de cei care sunt asemănători cu ei, iar asemănarea şi înfăţişarea fizică placută provoacă simpatie care, în schimb, măreşte impactul persuasiv al comunicării şi influenţa socială asupra audienţei (Berscheid & Walster, 1974). Totuşi, există limite, în sensul că atractivitatea şi stmilaritatea pot fi elemente convingătoare numai dacă ele sunt relevante pentru conţinutul comunicării (Berscheid, 1966). Rezultatele unui studiu dovedesc că studenţii atrăgători au fost capabili, prin mesajele lor verbale, să convingă 4l % dintre colegi să-şi schimbe comportamentul de a nu mai consuma carne la micul dejun şi la prânz în universitate, iar cei care au fost mai puţin atrăgători au reuşit numai în proporţie de 32% din eforturile lor (Chaiken, 1979). Alte cercetări au arătat că atractivitatea sursei comunicative poate fi atât de importantă încât, câteodată, aceasta contează mai mult decât calitatea prezentării mesajului de vorbitor (Pallak, 1983; Kahle &Homer, 1985). Este oare adevărat că o sursă credibilă şi atrăgătoare, care transmite un mesaj persuasiv, este mai importantă decât mesajul şi conţinutul său informaţional? Comparat cu mesajul însuşi, sursa şi emiţătorii exprimă exact ceea ce mesajul conţine de fapt? Receptorii ascultători sunt atât de impresionaţi de autoritatea, competenţa şi înfăţişarea atractivă a sursei emiţătoare încât acceptă, fără să gândească prea mult, orice le comunică aceasta verbal sau non-verbal? Răspunsurile la aceste întrebări nu sunt simple şi ele depind de numeroşi factori interni, individuali şi factori externi, psihosociali, situaţionali, contextuali.
 Un rol important în comunicarea didactică persuasivă îl au valoarea argumentelor mesajului şi gradul de implicare personală a interlocutorilor. Când un mesaj are o importanţă relevantă în vieţile personale ale receptorilor, ascultătorii (elevii, studenţii)sunt foarte atenţi la acesta şi se gândesc serios la implicaţiile lui. Iar când un mesaj nu are o importanţă relevantă‚ totuşi receptorii ascultă potrivit de atenţi, consideră sursa la adevărata valoare, dar acordă puţin timp analizării atente a informaţiei (Petty şi alţii, 1981). Rezultatele experimentelor efectuate pe studenţi relevă că, în situaţii didactice de comunicare diferite, gradul de implicare personală determină schimbarea atitudinii ascultătorilor, fie pe baza credibilităţii sursei, fie ca urmare a calităţii argumentării mesajului persuasiv. Astfel, subiecţii care au crezut că propunerea profesorului de a susţine un examen după comunicare nu-i va afecta direct - au urmărit mai mult sursa decât mesajul, iar cei care au crezut
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 că examenul propus îi va afecta personal au acordat mai multă atenţie mesajului decât sursei. Deci, credibilitatea sursei şi calitatea discursului pentru convingerea studenţilor de a susţine un examen au avut un impact diferit asupra schimbării atitudinilor acestora în funcţie de implicarea lor personală (Petty şi alţii, 1981).
 Având în atenţie aceste date experimentale, noi am studiat impactul implicării personale a elevilor asupra calităţii mesajului verbal comunicat de surse informative (educatori) cu credibilitate diferită. Elevii clasei a XII-a au fost anunţaţi de diriginte că li se va da un test de înţelegere după audierea unui mesaj prezentat de doi profesori, unul expert şi altul mai puţin experimentat. Conţinutul informaţional, calitatea argumentării şi a exprimării mesajului au fost foarte clar prezentate de profesorul experimentat, comparativ cu profesorul începător (caracteristicile mesajului acestuia fiind mai puţin relevante). În cazul comunicării realizate de profesorul competent, elevii au urmărit cu atenţie conţinutul informaţional şi calitatea argumentării, s-au preocupat mai mult de receptarea şi decodificarea mesajuiui decât de sursa emiţătoare. În schimb, în cazul comunicării efectuată de profesorul începător, elevii au acordat o importanţă mai mare sursei emiţătoare decât analizei, înţelegerii şi însuşirii conţinutului mesajului. S-a constatat că elevii cu o implicare personală înaltă au acordat o atenţie şi o importanţă mai mare mesajului decât sursei emiţătoare şi au urmărit mai mult sursa decât mesajul transmis când implicarea lor a fost scăzută.
 Rezultatele studiului şi testului de înţelegere susţin ipoteza că implicarea personală a determinat un impact diferit al competenţei sursei şi calităţii mesajului asupra elevilor receptori. Însă, relaţia dintre sursă, mesaj şi implicare personală nu este univocă, liniară, ci este determinată de numeroşi factori subiectivi (personalitate, motivaţie, aşteptare, evaluare, intelect, afectivitate etc.) şi obiectivi (natura sarcinii cognitive, dificultatea şi noutatea mesajului, contextul social, ambianţa mediului educaţional etc.). De asemenea, sursa emitentă şi mesajul produc efecte diferite, în timp, asupra persuasiunii elevilor şi schimbării atitudinii receptorilor, în funcţie de relaţiile ce se stabilesc între factorii individuali şi cei situaţionali.
 Se spune adesea că timpul vindecă orice, chiar şi efectele unei reputaţii îndoielnice a sursei şi conţinutului mesajului persuasiv, inclusiv în procesul de comunicare didactică. Astfel, atunci când cercetătorii au modificat credibilitatea comunicatorului au descoperit că aceasta a avut un efect imediat şi substanţial asupra convingerii receptorilor (W.C. Hovland şi W.Weiss, 1951). Dar când ei au măsurat atitudinile subiecţilor destinatari după trei săptamâni, efectele dispăruseră. Rezultatele lor arată că, în timp, schimbarea de atitudine produsă de o sursă credibilă scade, iar schimbarea de atitudine a receptorilor produsă de o sursă noncredibilă creşte. Acest impact persuasiv
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 întârziat al unui mesaj necredibil a fost numit “efect de adormire” (the sleeper effect).
 Pentru a explica acest rezultat cei doi cercetători au formulat ipoteza neîncrederii care afirmă că, pe moment, deşi subiecţii nu sunt de acord cu ceea ce spune comunicatorul, în timp ei disociază ceea ce a fost spus de cel care a spus-o. Cu alte cuvinte, persoanele au tendinţa de a ţine minte mesajul cu conţinutul lui informaţional, dar de a uita sursa emiţătoare (Pratkanis şi alţii, 1988). Pentru a examina rolul memoriei, H. Kelman şi C. Hovland (1953) au reamintit unui grup de subiecţi identitatea comunicatorului înainte ca atitudinile lor să fie reevaluate. Ei au raţionat că dacă “efectul adormirii” se datora uitării, atunci el putea fi eliminat prin restabilirea legăturii dintre sursă şi mesaj. Rezultatele lor experimentale arată că atunci când atitudinile subiecţilor au fost măsurate după trei săptămâni, acei cărora nu li s-a reamintit sursa au prezentat acelaşi “efect de adormire”. În schimb,”efectul de adormire” nu s-a produs la acei subiecţi cărora li s-a reamintit identitatea sursei (şi efectele credibilităţii au durat în timp).
 Cercetări recente probează că “efectul adormirii” este adevărat şi demn de încredere, numai dacă subiecţii destinatari (elevi, studenţi) află şi conştientizează identitatea sursei după ce receptează mesajul original (Gruder şi alţii, 1978; Greenwald şi alţii, 1986; Pratkanis şi alţii, 1988). Chiar dacă elevii, studenţii nu au încredere într-o sursă necredibilă şi în ceea ce ea transmite, ei au tendinţa de a fi parţial receptivi şi apoi, conştientizând cine este, nu-i mai acordă importanţă. În situaţia în care, în acelaşi context didactic, subiecţii receptori nu-şi dau seama dinainte de identitatea sursei necredibile ei percep mesajul comunicat cu mintea deschisă şi fără prejudecăţi, iar după ce află cine este sursa renunţă să-i mai acorde atenţie. Dar de data aceasta, mesajul didactic a fost receptat cu mai multă implicare personală din partea subiecţilor educaţiei şi există o mai mare probabilitate ca informaţia asimilată să dureze mai mult timp şi să influenţeze pozitiv atitudinile receptorilor. 3.3. Forma şi conţinutul mesajului
 Deşi nu toate sursele emiţătoare de mesaje didactice sunt la fel de credibile şi/sau atrăgătoare, este evident faptul că audienţa este mult influenţată atât de aceste caracteristici, cât şi de alte elemente ale procesului de comunicare. Practica vieţii şcolare şi bunul simţ ne arată că receptorii (elevi, studenţi etc.) pot fi atraşi în procesul comunicării persuasive atât de aspectele formale, aparente, cât şi de caracteristicile de conţinut ale sursei şi mesajului. Însă, fără a diminua valoarea acestor caracteristici, ceea ce are cu adevărat importanţă este faptul dacă prin procesul de comunicare didactică noi reuşim să fim receptaţi, acceptaţi, înţeleşi de interlocutor şi să provocăm o schimbare favorabilă în comportamentul receptorului individual sau de grup.
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 Pentru realizarea acestor obiective este necesar ca emiţătorul (profesorul) şi receptorul (elevul) să cunoască codul mesajelor (verbale, nonverbale, etc.) şi să-i confere aceeaşi semnificaţie. O comunicare umană ideală este o interacţiune de mesaje între persoane, în care: ce? cum? în ce context? şi cu ce scop se emite? de sursă/transmiţător este recepţionat, acceptat, înţeles şi elaborat un răspuns de interlocutor/destinatar.
 În schimbul reciproc de mesaje, partenerii de interacţiune trebuie să cunoască dinainte codul, respectiv ansamblul de semne, semnale şi simboluri ca unităţi structurale şi semnificative ale mesajului. Mesajul este o unitate fundamentală a procesului de comunicare alcătuit din cuvinte, semne, sunete, semnale, imagini, date etc., ce conţin informaţii care trebuie decodificate şi înţelese. Mesajul se formează şi se elaborează printr-un set de operaţii de selecţie şi combinare a elementelor informaţionale. El are ca purtător material un ansamblu de semne şi semnale ale unui cod specific ce trebuie decodat corespunzător de către receptor. Pentru ca procesul de comunicare dintre profesor-elevi să fie eficient şi pentru ca cei doi parteneri de interacţiune să înţeleagă informaţia transmisă şi recepţionată, de maximă importanţă sunt acţiunile de codare şi decodare adecvată a mesajului. În acest sens, emiţătorul (de regulă profesorul) trebuie să efectueze o codare, respectiv o operaţie de transformare, traducere a elementelor mesajului într-un sistem referenţial de semne, bine selectate şi potrivite în transmisia informaţiei pentru a putea fi uşor recunoscute de receptor. La rândul său, receptorul (de obicei elevul) trebuie să efectueze o decodare a elementelor informaţionale din cod, respectiv o operaţie de transformare a semnelor codului în semnificaţii, după aceleaşi reguli folosite de emiţător pentru înţelegerea mesajului. Înţelegerea mesajului, a cantităţii şi calităţii informaţiei comunicate în situaţia didactică depinde de utilizarea corectă şi exactă a elementelor codului, a limbii în special, de capacitatea cognitivă şi interpretativă a receptorului sau destinatarului.
 Mesajele verbale şi nonverbale conţin o anumită cantitate de informaţie -reproductivă sau originală - cu o semnificaţie proprie ce poate fi percepută, înţeleasă şi evaluată concludent numai în interacţiunea de comunicare dintre o sursă emiţătoare şi un receptor destinatar. Măsura mesajului este informaţia, care poate fi analizată sub aspect statistic, semantic şi pragmatic. Sub aspect statistic, informaţia este masurată cantitativ la emiţător şi receptor, fără a se lua în considerare înţelesul ei. În analiza semantică accentul se pune pe cali-tatea, conţinutul şi semnificaţia informaţiei la receptor, iar în cea pragmatică se are în atenţie valoarea informaţiei pentru subiecţii comunicării şi nu cantitatea de informaţie din mesaj. În realitate, comunicarea eficientă a mesajului didactic depinde de o multitudine de factori obiectivi şi subiectivi care o pot perturba, distorsiona, bloca sau dezvolta şi împlini. Aceşti factori se referă îndeosebi la cantitatea de informaţii, banalitatea, originalitatea,
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 accesibilitatea şi inteligibilitatea mesajului comunicat de profesor şi elevi în situaţia didactică.
 Emiţătorii de mesaje (profesorii) au adesea dificultăţi în legatură cu cantitatea de informaţii care trebuie comunicată pentru a crea cel mai eficient impact posibil asupra receptorilor (elevilor). Pentru a câştiga participarea receptorilor la actul comunicării trebuie ca să se emită un mesaj lung şi presărat cu fapte sau scurt şi la obiect? Este bine ca să se prezinte mai multe informaţii decât sunt necesare sau mai puţine decât trebuie? Mesajele didactice expuse trebuie să fie reproductive şi previzibile sau cât mai originale şi imprevizibile? Răspunsurile la aceste întrebări nu sunt simple, dar ele pot să depindă de complexitatea şi dificultatea conţinutului informaţional, de contextul situaţional, de caracteristicile sursei emiţătoare, de capacitatea cognitiv-intelectuală a receptorilor de procesare şi înţelegere a mesajului. De asemenea, este foarte probabil ca, în procesul comunicării, emiţătorii (profesorii) şi receptorii (elevii) să analizeze informaţia prin modalităţi mentale diferite, fie după conţinutul mesajului, fie după forma aparentă a acestuia.
 Pentru a verifica valabilitatea acestor alternative, R. Petty şi J. Cacioppo (1986) presupun că subiecţii comunicării nu prelucrează întotdeauna mesajul în acelaşi fel. Astfel, când oamenii se gândesc cu atenţie la conţinutul mesajului, ei merg pe o cale centrală în comunicarea persuasivă (cum este cea didactică) şi sunt influenţaţi de puterea şi calitatea argumentelor. Iar când oamenii nu sunt atenţi la conţinutul mesajului, ci se concentrează asupra altor semne, ei merg pe o cale periferică în procesul de comunicare. Din punctul lor de vedere, de calea aleasă depinde dacă subiecţii comunicării sunt sau nu doritori şi capabili să se gândească cu atenţie la informaţia inclusă în mesaj.
 Pentru ca un mesaj persuasiv să aiba influenţă, C.Hovland şi colegii săi (1949, 1953) au susţinut că cei care primesc mesajul trebuie să-i afle conţinutul şi să fie motivaţi să îl accepte. Conform acestei ipoteze, noi putem să convingem şi să fim convinşi numai de argumentele pe care le auzim, înţelegem şi păstrăm în memorie. Studierea etapelor procesării informaţiei, a paşilor necesari pentru a convinge a fost reluată şi de W. Mc Guire (1968, 1969)‚ care a făcut distincţie între învăţarea sau receptarea mesajului, ca prim pas necesar, şi acceptarea lui ulterioară. De fapt, el a folosit aceasta distincţie pentru a explica ideea că nivelul de inteligenţă al receptorului este fără legătură cu comunicarea persuasivă (aşa cum este cea didactică). El crede că abilitatea intelectuală a unei persoane ţinte (elev, student) are efecte opuse asupra receptării şi acceptării mesajului comunicat. Subiecţii inteligenţi sunt mai capabili să înveţe şi să înţeleagă un mesaj, dar este mai puţin probabil ca ei să accepte o schimbare de atitudine. Pe când subiecţii mai puţin inteligenţi sunt mai doritori să accepte mesajul, dar s-ar putea ca ei să aibă dificultăţi în învaţarea şi înţelegerea conţinutului acestuia. În general, receptorii (elevii) pot
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 fi convinşi să-şi însuşească conţinutul informaţional al unui mesaj didactic dacă ei dispun de experienţă cognitivă, abilităţi intelectuale, comprehensiune, rnotivaţie şi disponibilităţi afective adecvate.
 Pentru alţi autori, procesul de comunicare a unui mesaj cu scop persuasiv necesită un al treilea pas intermediar între receptare şi acceptare, care este elaborarea (A.Greenwald, 1968; R. Petty ş. a., 1981). Când suntem confruntaţi cu un mesaj semnificativ, cu importanţă şi valoare pentru propria persoană, facem mai mult decât să ascultăm de dragul de a achiziţiona informaţii. Respectiv, noi gândim asupra informaţiilor transmise, le analizăm avantajele şi dezavantajele, le descifrăm semnificaţiile şi sensurile, stăruim cu atenţie asupra conţinutului mesajului, anticipăm consecinţele, conştientizăm contextul interacţiunii dintre noi şi sursa de informaţii. În calitate de receptori, subiecţii comunicării (profesori şi elevi) sunt atenţi, motivaţi, activi, critici, selectivi şi reflexivi, manifestă atitudini favorabile în gândirea şi interpretarea mesajului, iar reacţia lor de răspuns depinde, deseori, de conţinutul informaţional al acestuia. În aceste condiţii psihosociale, de interacţiune conştientă şi raţională a receptorului cu informaţia, mesajele stimulează elaborarea favorabilă de argumente şi contraargumente. De asemenea, mesajele bine argumentate logic şi psihologic sunt mai convingătoare decât cele inconsistente, producând un impact mai puternic asupra atitudinii receptorilor de învăţare şi înţelegere a conţinuturilor informaţionale.
 De fapt, mesajele cu cantitatea şi calitatea lor de informaţii concrete sau abstracte nu pot fi învăţate şi înţelese adeevat de elevi fără procesele interactive de comunicare şi cunoaştere. Între emiţători (profesori) şi receptori (elevi) se vehiculează nu numai mesaje verbale, nonverbale, cuvinte, imagini, semne, ci îndeosebi semnificaţii, sensuri, idei, noţiuni, principii etc., care trebuie învăţate, înţelese, prelucrate în mod activ, inteligibil sau creativ. Astfel, atunci când partenerii comunicării didactice prelucrează cu atenţie informaţia, lungimea mesajului poate produce efecte diferite în psihocomportamentul receptorului. Dacă un mesaj conţine multe informaţii susţinătoare, argumente puternice şi veridice care ajută la clarificarea şi inteligibilitatea conţinutului semantic, atunci lungimea mesajului este justificată. Cu cât subiectul poate oferi mai multe argumente, sau cu cât găseşte mai multe surse să vorbească în numele său, cu atât mai convingător va fi apelul său comunicativ (Calder ş.a., 1974; Harkins & Petty, 1981). Dacă argumentele adăugate sunt neconcludente, dacă noile surse sunt redundante sau dacă informaţia adiţională nu susţine conţinutul informaţional, atunci lungimea mesajului nu este atât de semnificativă pentru receptorii atenţi şi capabili intelectual. Dacă subiectul (profesorul sau elevul) emite o cantitate de informaţii excedentară, mai mare decât este necesar pentru receptarea şi înţelegerea exactă a semnificaţiei mesajului, atunci aşteptările receptorului sunt înşelate iar eforturile sale de descifrare şi procesare a conţinutului
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 semantic nu mai sunt susţinute corespunzător. Redundanţa, ca măsură a formei şi nu a calităţii informaţiei, afectează gradul de inteligibilitate al mesajului, făcând dificilă acţiunea receptorului de înţelegere adecvată a semnifîcaţiei sale. Inteligibilitatea mesajului comunicat depinde nu numai de lungimea, banalitatea, originalitatea şi dificultatea acestuia, ci şi de capacitatea cognitivă de comprehensiune şi atitudinea de expectanţă a receptorului. Astfel, cu cât un mesaj didactic este mai încărcat şi complicat cu elemente prea multe, imprevizibile sau originale, cu atât inteligibilitatea mesajului se diminuează şi procesul comunicării devine mai puţin eficient. De aceea, sporul de date, cantitatea de informaţii (originale şi/sau dificile) prezentate în timpul comunicării de profesor trebuie să fie judicios dozate şi raportate la gradul de accesibilitate, cunoaştere şi înţelegere al receptorilor. Dacă se mareşte prea mult lungimea unui mesaj, dilatându-se calitatea, s-ar putea ca apelul comunicativ să-şi piardă impactul asupra destinatarului (Harkins & Petty, 1987; Petty & Cacioppo, 1984).
 Uneori cantitatea de informaţie prezentată poate fi sporită nu numai prin adăugarea de noi elemente, argumente sau surse, ci şi prin repetarea aceluiaşi mesaj de mai multe ori de către sursa emiţătoare. În general, cu cât receptorii sunt mai des expuşi la un mesaj, cu atât acesta îi atrage şi le place mai mult - dar numai până la un punct (Zajonc ş.a., 1972). Când subiecţii destinatari sunt expuşi unui mesaj puternic pentru a doua sau a treia oară, impactul lui creşte până la un anumit nivel, dar când mesajul repetat devine prea des sau “supra-expus”, atunci şi impactul lui începe să scadă (Sawyer, 1981).
 Uneori, subiecţii comunicării (profesori şi elevi) nu sunt dispuşi să depună un efort de gândire, analiză raţională a mesajului, de a înţelege semnificaţia şi valoarea acestuia, ci preferă să-l evalueze pe baza unor factori superficiali, aparenţi. În acest caz, ei utilizează ruta periferică în comunicarea mesajului persuasiv, concentrându-se asupra elementelor nesemnificative ale mesajului (R. Petty & J. Cacioppo, 1986). Urmând calea periferică, subiecţii înclină adesea să evalueze o comunicare persuasivă prin folosirea unei „euristici simple” (Chaiken, 1987). Astfel, dacă cel care comunică (profesorul/elevul) are o reputaţie bună, vorbeşte fluent sau scrie corect, atunci receptorii sunt înclinaţi să creadă că informaţia transmisă este corectă. De asemenea, dacă un mesaj conţine numeroase argumente sau date statistice care impresionează audienţa, atunci din nou destinatarul are tendinţa de a presupune că mesajul este corect. Deci, receptorul în loc să analizeze critic calitatea informaţiilor şi să cerceteze consistenţa argumentelor vorbitorului, preferă să evalueze şi să accepte mesajul pe bază de factori irelevanţi. Pentru membrii audienţei care prelucrează mesajul pe ruta periferică, cu cât acesta e mai lung şi conţine mai multe argumente, cu atât mai valid li se pare că este. Probabil că, nefiind în stare să se concentreze asupra elementelor esenţiale, să se motiveze cognitiv şi să gândească veridicitatea conţinutului informaţional,
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 ei se ghidează după elemente aparente. Receptând doar aparenţa superficială a fondului mesajului, pentru ei calitatea argumentelor nu are nici o legatură cu veridicitatea acestuia (Petty & Cacioppo, 1984; Wood ş.a., 1985).
 În procesul de comunicare, unii subiecţi evaluează mesajele nu după conţinutul lor informaţional, ci după atribuirile efectuate asupra motivelor vorbitorului (Eagly ş.a., 1981). În interacţiunile comunicaţionale directe din situaţia didactică, receptorii au tendinţa de a atribui conţinutul şi corectitudinea mesajului dovezilor sau mărturiilor vorbitorului. Astfel, dacă un grup de elevi sunt de acord asupra temei discutate, atunci ceilalţii receptori au tendinţa de a crede că dovada/ mărturia prezentată este întemeiată şi valabilă. Sau, dacă întreaga audienţă reacţionează favorabil la un mesaj expus, atunci din nou destinatarii au tendinţa de a presupune ca mărturia comunicată este adevărată. Şi în această situaţie de comunicare, subiecţii receptori au acordat atenţie formei şi nu conţinutului mesajului, au evaluat aparenţa şi nu semnificaţia conţinutului vehiculat între profesori şi elevi.
 Uneori, subiecţii comunicării (didactice) pot fi sau nu de acord cu un mesaj în funcţie de dispoziţia afectivă pe care acesta o provoacă în rândul audienţei. Bunul sunţ ne arată că elevii aflaţi într-o stare emoţională bună au tendinţa de a accepta mai uşor un mesaj didactic persuasiv decât cei aflaţi într-o stare de indispoziţie. În acest sens, cercetările efectuate susţin faptul că orice stimul care îi face pe oameni să se simtă bine, să trăiască emoţii pozitive, le măreşte capacitatea de recepţie sau bunăvoinţa de a accepta o comunicare persuasivă (Isen, 1984). În concluzie, în unele situaţii de comunicare interpersonală, subiecţii educaţiei sunt influenţaţi de factori relevanţi, calitativi, de conţinut, iar în alte situaţii ei sunt influenţaţi de factori nesemnificativi, aparenţi şi conjuncturali.
 Psihologii sociali definesc persuasiunea ca fiind o schimbare favorabilă în atitudinile şi comportamentele unor persoane, care în mod conştient receptează, prelucrează şi acceptă un mesaj comunicat de o sursă influentă. Dar cât de mult tind şi doresc subiecţii educaţiei să-şi schimbe atitudinea sau comportamentul ca răspuns la un mesaj mai mult sau mai puţin persuasiv? Sau cât de fermă trebuie să fie poziţia adoptată de profesor ca sursă emiţătoare pentru a reuşi să influenţeze corespunzător destinatarul? Ori, cât de discrepant trebuie să fie mesajul transmis faţă de poziţia receptorului pentru a produce cel mai mare impact aşteptat?
 Răspunsurile la aceste întrebări depind de o serie de condiţii obiectiv-subiective privind caracteristicile individuale ale emiţătorilor şi receptorilor, structura şi conţinutul mesajului, particularităţile contextului situaţional. Cercetările şi bunul simţ sugerează că e nevoie de respectarea unei anumite măsuri în exercitarea influenţei spre persuasiune: cu cât se susţine mai mult schimbarea, cu atât se va obţine mai mult, dar dacă se pledează pentru prea
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 multă schimbare în atitudine, atunci receptorul va respinge mesajul comunicat.
 Ca o regulă generală, cercetările de psihologie socială evidenţiază tendinţa manifestării unui compromis între adoptarea unei poziţii radicale în transmiterea unui mesaj discrepant, prea diferit în raport cu experienţele audienţei, şi posibilitatea reuşitei schimbării atitudinii receptorilor. Astfel, până la un punct, cu cât mai discrepant este mesajul, cu atât mai mare este schimbarea în atitudine, dar este un punct dincolo de care discrepanţa ridicată reduce schimbarea (Bochner & Insko, 1966). Studiind această relaţie, autorii ajung la concluzia că schimbarea atitudinii se măreşte o dată cu creşterea contradicţiei mesajului până la un punct care depinde de credibilitatea scăzută sau înaltă a sursei - după care aceasta scade (S. Bochner & C. Insko, 1966). Schimbarea atitudinii receptorului (elevului) este mai scăzută în cazul comunicării mesajului discrepant de către o sursă foarte puţin experimentată şi mai înaltă în cazul sursei expert (profesor).
 Sursele emiţătoare trebuie să prezinte mesaje inteligibile, bine structurate şi argumentate, fără să conţină prea multe informaţii contradictorii sau inedite, pentru a putea fi înţelese de receptori în mod corect. Unii autori au subliniat că eficienţa unui anumit mesaj depinde nu numai de poziţia extremă sau moderată a vorbitorului, ci şi de opiniile şi atitudinile ascultătorului (C.Hovland ş.a., 1949). Astfel, opiniile subiecţilor care erau de acord cu conţinutul mesajului au fost întărite mai mult de argumentele prezentate, iar cei care nu erau de acord au fost mai uşor convinşi de mesajul fără argumente. Cercetările au arătat că eficienţa unei comunicări persuasive, strategia unui vorbitor depind şi de gradul de informare al audienţei (Jones & Brehm, 1970). Pentru o audienţă informată, care cunoaşte bine contraargumentele, prezentarea unui mesaj fară argumente este mai eficientă. În schimb, comunicarea unui mesaj bine argumentat are un impact mai mare asupra unei audienţe neinformate, necunoscătoare. Dar, o comunicare didactică este mai eficace când se prezintă atât argumente cât şi contraargurnente, dovezi relevante pro şi contra, Aceasta, întrucât se oferă informaţii convergente şi/sau divergente, iar receptorii au posibilitatea să cunoască şi alte aspecte semnificative ale mesajului vehiculat în situaţiile didactice de învăţare.
 Într-o comunicare didactică de mesaje contează şi ordinea prezentării informaţiei în timp, respectiv primele informaţii furnizate mai întâi în raport cu ultimele sau recentele care trebuie receptate, învăţate şi retransmise. Cercetările ştiinţifice au arătat că primele mesaje ale sursei produc impresii puternice la receptor, dar o dată cu scurgerea timpului intervine uitarea şi impactul lor se diminuează. Timpul constituie, după unii autori, factorul obiectiv care contribuie la ştergerea treptată a mesajelor din memorie şi care ar determina efectul relativ dintre informaţia primară şi cea recentă asupra receptorilor (N. Miller şi D. Campbell, 1959).
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 Procesul comunicării în situaţia didactică, schimbul de mesaje dintre profesor şi elevi se bazează nu numai pe argumente raţionale ci şi pe elemente emoţionale, pozitive sau negative. Aspectele emoţionale negative ale mesajului sporesc grija subiecţilor pentru consecinţele comunicării persuasive şi măresc, între anumite limite, acordul interlocutorilor (I. Janis şi S. Feshbach, 1953). La fel şi elementele pozitive ale mesajului pot ajuta la inducerea persuasiunii, la sporirea bunei dispoziţii, a motivaţiei, la schimbarea atitudinii receptorului de a fi de acord cu unele argumente controversate (G. Razran, 1938; I. Janis şi alţii, 1965; A. Isen, 1987). 3.4. Caracteristicile receptorului
 Profesorii, ca persoane competente sub aspect comunicativ, trebuie să ia în considerare atât caracteristicile sursei şi mesajului, cât şi pe cele ale receptorului. Cercetările de psihologie socială arată că impactul comunicării persuasive şi strategiile de prezentare a unui mesaj depind de caracteristicile individuale ale receptorului. Există deosebiri individuale privind personalitatea, expectanţa, motivaţia, gândirea, afectivitatea receptorilor care influenţează mai mult sau mai puţin eficacitatea unui mesaj persuasiv. Întrucât cercetătorii au descoperit că în realitate puţini subiecţi sunt constant uşor sau greu de convins, acum căutarea diferenţelor individuale este ghidată de o perspectivă interacţionistă (Mc Guire, 1969, 1985). Presupunând că oricine poate fi convins mai mult în unele situaţii decât în altele, cercetătorii caută legatura potrivită dintre caracteristicile mesajului şi caracteristicile audienţei.
 Am văzut că subiecţii procesează mesajele persuasive mai atent când situaţia didactică solicită un înalt nivel de implicare personală. Astfel, după Cacioppo şi Petty (1982) unii subiecţi se pot implica mai mult decât alţii în analizarea mesajului şi de aceea ei utilizează ruta centrală spre persuasiune. Autorii s-au gândit că indivizii diferă în funcţie de cât de mult le place efortul cognitiv sau cât de dezvoltată este nevoia lor de cunoaştere. Subiecţilor cu o înaltă motivaţie cognitivă le place să rezolve mesaje dificile şi complexe, să caute soluţii la probleme, să analizeze situaţiile informaţionale şi să facă distincţii precise între elementele semnificative sau/şi irelevante.
 Trebuinţa de cunoaştere are implicaţii importante nu numai în prelucrarea conţinutului informaţional al mesajului didactic, ci şi în realizarea convingerii receptorului. Dacă elevii au tendinţa de a-şi apropia sau evita efortul cognitiv, atunci profesorul priceput trebuie să ştie să realizeze un mesaj după aceste diferenţe de personalitate sau caracteristici unice ale audienţei. Teoretic, elevii cu o nevoie cognitivă ridicată trebuie să primească o comunicare de informaţii bazate pe argumente raţionale consistente, iar cei cu o nevoie de cunoaştere scăzută trebuie să primească mesaje mai puţin raţionalizate şi argumentate logic. Cercetările au confirmat ipoteza privind
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 existenţa unei legături corelative între nevoia de cunoaştere a subiecţilor şi consistenţa argumentelor unui mesaj. Aşa cum s-a prezis, cu cât nevoia cognitivă a subiecţilor era mai mare, cu atât ei au gândit mai mult asupra conţinutului mesajului, l-au învăţat şi actualizat mai bine şi au fost convinşi de puterea argumentelor (Cacioppo şi alţii, 1983).
 Dar elevii cu o motivaţie cognitivă scăzută, care nu sunt dispuşi la eforturi intelectuale şi cărora nu le plac activităţile didactice/cognitive, de ce elemente ale mesajului sau sursei vor fi influenţaţi? Fiindcă, urmând logica acestui raţionament, este firesc să presupunem că nu calitatea şi puterea argumentelor mesajului îi vor convinge să recepteze şi analizeze informaţia, ci alte elemente exterioare. Rezultatele cercetării arată că subiecţii cu o scazută nevoie de cunoaştere sunt foarte mult influenţaţi de competenţa vorbitorului şi de înfăţişarea sa fizică (Cacioppo & Petty, 1984). De asemenea, ei sunt influenţaţi şi de reacţiile celorlalţi membri ai audienţei, de atitudinile lor de acord sau dezacord faţă de mesaj. Când unii manifestă reacţii favorabile, mesajul are mai multe şanse de a fi acceptat, iar când alţii nu sunt de acord, mesajul are multe şanse de a fi respins (Axsom ş. a., 1987).
 Receptorii prezintă şi alte caracteristici de personalitate care le influenţează atitudinile sau comportamentele în raport cu diverse tipuri de mesaje. Una din aceste trăsături individuale o constituie automonitorizarea, respectiv modul de autoprezentare, autoreglare a persoanei în relaţiile cu ceilalţi sau cu diferite situaţii sociale. Aşa cum au descris recent unii cercetători, subiecţii cu o înaltă automonitorizare îşi reglează comportamentul de la o situaţie socială la alta din grijă pentru imaginea lor prezentată în public. În timp ce subiecţii cu o joasă automonitorizare nu se interesează prea mult de propria imagine socială şi se comportă în schimb conform standardelor interne, părerilor şi preferinţelor lor personale. Aplicând această idee la comunicarea didactică persuasivă, este firesc să credem că elevii care sunt preocupaţi de propria lor imagine sau aparenţă vor răspunde favorabil la acele cerinţe ale mesajelor care fac apel direct la imagini sociale dezirabile. În timp ce elevii cu o autoprezentare scăzută vor acorda atenţie nu imaginii de sine sau formei mesajului, ci calităţii informaţiilor cuprinse în mesaj. De altfel, rezultatele experimentale efectuate de M. Snyder şi De Bono( 1985) au arătat că subiecţii cu automonitorizare înaltă au preferat mesajele reclamă cu o bună imagine de prezentare; în schimb, subiecţii cu o joasă automonitorizare au fost atraşi de calitatea informaţiei şi de conţinutul mesajului prezentat.
 Probabil că este destul de dificil ca un mesaj informaţional să poată convinge audienţa în condiţiile în care membrii ei cunosc dinainte la ce să se aştepte. Când receptorii ştiu că o sursă de mesaje va încerca să-i influenţeze, să le schimbe atitudinea ori comportamentul, ei devin mai motivaţi să reziste. J. Freedman şi D. Sears (1965) au studiat primii relaţia dintre impactul unui mesaj anunţat din timp şi comportamentele subiecţilor în funcţie de
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 expectanţele lor. După cum ştim, expectanţa este starea de aşteptare sau de anticipare a unui anumit rezultat ca urmare a activităţilor, comportamentelor proprii sau ale altora. Ca probabilitate subiectivă de anticipare a anumitor rezultate (succese sau insuccese) şi a consecinţelor acestora (pozitive sau negative) asupra persoanei ori a unui grup de persoane, expectanţele au funcţii motivaţionale. Astfel, expectanţele contribuie la actualizarea de diverse atitudini sau comportamente în situaţiile socialeducaţionale de interacţiune cognitivă, comunicativă, afectivă, din cadrul activităţii grupurilor şcolare.
 Atunci când un profesor îi previne pe elevi/studenţi că vor fi ţinta unui mesaj cu scop persuasiv, înseamnă că i-a informat din timp că trebuie să se înarmeze, să se pregătească să facă faţă cu succes unei situaţii ulterioare de influenţă socială. Subiecţii din studiul lui Freedman şi Sears(1965) au fost preveniţi de sursă în două moduri. Mai întâi, li s-a spus ce poziţie va adopta vorbitorul în problema comunicată, iar apoi subiecţii au aflat că vorbitorul va încerca să-i convingă prin discursul prezentat. Din punct de vedere psihologic, aceste două tipuri de preveniri au efecte diferite în rândul ascultătorilor (Hass & Grady, 1975), respectiv efecte cognitive şi efecte motivaţionale. Când subiecţii receptori ai mesajului didactic ştiu că profesorul va adopta o poziţie opusă lor, ei adesea generează contraargumente pentru a combate expunerea emiţătorului. De asemenea, elevii, studenţii ştiind din timp că se aşteaptă la un mesaj persuasiv, că educatorul va încerca să le schimbe atitudinea, ei anticipează consecinţele şi rezultatele acţiunii de influenţare. În aceste condiţii, expectanţele subiecţilor destinatari produc reacţii motivaţionale şi receptorii devin motivaţi să reziste încercării de influenţă social-educaţională, oricare ar fi poziţia şi argumentele emiţătorului. Rezultatele studiului lui Freedman şi Sears (1965), efectuat pe grupuri de studenţi, arată că subiecţii care au fost preveniţi cu zece minute înainte au fost foarte greu de convins să-şi schimbe atitudinea. Dar acei subiecţi care au fost ţinta unui mesaj surprinzător, neanunţat dinainte, au fost mai dispuşi să fie de acord cu poziţia şi argumentele vorbitorului. Cercetări suplimentare au aratat că prevenirea poate mări şi mai mult motivaţia de a rezista influenţei sursei când mesajul este important (Petty & Cacioppo, 1979).
 Într-adevăr, subiecţii care primesc o avertizare că în scurt timp vor fi ţinta unei comunicări persuasive, ei se înarmează, îşi iau măsuri de precauţie şi resping mesajul fără contraargumente (Hass & Grady, 1975). Când subiecţilor li se comunică din timp că cineva va încerca sau încearcă să le schimbe atitudinile ori să-i manipuleze, se activează reactanţa. Reactanţa exprimă faptul că persoanele fac tot ceea ce este posibilul ca să-şi menţină libertatea de a gândi, simţi şi acţiona aşa cum cred ele de cuviinţă. Când înţelegem că o anumită libertate psihocomportamentală este ameninţată, devenim motivaţi să o menţinem; iar când înţelegem că pierdem o anumită libertate, încercăm să o reinstaurăm. Deci, atunci când sursele emiţătoare de

Page 150
                        

150
 mesaje didactice sunt prea extreme în poziţiile şi argumentele lor, adesea subiecţii receptori (elevi, studenţi) manifestă o schimbare negativă a atitudinilor. Ei îşi schimbă atitudinile în direcţia opusă celei dorite de sursa comunicativă persuasivă (obiectivată de personalitate profesorului). Ba mai mult, acest efect de “bumerang” se poate produce chiar şi atunci când iniţial receptorii sunt înclinaţi să favorizeze acea opinie şi poziţie prezentată de emiţător (Heller şi alţii, 1973).
 Nu numai expectanţele, condiţionează succesul sau eşecul unei surse de mesaje influente, ci şi acţiunile proprii, conduitele individuale, comportamentele de rol. Aflaţi în interacţiune cu diferite situaţii, subiecţii umani se comportă diferit, ghidându-se fie după repere interne (convingeri, atitudini, credinţe etc.), fie după criterii externe (context, influenţe sociale, condiţii situaţionale etc.). Adesea, ei se angajează în comportamente care pot fi în acord sau în discrepanţă cu propriile atitudini sau cu cerinţele situaţiei comunicaţionale. Din acest punct de vedere, este important să ştim ce relaţie există între modul de comportare şi atitudinea unui elev sau grup care interacţionează cu o situaţie socială, ori cu o sursă de influenţă. Atunci când executăm un rol social, din proprie iniţiativă sau provocat în mod forţat de o sursă externă, tindem să ne schimbăm propriile atitudini? De asemenea, este oare posibil ca modul în care ne comportăm într-o situaţie sa influenţeze atitudinile, opiniile, sentimentele şi, invers, ceea ce simţim, credem afectează modul în care acţionăm?
 Cei mai mulţi psihologi sociali răspund afirmativ la aceste întrebări. Astfel, I. Janis (1968) crede că schimbarea atitudinii durează mai mult când este produsă de propriul nostru comportament decât atunci când ea este provocată de expunerea la o comunicare persuasivă. În acest sens, el a condus un studiu în care un grup de subiecţi au ascultat pasivi un discurs care le provoca atitudinea asupra unei probleme, în timp ce altora li s-a dat o schiţă şi li s-a cerut să citească ei înşişi mesajul. Aşa cum s-a presupus, subiecţii şi-au schimbat mai mult atitudinile după ce au efectuat discursul, decât după ce l-au ascultat (Janis & King, 1954). După Janis (1968), jucarea rolului, comportarea practică, funcţionează mai bine decât receptarea pasivă, prin faptul ca îi face pe subiecţi să afle mesajul efectiv. Într-adevăr, oamenii îşi amintesc mai bine argumentele pe care le folosesc singuri şi care sunt ale lor, decât argumentele furnizate de alţii (Slamecka & Graff,1978).
 Dar interpretarea unui rol poate avea mai multe şi importante efecte decat îmbunătăţirea memoriei persoanei sau grupului. Efectele comportamentului de rol pot fi multiple şi profunde asupra gândirii, afectivităţii, motivaţiei şi personalităţii elevilor. În viaţa socială, în activitatea educaţională, în relaţiile interpersonale cu colegii şi profesorii, de nenumărate ori elevii îşi adresează complimente, sunt politicoşi, îşi zâmbesc, se aprobă reciproc, deşi în sinea lor nu sunt de acord, nu se simpatizează şi se preţuiesc
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 cu adevărat. Este un fapt evident de viaţa socială, că, de regulă, subiecţii discern şi nuanţează ceea ce spun şi fac de ceea ce gândesc şi simt cu adevărat, pentru a fi pe placul celorlalţi sau pentru a mulţumi o anumită persoană. Această stare de fapt este specifică atât profesorilor cât şi elevilor, care pot gândi, comunica sau făptui ceva ce nu este în consonanţă cognitiv-afectivă cu propriile idei, opinii, credinţe, sentimente şi atitudini. Şi profesorii de colegiu scriu scrisori de recomandare pozitive atunci când studenţii îşi rezervă dreptul de a le citi, decât atunci când confidenţialitatea lor este asigurată (Ceci & Peters, 1984).
 După E.T.Higgins (1987), când persoanele spun ceea ce o audienţă vrea să audă, curând ele îşi vor crede propriile afirmaţii. Într-un studiu, subiecţii au citit un mesaj despre o persoană şi apoi au descris-o unui ascultător care se presupunea că-i place sau displace persoana respectivă (Higgins & Rholes, 1978). Aşa cum s-a dovedit, subiecţii au descris persoana în termeni mai mult pozitivi atunci când ascultătorul era într-o dispoziţie mai mult favorabilă decât nefavorabilă. Dar, în acest proces de apreciere, subiecţii s-au convins şi pe ei înşişi. Astfel, când subiecţii au spus lucruri bune‚ şi-au amintit descrierea pe care au citit-o ca pozitivă şi au început să simpatizeze persoana respectivă. Iar, când subiecţii au spus lucruri urâte, ei şi-au amintit o descriere mai negativă şi-au început să displacă persoana.
 3.5. Schimbarea atitudinilor şi comportamentelor
 Implicaţiile individuale şi sociale ale comportamentului de rol sunt foarte importante în determinarea opiniilor, atitudinilor, trăirilor afective, convingerilor şi credinţelor elevilor. Noi suntem obişnuiţi să credem că atitudinile determină comportamentul şi acest fapt este, într-o anumită măsură, adevărat. De regulă, subiecţii educaţiei îi ajută pe cei faţă de care au atitudini favorabile, îi simpatizează, îi preţuiesc şi nu cooperează cu cei pe care îi displac sau îi desconsideră. Deci, pentru a produce o schimbare de durată în comportamentul unui elev sau grup am putea să încercăm mai întâi să le schimbăm atitudinea. Dar, cercetările asupra efectuării unui rol subliniază reversul procesului condiţionării, în sensul că acţiunea efectivă, comportamentul, poate determina schimbarea atitudinii. În aceste condiţii, ajungem să avem atitudini pozitive faţă de persoane pentru că le-am ajutat şi să-i displăcem pe cei pe care nu i-am ajutat într-o situaţie socială. Ca urmare, pentru a schimba atitudinile, emoţiile, sentimentele subiecţilor educaţiei, poate că ar trebui să începem prin a modifica în mod adecvat comportamentul lor în diverse situaţii sociale, educaţionale. Dar, pentru a putea anticipa răspunsul comportamental al elevilor la diverse surse influente şi mesaje persuasive, va trebui să ţinem seama atât de procesele lor psihice, mentale, cât şi de condiţiile situaţionale în care acţionează.
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 Când unui subiect receptor (elev, student) i se comunică o informaţie sau un mesaj didactic de către profesor, în mintea lui se declanşează un demers cognitiv-intelectual, are loc un proces de prelucrare a informaţiei percepute. Prin procesarea mentală a informaţiei, elevul analizează, ordonează, diferenţiază, selecţionează, corelează, recunoaşte, evaluează şi interpretează elementele mesajului comunicat de profesor. Pentru a decodifica semnificaţia mesajului didactic, elevul realizează prelucrarea informaţiei după anumite criterii de referinţă( relevanţă, valoare, sens, utilitate, context, originalitate, inteligibilitate etc.). În cadrul demersului de procesare a informaţiei din mesajul didactic, fiecare elev îşi formează opinii, noţiuni, îşi dezvoltă competenţa cognitiv –comunicativă, motivaţia, atitudinile, comportamentul. Practic, subiecţii educaţiei învaţă să cunoască, să comunice, să interacţioneze şi să se comporte în maniere stilistice cât mai inteligente, eficiente şi creative. Dar, pentru ca elevii să-şi modifice comportamentul de rol şi implicit atitudinile, în urma receptării şi prelucrării informaţiilor mesajelor didactice, ei trebuie să fie motivaţi, să se afle într-o stare optimă de tensiune cognitivă şi/sau afectivă care să-i conducă la (inter)acţiune.
 3.6. Contextul comunicării
 Nu numai conţinutul şi forma (verbală sau nonverbală) a mesajului comunicat au efecte vizibile asupra receptorului, ci şi caracteristicile psihosociale ale partenerilor şi situaţiei concrete în care aceştia interacţionează. Ca factori obiectiv - subiectivi, caracteristicile psihosociale şi situaţionale au rolul de mediatori în realizarea interacţiunilor cognitive, comunicative şi afectiv-reglatoare dintre profesor-elev (grup). Aceste variabile mediate influenţează atât procesul de comunicare, cât şi rezultatele activităţii de instruire-învăţare.
 Contextul relaţional din grupul şcolar influenţează calitatea procesului comunicării interpersonale, a schimbului de mesaje dintre profesor şi elevi. Astfel, cadrul contextual al comunicării, atmosfera psihosocială din grup, natura relaţiilor dintre profesor şi elevi, dintre membrii grupului, dinamica rol-status-urilor pot facilita sau perturba interacţiunile comunicative. Contextul socioeducaţional al comunicării didactice facilitează la receptori decodificarea semnificaţiei conţinutului mesajului transmis şi a codurilor verbale sau nonverbale utilizate de interlocutori. În acelaşi timp, contextul favorizează înţelegerea conţinutului semnificativ şi a codului mesajului folosit în relaţia bilaterală de comunicare didactică. Situaţia concretă în care se află subiecţii comunicării, noutatea şi complexitatea informaţiilor din mesaje, dorinţa, motivaţia şi competenţa interlocutorilor de a interacţiona contribuie la structurarea procesului de comunicare didactică.
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 Factorii contextuali obiectiv-subiectivi impun selecţia, receptarea, evaluarea şi valorificarea conţinutului‚ limbajelor‚ mijloacelor‚ argumentelor şi/sau contraargumentelor procesului comunicaţional. Receptarea şi înţelegerea conţinutului mesajului comunicat şi / învăţat dobândesc adevărata valoare informativ-formativă sau justificare doar în contextul situaţional-didactic în care s-au produs. Contextul comunicării / învăţării diferitelor mesaje are o importanţă deosebită şi pentru acceptarea sau respingerea atât a informaţiilor, simbolurilor, gesturilor cât şi a sursei emiţătoare. Totodată, acceptarea schimbului de mesaje în situaţia didactică are la bază anumite motive, îndeosebi cognitive, afective‚ de exprimare a eului, de autorealizare şi/sau dezvoltare personală. Ca atare, fiecare interlocutor, cu status-ul şi rolul său, cu atitudinile şi aptitudinile sale, o dată angajat în interacţiunea didactică, exprimă atât conţinutul şi forma mesajului, natura relaţiei cu partenerul şi cu mesajul cât şi propria personalitate, competenţă şi performanţă comunicativă. Altfel spus, procesul comunicării inteligibile de mesaje între profesor-elevi este o interacţiune operaţională a interlocutorilor cu informaţia codificată, cu condiţiile contextuale şi cu feedbackul situaţiilor didactice.
 În situaţia didactică de comunicare, atât profesorul cât şi elevul caută să înţeleagă nu numai conţinutul informaţional sau codurile utilizate, ci şi trăsăturile personalităţii interlocutorilor, natura relaţiilor dintre ei. Situaţia didactică de comunicare oferă prilejul partenerilor de a cunoaşte, prin schimbul de mesaje, dinamica relaţiilor interpersonale care îi uneşte sau îi diferenţiază, prin care ei acceptă sau refuză continuarea interacţiunii. Datorită factorilor contextuali, condiţiilor obiectiv-subiective, în actul comunicării, implicit sau explicit, se schimbă nu numai informaţii, idei, noţiuni, semnificaţii, simboluri, ci şi atitudini, expectanţe, dorinţe, sentimente, interese, relaţii, competenţe. Subiecţii angajaţi în procesul de comunicare din situaţia didactică urmăresc cu precădere să fie receptaţi, înţeleşi, acceptaţi, respectaţi, valorizaţi şi influenţaţi bilateral. Dar, în realitate, profesorii şi elevii nu reuşesc întotdeauna şi în toate situaţiile didactice să realizeze obiectivele principale ale comunicării eficiente şi persuasive.
 În procesul comunicării interpersonale sau în grup apar diferite obstacole, bariere, factori obiectivi şi subiectivi care trebuie cunoscuţi cât mai precis pentru a le diminua sau înlătura efectul perturbator. Dificultăţi şi erori în atingerea obiectivelor comunicării didactice pot apărea atât la emiţător cât şi la receptor, sau legate de conţinutul informaţional, cod, canal de comunicare, context relaţional, feedback. Chiar şi în condiţiile în care mesajul transmis a fost receptat şi înţeles, adesea s-ar putea ca subiecţii comunicării să nu reuşească să-i influenţeze pe ceilalţi, să-i convingă să-şi schimbe atitudinile sau comportamentele. În fapt, provocarea unei reacţii de răspuns, a unui mod dezirabil de gândire, simţire şi comportare din partea elevului ţine nu numai de inteligibilitatea mesajului, ci şi de personalitatea interlocutorului, de
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 specificitatea contextului sau situaţiei didactice. Interacţiunile relaţionale, de comunicare dintre profesor şi elevi în contextul situaţiilor didactice se produc pentru realizarea anumitor scopuri şi obiective informativ-formative. Ca atare, procesul comunicării trebuie adaptat situaţiei didactice particulare, trăsăturilor personalităţii subiecţilor şi caracteristicilor psihosociale ale grupului.
 De altfel, orice situaţie didactică se caracterizează prin anumite particularitaţi specifice care pot fi similare‚ complementare sau total diferite din punct de vedere obiectiv / subiectiv pentru subiecţii comunicării. Pentru ca relaţia de comunicare dintre profesor şi elev să fie eftcientă ei trebuie, în prealabil, să identifice similitudinile, să recunoască şi să interpreteze corect asemănările şi deosebirile caracteristice situaţiei didactice. Analiza elementelor contextului situaţiilor didactice este esenţială, deoarece ne ajută să învăţăm, să ştim ce şi cum să comunicăm, gândim şi acţionăm, ne oferă feedbackul interacţiunii. Astfel, într-o situaţie didactică inedită, profesorii nu trebuie să se aştepte că elevii vor percepe, gândi, comunica şi comporta la fel ca într-o situaţie familiară sau obişnuită. În aceste condiţii, nimic nu-l îndreptăţeşte pe profesor să presupună că situaţia nouă este identică cu cea anterioară şi să se aştepte ca elevii să reacţioneze, comporte în acelaşi mod. Sau invers, dacă elevii consideră în mod greşit că situaţii diferite sunt asemănătoare, ei vor adopta atitudini şi comportamente similare în cele două contexte, aşteptând de la profesori să gândească şi să reacţioneze la fel. Datorită modurilor diferite de evaluare şi interpretare a conţinutului, a codurilor mesajelor verbale şi nonverbale, a elementelor contextului situaţiei didactice, a reacţiilor de răspuns, subiecţii comunicării se pot deruta sau nu se pot înţelege reciproc în relaţiile de comunicare.
 Din perspectiva interacţionistă, identificarea reală, stăpânirea conştientă a componentelor procesului comunicării şi descifrarea corectă a relaţiilor semnificative dintre ele de către interlocutori constituie caracteristica definitorie a comunicării mesajelor didactice. Schimbul eficient de mesaje inteligibile şi persuasive în situaţia didactică de instruire-învăţare înseamnă interacţiune conştientă între subiecţii educaţiei care au status-uri şi roluri diferite. Fiind un mod specific de interacţiune umană, comunicarea dintre profesori - elevi presupune, cu necesitate, cunoaşterea şi înţelegerea relaţiilor dintre conţinut, cod, scop, canal, context şi retroacţiune (feedback).
 În situaţia didactică, comunicarea de mesaje de către profesor sau elev poate fi în acelaşi timp, o comunicare interpersonală (un schimb de mesaje între doi subiecţi), o comunicare în grup (schimb de mesaje între toţi subiecţii clasei) şi o comunicare intrapersonală (un schimb de mesaje cu propria persoană). Deşi în practica activităţii şcolare de instruire-învăţare aceste tipuri de comunicare coexistă, una din ele este dominantă în funcţie de personalitatea, rol-status-ul interlocutorilor, de natura conţinutului şi finalitatea comunicării în cadrul contextului didactic. Până la urmă, partenerii
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 de interacţiune sunt cei care stabilesc semnificaţia relaţiilor dintre ei şi dintre elementele procesului comunicaţional, dar locul central revine personalităţii profesorului.
 Întrucât procesul de comunicare constituie modalitatea fundamentală a activităţii de predare-învăţare a unor conţinuturi specifice, divers codificate, relaţia profesor - elev (grup) are o mare valoare adaptativ - formativă. Ca formă de interacţiune psihopedagogică şi psiholingvistică, comunicarea în situaţia didactică, este concomitent relaţie între subiecţi, schimb reciproc de mesaje, acţiune de informare şi formare bilaterală. Totodată, prin intermediul procesului de comunicare, interlocutorii au prilejul de a-şi defini relaţiile dintre ei, de a se putea percepe, înţelege, accepta, influenţa şi regla reciproc. Astfel, fiecare partener încearcă să cunoască, să înţeleagă şi să valorifice nu numai conţinutul mesajului comunicat, ci şi natura relaţiilor, atitudinilor şi comportamentelor dintre ei. În funcţie de caracteristicile obiective şi subiective ale comunicării mesajelor didactice de către interlocutori, relaţiile dintre ei pot continua sau întrerupe. De asemenea, relaţiile interpersonale sau de grup pot deveni temeinice ori episodice, similare, compatibile, complementare sau diferenţiate, incompatibile şi opuse.
 Asigurarea continuităţii şi stabilităţii relaţiei profesor - elevi depinde îndeosebi de caracteristicile specifice personalităţii educatorului de a concepe şi menţine competent o comunicare inteligibilă, persuasivă cu receptorul (elev, student). Astfel, în funcţie de aptitudinile, atitudinile, capacităţile sale de explicare şi persuadare, de satisfacere a motivelor, dorinţelor, intereselor şi aşteptările partenerilor de interacţiune, elevul va accepta să participe la schimbul de mesaje. De altfel, stabilitatea relaţiei comunicative din situaţiile didactice depinde de puterea de judecată şi interpretare a conţinutului informaţional, de competenţa psihosocială cu care profesorul reuşeşte să înţeleagă şi să atragă personalitatea interlocutorului. În situaţia didactică nu se poate realiza un schimb eficient de mesaje între profesor şi elevi fară ca aceştia să cunoască elementele definitorii ale interacţiunii socioumane (trăsături de personalitate, competenţe, limbaje, caracteristici, tipuri, status-uri, roluri, relaţii, atitudini, trăiri, expectanţe, comportamente, funcţii, disfuncţii etc. Aceste elemente personale şi psihosociale, mai mult decât conţinutul mesajului, influenţează gradul de implicare a interlocutorului în procesul comunicaţional, conducând la acceptarea sau respingerea schimbului de informaţii. În acelaşi timp, interacţiunile socioeducaţionale deschise, nepărtinitoare, competenţele comunicative ale profesorilor produc efecte pozitive în continuarea comunicării, în schimbarea pozitivă a atitudinii elevilor faţă de învăţarea şcolară. Iar rezultatul acestei interacţiuni autentice, elevate, eficiente dintre profesor-elev (grup) se va concretiza în îmbunătaţirea schimbului de mesaje cognitive şi afective, în sporuri de cunoaştere şi înţelegere reciprocă, în comportamente performante.
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 Din perspectiva psihologiei sociale, analiza procesului de comunicare din situaţiile didactice furnizează informaţii relevante despre obiectivele, conţinutul, rolurile şi rezultatele interacţiunii socioeducaţionale dintre profesor-elevi. În cadrul discursului didactic trebuie examinate nu numai conţinutul şi formele mesajului transmis, ci şi relaţiile lor cu elementele psihosociale şi situaţionale ale comunicării. De altfel, modelele limbajului pragmatic arată că procesul de comunicare dintre două sau mai multe persoane poate fi conceput ca fiind utilizarea conţinutului, formelor lingvistice şi paralingvistice în cadrul conversaţiei (Austin, 1962; Searle, 1969; Halliday, 1978). Totodată, studierea comunicării interpersonale prin aplicarea modelelor limbajului pragmatic include şi relaţia între procesul de comunicare, variabilele mediate şi rezultatele obţinute (Hinckley, Craig & Anderson, 1989).
 Variabilele mediate includ caracteristici personale‚ psihosociale şi situaţionale care au rolul de mijlocitori ai interacţiunii interpersonale sau de grup în cadrul contextului comunicării didactice. Variabilele mediate influenţează indirect procesul comunicării, schimbul de mesaje didactice dintre profesor-elev (grup), rezultatele elevilor, activitatea şi comportamentul participanţilor. Între variabilele mediate, ca elemente reglatoare ale comportamentelor subiecţilor şi componentele structurale ale procesului de comunicare, poate exista o relaţie pozitivă sau negativă. Dar, pentru asigurarea succesului schimbului de mesaje dintre profesor - elev (grup), este necesară integrarea unitară a elementelor semantice, sintactice şi pragmatice ale comunicării cu cele personale, psihosociale şi situaţionale. Urmare a raporturilor interactive dintre elementele procesului de comunicare şi variabilele mediate ale subiecţilor, situaţiilor didactice din contextul comunicării se produc diferite efecte directe, concretizate în rezultate ce pot fi grupate în trei categorii:
 1. rezultate cognitive (achiziţii de cunoştinţe, idei, metode de lucru şi strategii rezolutive; modificări de opinii, concepţii, mentalitaţi, reprezentări, judecăţi; formarea de noţiuni ştiinţifice şi operaţii intelectuale; dezvoltarea capacităţilor de percepţie, elaborare, explicaţie, înţelegere şi exprimare a conţinuturilor informaţionale etc.);
 2. rezultate afective (schimbări în dinamica stărilor emoţionale şi motivaţionale; modificări de dispoziţii, atitudini, credinţe, dorinţe, interese şi afinităţi; dezvoltarea de sentimente şi pasiuni intelectuale; diminuarea frustrării, anxietăţii şi creşterea satisfacţiei subiecţilor educaţiei; formarea de expectanţe, moduri de apreciere, valorizare şi acceptare interpersonală; modificări preferenţiale şi de evaluare interindividuale etc.);
 3. rezultate comportamentale (învăţarea de noi reacţii adaptative şi modalităţi de răspuns; conduite expresiv-emoţionale, verbale şi nonverbale; acţiuni de participare conştientă şi responsabilă; dezvoltarea competenţei şi
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 îmbunatăţirea performanţei; implicarea efectivă în cooperare, colaborare şi competiţie; actualizarea şi realizarea potenţialului individual sau de grup; perfecţionarea comportamentelor de rol privind acţiunile de decizie, influenţare, comunicare, rezolvare şi auto (reglare) etc.).
 Rezultatele şi schimbările psihocomportamentale obţinute de elevi în urma activităţii şi relaţiilor cu profesorul din situaţia didactică pot fi considerate ca fiind efectul interacţiunii dintre procesul de comunicare şi variabilele mediate (subiectiv-obiective) ale contextului socioeducaţional specific (vezi Gh. Dumitriu, 1998). Raţiunea procesului de comunicare, a interacţiunii dintre profesor-elevi în situaţia didactică, este de a obţine împreună rezultate pozitive, performanţe şcolare şi profesionale, de a produce schimbări favorabile în mentalităţile, atitudinile şi comportamentele interlocutorilor, de a forma şi dezvolta creativ personalitatea elevilor. Aplicarea demersurilor limbajului pragmatic, teoriei interacţiunii sociale şi teoriei atribuirii în analiza situaţiei didactice, oferă explicaţii relevante pentru înţelegerea corelaţiilor dintre procesul de comunicare, variabilele mediate şi efectele lor asupra rezultatelor. Astfel, în timpul interacţiunii socioeducaţionale, profesorii şi elevii schimbă cu precădere mesajele pe cale verbală, dar ei folosesc adesea şi calea nonverbală sau paraverbală. Dacă prin comunicarea verbală ei transmit conţinutul referenţial, semnificativ al mesajului didactic, exprimă informaţia implicită şi operaţională, prin comunicarea nonverbală ei schimbă impresii, atitudini, trăiri, dorinţe, intenţii, aşteptări care exprimă un conţinut subiectiv individual sau de grup. Mesajele afective comunicate pe cale paraverbală (intonaţia, tempoul vorbirii, accentul, pauza etc.) şi nonverbală (gesturi, expresia feţei, poziţia corpului, înfăţişarea fizică etc.), care însoţesc mesajele cognitive exprimate verbal, au o semnificaţie distinctă, greu de descifrat.
 Sensurile comunicării nonverbale şi paralingvistice au un pronunţat caracter individual, sunt încarcate afectiv şi motivaţional, exprimând tendinţe înnăscute sau atitudini învăţate ce pot fi în acord sau nu cu conţinutul comunicării verbale. Formele de comunicare extralingvistice transmit inconştient sau conştient trăirile afective, stările emoţionale şi atitudinea subiecţilor educaţiei faţă de mesaj, interlocutor şi contextul didactic. Datorită caracterului personal şi informal al comunicării nonverbale sau paralingvistice, mesajele transmise sunt greu de perceput şi dificil de decodificat atât de profesor cât şi de elevi. Descifrarea corectă a lor se poate realiza doar de subiecţii cu competenţă psihosocială, cu capacitate empatică care-i fac capabili să relaţioneze optim cu ceilalţi, să le cunoască şi să le înţeleagă adecvat semnele, gesturile, privirile, intonaţiile, tăcerile, expresiile comunicate.
 Tipurile de comunicare nonverbală şi paralingvistică pot completa şi întregi semnificaţia mesajului rostit verbal, pot susţine ori sancţiona
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 comunicarea verbală referenţială sau, dimpotrivă, îi pot modifica înţelesul. De fapt, capacitatea de comunicarea verbală exprimă competenţa cognitiv-intelectuală a profesorului sau elevului de a opera eficient cu informaţia codificată după reguli logico-sintactice riguros determinate pentru a înţelege şi transmite corect conţinutul semantic al mesajului. În timp ce comunicările paraverbale şi nonverbale ţin de competenţa psihosocială a persoanei de a relaţiona şi interacţiona optim atât cu partenerii, cât şi cu situaţiile din contextul didactic. În timpul interacţiunii socioeducaţionale din situaţia didactică, profesorul competent cognitiv şi comunicativ trebuie să îmbine adecvat toate formele de comunicare; să fie atent la modul de exprimare şi stilul propriu de comportare, la mimica, gesturile, postura corporală şi mişcările specifice ale elevilor; să sesizeze corect stările afective, atitudinile şi reacţiile receptorului faţă de ce şi cum comunică în situaţia didactică; să aibă capacitatea de decodificare exactă a mesajelor verbale şi nonverbale transmise de elevi pentru ca relaţiile comunicative dintre ei să poată continua eficient. Rezultatele şi schimbările pozitive obţinute de elevi în urma interacţiunilor educaţionale, a tipurilor de comunicare verbală şi nonverbală constituie etalonul de control şi validare a calităţii intervenţiei profesorului, a modului său practic de relaţionare, cooperare cu elevii, de înţelegere şi transmitere a mesajului didactic în situaţia de învăţare şcolară.
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 VII. PSIHOSOCIOLOGIA GRUPURILOR ŞCOLARE.
 MANAGEMENTUL CLASEI DE ELEVI
 1. Definirea şi caracteristicile grupurilor şcolare Organizarea indivizilor în grupări naturale sau create de societate este o
 cerinţă de maximă valoare pentru existenţa şi dezvoltarea fiinţei umane. Sfera grupărilor umane cuprinde atât organizaţii formale (instutuţionalizate, oficializate) cât şi organizaţii informale.
 Grupul se defineşte şi caracterizează prin structura internă care este suficient de consistentă şi totodată rezistentă la influenţele din afară; constituie o entitate psihosocială în care indivizii sunt în interacţiune. Grupul este un sistem care generează norme suficient de stabile, în care se efectuează controlul social al modelelor comportamentale. Prin structura sa internă, grupul se deosebeşte esenţial de situaţiile colective, publice generate continuu de diverse împrejurări cum ar fi: aglomeraţia de călători din autobuz, mulţimea trecătoare de pe stradă, frecvenţa oamenilor dintr-o librărie etc.
 Din punct de vedere psihosocial, arată W. Sprott, un grup constă dintr-o pluralitate de persoane care sunt în interacţiune reciprocă într-un cadru dat. După M. Smit indivizii în grup au o percepţie colectivă a unităţii lor, acţionează într-o manieră unitară faţă de mediul înconjurător, având conştiinţa de „noi”.
 G. Homas relevă trei componente fundamentale în constituirea oricărui grup social: motivele grupării, activitatea umană şi interacţiunea membrilor. Ipoteza lui G. Homas prevede că, de regulă, cu cât rangul unei persoane din grup este mai mare, cu cât este mai angajată în interacţiunea structurală a grupului, cu atât mai mult comportamentul său se supune normelor grupului şi invers.
 Microgrupurile de tip “ face of face” - cuprind un număr redus de persoane care întreţin relaţii strânse şi interacţiuni directe de comunicare, cunoaştere, influenţă etc., (de exemplu, familia, atelierul, echipa, grupa de studiu, clasa de elevi, cercul tehnic, colegii de joc, grupul experimental, grupul de antrenament, grupul de presiune etc. Pentru o mai bună cunoaştere a grupurilor este important ca fenomenele psihosociale, adică cele proprii reunirii persoanelor, să fie bine distinse de relaţiile sociale ale oamenilor şi de raporturile interumane, în general. Din punct de vedere psihosocial, grupurile sunt generatoare de fenomene specifice care le caracterizează, adunarea la un loc a persoanelor, cu cea mai slabă organizare interioară, dezvoltă stări psihologice proprii obiectivate în:
 • pasivitate psihosocială la tot ce este în afara motivului individual; • absenţa relaţiilor interpersonale sau un nivel slab de contacte sociale;
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 • rapidă contagiune şi generalizare a emoţiilor sau a unor zvonuri. Potrivit însuşirilor şi valenţelor psihologice, individuale, membrii
 grupului devin dependenţi între ei şi subordonaţi totodată întregului grup. De aici apar fenomene de dominare şi subordonare, de conducere şi de dependenţă, de emanare şi receptare, de influenţă reciprocă, în foarte diverse planuri ( unii iniţiind acţiuni, ceilalţi solidarizându-se cu iniţiativele, ori opunând rezistenţă ).
 Coeziunea grupului sau spiritul de grup se referă la acele dependenţe care leagă individualităţile înăuntrul grupului, făcându-i uniţi, solidari, la influenţele distructive din interiorul sau din afara grupului. Au fost stabilite o serie de motive specifice care dinamizează şi menţin atracţia persoanelor spre grup, cum ar fi : prestigiul în grup, trebuinţa unei acceptări şi recunoaşteri sociale a individului, obţinerea unei securităţi psihice şi valorice spre care tinde personalitatea. Coeziunea grupului este prin excelenţă un fenomen colectiv, un produs supraindividual, generat de grup şi care nu se reduce la numărul de relaţii reciproce ale indivizilor componenţi. În consecinţă, coeziunea ar fi sentimentul de a fi împreună, de cooperare în grup, nevoia de a avea un obiectiv stabil, posibilitatea constatării unui progres în mersul spre obiectiv. Caracteristic este şi faptul că fiecare membru are sarcini specifice, care sunt realizate pentru îndeplinirea obiectivului grupului aflat sub conducerea unui lider. Termenul de conducere în psihologia socială are mai multe sensuri: exercitarea autorităţii şi puterii asupra grupului; dominare prin influenţă; ascensiunea grupală; organizarea şi focalizarea energiilor grupului în direcţia scopului propus. Însă, în alţi termeni apare conducerea, în contextul unor relaţii de colaborare profesor-elev, aşa cum o doreşte noua educaţie, şi cu totul altfel în condiiţile şcolii tradiţionale, bazată exclusiv pe dresură şi pe constrângerea autoritară a copilului din partea educatorului.
 În ce priveşte conceptul de lider, în psihologia grupurilor, el se referă atât la status-ul, cât şi la comportamentul de rol în procesul conducerii, inclusiv la totalitatea trăsăturilor personale ce caracterizează individul conducător. Noţiunea de lider are mai multe semnificaţii :
 • Comportamentele care definesc conducătorul prin funcţia de şef oficial impus grupului (director, şef serviciu, etc.) ;
 • Liderul ca personalitate centrală, ca persoană spre care se îndreaptă toţi membrii grupului, persoana care devine centrul de interes al grupului ;
 • Conducătorul considerat a fi persoana preferată pentru a întreprinde acţiuni şi a le realiza în comun ;
 • Persoana care se angajează efectiv în procesul conducerii, interiorizându-şi problemele grupului, participând efectiv la rezolvarea lor, asumându-şi responsabilităţi, fără a avea o influenţă determinantă în grup ;
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 • Liderul perceput ca persoana cea mai influentă, înrâurind, în mod preponderent, fie indivizii, fie structura şi organizarea internă a grupului.
 La sensurile atribuite conceptului de lider am putea adăuga şi altele, având în vedere realităţile actuale, şi anume: capacitatea deosebită a persoanei de a motiva social indivizii în acţiune lor comună; de a înţelege în mod creator legile evoluţiei colectivului; capacitatea de anticipare a evenimentelor şi acţiunile distructive; aptitudinea specială de a colabora cu grupul.
 Psihologia socială face distincţie între conducătorul formal, ales de grup, recunoscut de grup, şi conducătorul informal care nu este nici numit şi nici ales de membrii grupului. În cadrul conducerii, liderul face uz de autoritate, care nu derivă de la grup, influenţa sa mergând de sus în jos, fără a se interesa de opiniile, preferinţele şi de atitudinile membrilor grupului. Contactele sale cu indivizii sunt infime, el acţionând rigid prin intermediul subalternilor. Ca atare, este şi cel mai puţin informat cu privire la grup, deşi indivizii vorbesc mult între ei „pe la spate”. Stilul de conducere democratică se sprijină pe opiniile membrilor, pe iniţiative şi eforturi comune.
 2. Clasa de elevi ca grup socio-educativ Organizaţiile educaţionale ca grupuri secundare sunt ansambluri social-
 instituţionalizate, ce se caracterizează prin scopuri bine definite, prin sisteme care instituie roluri ierarhice. Principala componentă a sistemului de învăţământ este instituţia şcolii care are, caracterisiticile unui sistem închegat şi în acelaşi timp deschis, comparabil cu oricare altă organizaţie social-culturală. Şcoala are rolul nu numai de a-l îndruma pe elev în achiziţionarea unor cunoştinţe, atitudini, comportamente etc., ci şi de a-l pregăti pentru viaţa socială, de a-l antrena pentru rolul de adult, oferind modele de acţiune, soluţii pentru diagnosticarea şi rezolvarea problemelor social-psihologice. Pregătind elevii/ studenţii pentru muncă şi viaţă, şcola creează condiţii pentru integrarea socială a acestora, constituie un laborator de învăţare practică a comportamentelor aşteptate de societate. Învăţarea socială pe care o prilejuieşte modelul de viaţă şi muncă în comunitatea şcolară constiuie o latură însemnată a formării adultului creator, a stilului de viaţă participativ şi comportamentului prosocial.
 Ca organizaţie socială, instituţia şcolii are două caracteristici esenţiale: a) o structură prescrisă răspunzând scopurilor cu care societatea a investit-o în transmiterea valorilor şi modelelor sociale. Structura formală cuprinde clase şcolare, colectiv profesoral, ierarhie de competenţă, standarde de calitate etc.; b) procesul de funcţionare şi actualizare a structurii se traduce printr-un complex de relaţii formale şi informale între membrii comunităţii şcolare
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 (elevi, profesori, diriginţii, directori etc.). Aceste două caracteristici sunt puse în evidenţă atât de organizaţie ca sistem, cât şi de funcţionarea şi articularea reciprocă a fiecărui subsistem (clase şcolare ).
 Raţiunea fiecărui subsistem este să prelungescă trăsăturile întregului, deci viaţa socială a fiecărei clase, precum şi relaţile dintre clase, reflectă caracteristicile instituţiei şcolare, ale sistemului de învăţământ. În ansamblul acestui „model de abordare ” a comunităţii şcolare, clasa de elevi are rol de mediator, de reglator al relaţiilor dintre organizaţia şcolară şi fiecare membru al grupului (A. Neculau, 1976). Clasa de elevi ca grup socio-educativ preia şi transmite valorile sociale, transformându-le în modele acţionale pentru fiecare elev. De aceea, clasa de elevi nu poate fi izolată de contextul social al şcolii, ea nu reprezintă doar o structură restrânsă şi autonomă de viaţă colectivă, ci trebuie văzută ca o sinteză a calităţilor psihosociologice ale comunităţii şcolare. Perspectiva psihosociologică în educaţie este aceea a valorificării potenţelor colective, a utilizării climatului grupului ca determinant al randamentului şcolar al elevilor.
 Orice grup psihosocial (de muncă, de învăţătură, de petrecere a timpului liber etc.) se constituie ca un ansamblu de persoane, aflate în interrelaţii, în vederea atingerii unui scop şi diferenţiindu-se după funcţii sau sarcini. Clasa de elevi, deşi îndeplineşte aceste condiţii (scop comun, cooperare în vederea atingerii ţintei, unitate socio-afectivă etc.), comportă unele deosebiri faţă de alte tipuri de grupuri. Principala deosebire constă în faptul că status-urile elevilor clasei sunt, din punct de vedere instituţional, echivalente: aceleaşi drepturi şi aceleaşi îndatoriri stau în faţa fiecărui elev.
 Clasa şcolară are trăsăturile unui grup instituţional, formal (organizare după regulamente, programe specifice instituţiei şcolare, obligatorii pentru toţi elevii) şi se comportă ca un subsistem al sistemului social. Deşi este datoare să conserve calităţile întregului (scopuri, sarcini, organizare, status-uri şi comportamente prescrise) clasa de elevi se prezintă, în acelaşi timp, şi ca o unitate specifică, cu o viaţă socio-afectivă proprie. Sub raport funcţional, clasa de elevi se prezintă ca un grup de muncă şi se confruntă cu probleme caracteristice oricărui grup de acest tip: scop comun, o anume continuitate în asociere, existenţa unor relaţii între membri, funcţionarea unei structuri informale, a unei atmosfere şi a unui climat de grup etc. În alte privinţe, clasa şcolară prezintă note particulare definitorii: scop specific, unitate de acţiune, raporturi de coordonare între un lider formal adult şi un grup de tineri cu status-uri egale între ei (N. Radu, 1974).
 În vederea autorealizării sale, grupul-clasă primeşte informaţii din trei tipuri de surse: 1) din exterior (profesori, societate, familie, organizaţii mass-media); 2) din interior (de la membrii componenţi ai grupului, de la subgrupurile dominante etc.); 3) din trecut (istoria devenirii grupului, evoluţia sa). Asimilând aceste informaţii, grupul realizează o continuă echilibrare între
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 influenţele exterioare, tendinţele proprii de progres şi tradiţiile sau codurile constituite în grup. Mecanismele psihosociologice prin care se realizează echilibrul grupului se concretizează în fenomene ce facilitează dezvoltarea grupului şi membrilor săi (cooperare, asimilare, acomodare, integrare în sistemul de valori şi modele comportamentale pe care grupul le propune membrilor săi), dar şi în fenomene distorsionante (competiţie aprigă, rivalitate, conflicte, izolare). Sinteza unică pe care o realizează fiecare grup-clasă se traduce într-o rezultantă, pe care Cattell a numit-o sintalitatea grupului, adică personalitatea grupului. Perspectiva psihosociologică asupra fenomenului educaţional este aceea a orientării profesorului nu numai asupra individualităţilor, ci şi asupra sintalităţii clasei de elevi, a valenţelor sale formative (I. Nicola,1978 ). În acest context, interacţiunea individ–grup are un dublu sens: 1) fiecare membru contribuie la dezvoltarea şi afirmarea grupului, prin capacităţile şi acţiunile sale ; 2) grupul, prin sistemul său normativ şi funcţional, exercită un control mutual asupra fiecărui membru, îi solicită potenţele, îi evaluează participarea, îi propune modele acţionale, îl angajează şi stimulează în asimilarea acestora. Fiecare elev, în raport cu disponibilităţile şi sistemul său axiologic, încorporează valorile promovate de grup şi le transpune într-un sistem referenţial şi acţional propriu. Elevul se valorizează în grup şi prin grup, el apelează la grup, la normele şi al sistemul său de valori, în procesul de integrare socială pe care îl parcurge. În interacţiune cu ceilalţi elevi ai clasei, fiecare individ învaţă comportamente, atitudini, norme, valori aşteptate.
 Orice act uman nu este niciodată izolat ci prin modalitate şi prin consecinţe, el este interindividual, interpersonal, interuman. Iar interacţiunea duce la intercunoaştere, la socializare, intercomunicare, interapreciere. Fie că sunt de tip formal/oficial, fie că au caracter informal, interacţiunile elevilor, raportate la cadrul organizaţional şi sarcina comună, dau naştere unor modele atitudinale, unor norme de conduită şi acţiune care poartă amprenta fiecărei clase, au un specific propriu. Apar astfel tradiţiile, codurile, valorile, modelele şcolare.
 Aceste norme de conduită, pe care le adoptă şi le impune grupul- clasă, reprezintă generalizarea evoluţiei fiecărei clase, dobândirea unei experienţe sociale proprii, condensată în adoptarea unor modele de rezolvare a situaţiilor din activitatea şcolară. Devenind sistem de referinţă pentru fiecare elev, norma şcolară sancţionează comportamentele acestora prin consens. Orice conduită sau atitudine este evaluată în raport cu modelele promovate de grup şi obţine sau nu aprobarea majorităţii. Au fost identificate anumite caracteristici ale sistemului normativ specific grupului şcolar: tendinţa de conformare, inclusiv presiunea exercitată asupra membrilor pentru a se conforma ; gradul de aprobare sau dezaprobare a unei conduite, variind în limitele unei zone de toleranţă ; intensificarea reacţiei clasei faţă de
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 comportamentele membrilor, semnificând importanţa ce se acordă fiecărei norme( M. A. Bany, L.V.Johnson, 1969 ). Normele şi modelele acţionale ale grupului se consolidează şi se transmit printr-o continuă “ impregnare” a fiecărui membru, dar şi printr-o continuă respingere a conduitelor ce se îndepărtează de modelele acceptate şi aşteptate de grup. Acceptarea sistemului normativ al grupului şi avansarea unor comportamente corespunzătoare de către fiecare membru, duce de regulă, la închegarea unui climat psihosocial adecvat caracterizat prin: încredere şi respect reciproc, confort psihic, spirit de colaborare şi cooperare.
 Colectivul de copii / elevi deşi are caracteristicile oricărui alt tip de colectiv ( raporturi reciproce între indivizi, mijlocite de scopuri, sarcini, valori şi activităţi comune) comportă şi particularităţi deosebite. Din punct de vedere psihosociologic, el se înfăţişează ca un organism social, în cadrul căruia se formează personalitatea copilului, constituind condiţia şi instrumentul de realizare a funcţiei educative. Cooperarea în timpul activităţilor colective stimulează emergenţa unor comportamente caracterizate prin iniţiativă, activism social, evaluare comună. Modelul de muncă şi viaţă învăţat în colectiv contribuie la pregătirea pentru viaţă a viitorului adult.
 Clasa de elevi nu întruneşte, totdeauna, caracteristicile unui colectiv închegat. În acest caz însă, în calitate de grup psihosocial, acţionează ca o forţă educativă asupra fiecăruia dintre membrii componenţi. În primul rând, grupul preia, transmite şi consolidează unele norme şi modele elaborate de colectivitatea umană, de societate. În al doilea rând, filtrează, prelucrează, adaptează pentru scopurile şi nevoile proprii, aceste norme sociale. În al treilea rând, elaborează norme proprii, modele comportamentale adecvate cerinţelor situaţiei şi nevoilor membrilor. Această învăţare socială spontană, se realizează, însă, la nivel socioperceptiv, având ca mecanism conduita de imitaţie şi reproducere. Înregistrându-se şi unele efecte negative (distribuţie neuniformă a modelelor de conduită, coeziune redusă, distanţă între conduita grupului şi idealurile educaţionale etc.), este necesar controlul şi dirijarea învăţării psihosociale, ghidarea acesteia după modele furnizate de educatori cu intenţie şi anticipaţie (P. Golu, P. Mureşan, 1975). Condiţia eficenţei acestei acţiuni este existenţa cadrului social adecvat, a grupului în care sudura socio-afectivă este puternică, exprimată prin voinţă şi acţiune colectivă.
 3. Grupul de elevi - relaţii psihosociale şi valenţe formative În primii ani ai şcolarităţii, elevul învaţă întâile deprinderi
 comportamentale structurate instituţional, propuse de normele şcolare (el devine elevul X, răspunde numai când este întrebat etc.). Pentru îndeplinirea sarcinilor şcolare el este ajutat îndeaproape de învăţător, printr-o relaţie de consiliere. În anii şcolarităţii mijlocii, deşi ajutorul direct al profesorilor este
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 încă activ, elevii încep să- şi asume răspunderi şcolare, sociale. Se dezvoltă şi se impune un nou stil relaţional, cel de colaborare, bazat pe încredere şi apropiere socio-emoţională. Unii autori cred că acest tip de relaţii ar putea fi denumit “ consiliere prin contact socio-afectiv”(A. Neculau, 1981). În primii ani de liceu, maturizarea psihosocială a elevului generază o nouă situaţie relaţională. Capacitatea elevului de autoreglare şi autogestiune a timpului şi activităţii sale impune acordarea unei autonomii din partea profesorului. Această încredere acordată elevului în privinţa sarcinilor şcolare presupune totdată şi o mai mare autonomie de acţiune în plan social. Relaţia este deci, de consiliere de la distanţă, de asistenţă psihosocială din partea profesorului. În sfârşit, în ultimii ani ai şcolarităţii, în condiţile orientării intereselor şi a motivării sociale a elevului, scade considerabil controlul instituţional, conducerea obiectivă şi creşte tendinţa de autoreglaj a elevului. Funcţia profesorului este acum aceea de consiliere socio-profesională şi tehnico-afectivă, încurajând iniţiativa personală a elevului, afirmarea status-ului său în comunitatea şcolară.
 În acordarea treptată a autonomiei de acţiune şi încurajarea iniţiativelor elevului, profesorul va aprecia maturizarea socială a elevului, capacitatea acestuia de a rezolva problemele psihosociale ale grupului, de a obţine aprobarea şi sprijinul colegilor. Educatorul va încerca să evite tendinţa de manipulare a grupului prin lideri, adesea tentantă pentru unii profesori. Activitatea elevului lider în clasa şcolară, experienţa socială pe care şi-o însuşeşte este, în bună parte, determinată de modul în care profesorul reuşeşte să-l antreneze, solicitându-i cunoştinţe şi abilităţi diferite, pentru a-l înarma cu achiziţii în sfera comportamentului psihosocial. Cadrul instituţional cel mai adecvat dezvoltării unor relaţii de colaborare între profesori şi elevi este acela oferit de acţiunile comune în cadrul activităţii instructiv- educative. Prima condiţie a obţinerii adeziunii depline a grupului de elevi este ca educatorul să instaureze un climat de încredere şi stimă reciprocă, de sinceritate, de exprimare liberă a trăirilor şi opiniilor. S-a demonstrat că “stilul democratic” constituie un mijloc nepreţuit de dezvoltare în grup a personalităţii. Omul se formează prin acţiune şi muncă: prin acţiune asupra altora ne cunoaştem pe noi înşine iar prin autocontrol şi autodeterminare învăţăm să exercităm influenţă asupra altora.
 Dacă, prin muncă şi viaţă împreună, relaţiile dintre membrii clasei de elevi conduc la formarea unui model colectiv de acţiune, manifestat prin coeziune a membrilor, atunci putem vorbi de colectiv şcolar. Noţiunea de colectiv are o sferă mai restrânsă decât cea de grup. Dacă grupul presupune şi relaţii divergente, colectivul se întemeiază numai pe un scop comun al tuturor membrilor, pe o unitate de acţiune şi o structură corespunzătoare pentru atingerea ţelului. „De multe ori, realitatea fenomenului de grup se contopeşte cu cea a colectivului” (A. Dancsuly, 1979).
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 În cadrul grupurilor social–educaţionale există şi funcţionează o varietate de relaţii interumane, ce pot fi clasificate din nenumărate puncte de vedere, cel mai semnificativ criteriu fiind conţinutul lor psihologic. Astfel, conţinuturile cognitive (elevii se observă, ascultă, elaborează păreri, impresii), comunicative ( elevii comunică unii cu alţii, fac schimb de cunoştinţe), ca şi cele afectiv-simpatetice (elevii se preferă sau se resping ), dau naştere la principalele categorii de relaţii interumane.
 Relaţiile cognitive dintre membrii grupului şcolar vizează colectarea de informaţii despre parteneri, interpretarea şi valorizarea lor cât mai corectă în vederea cunoaşterii acestora. Cu cât intercunoaşterea dintre membrii unui grup şcolar este mai bună, cu atât probabilitatea funcţionării fireşti, normale a grupului este mai mare. În caz contrar, relaţiile dintre ei se degradează continuu.
 Relaţiile comunicative reprezintă elementul cheie în înţelegerea şi definirea relaţiilor interumane. Ele sunt importante prin influenţele sau funcţiile pozitive pe care le au în grupurile social-educaţionale cum ar fi: favorizeză coeziunea şi unitatea grupului, valorizează grupul în sensul că fac recunoscută prezenţa grupului, afirmarea de sine şi de altul, dau posibilitatea rezolvării problemelor interpersonale şi intergrupale. Relaţiile comunicative sunt importante şi prin influenţe negative referitoare la: perturbarea comunicării prin blocaj, filtrarea şi distorsionarea informaţiilor, ducând la apariţia prejudiciilor morale în cadrul grupului şcolar, a prejudecăţilor, stereotipurilor, zvonurilor etc .
 Relaţii afectiv – simpatetice, de atracţie sau respingere, simpatie sau antipatie dintre membrii gupului dau naştere la atmosfere psihosociale calde, destinse, relaxante sau dimpotrivă la atmosfere afective tensionate, conflictuale. Ele pot fie stimula, fie perturba şi inhiba starea generală de spirit a membrilor grupului ca şi randamentul activităţii lor şcolare.
 Aceste tipuri de relaţii, multiplicate şi realizate la nivelul întregului grup, dau naştere la structuri cognitive, comunicaţionale şi preferenţiale specifice. Fiecare tip de relaţie interumană, dă naştere, în funcţionarea sa concretă, la diferite tipuri de psihologii şi climate de grup.
 4. Status-uri, roluri şi funcţii în grupul şcolar
 Funcţiile pe care clasa de elevi le îndeplineşte, pentru fiecare membru, rezultă din nevoile acestora de integrare, de includere, de acţiune colectivă, de sprijin şi asistenţă psihosocială. Funcţia de integrare se traduce prin satisfacerea nevoii de recunoaştere şi afirmare socială, de dobândire a unui status social de către fiecare elev. Reglementarea relaţiilor, în interiorul şi exteriorul grupului-clasă exprimă atât funcţia de socializare a şcolii, cât şi
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 nevoile fiecărui membru de a-i fi sancţionate social acţiunile privind randamentul şcolar, atitudinile şi comportamentele interpersonale .
 Dacă nevoile psihosociale ale elevilor sunt satisfăcute prin participarea la viaţa socio- afectivă a grupului, atunci se ajunge la coeziune, fenomen care exprimă unitatea afectivă a grupului, funcţionarea sa ca un întreg. Utilizarea coeziunii grupului ca factor educaţional şi orientarea acesteia către scopurile majore ale educaţiei constituie, pentru profesor, un adevărat test de talent pedagogic.
 Studierea rol-status-ului elevului în organizaţia şcolară şi în grupul-clasă are o importanţă deosebită pentru desfăşurarea procesului instructiv–educativ. Cunoaşterea psihosocială trebuie să se desfăşoare dintr-o dublă perspectivă, a profesorilor şi a elevilor. Numai astfel va putea fiecare, în raport cu sarcinile şcolare, să-şi dimensioneze comportamentele, să-şi delimiteze interacţiunile cu ceilalţi. Status-ul şi rolul reprezintă, modelele ideale ale interacţiunii, reglemetând un anumit ansamblu de drepturi şi îndatoriri, de norme comportamentale. În planul acţiunii concrete, fiecare rol-status se particularizează, funcţie de trăsăturile fiecărui individ uman. Studierea relaţiei dintre rol-status şi personalitate, în cazul fiecărui elev, reprezintă deci, o sarcină permanentă a profesorului ( M. Zlate, 1972 ).
 Prin status se înţelege un ansamblu de drepturi şi îndatoriri, asociate unei anumite poziţii dintr-un sistem social ( de exemplu clasa de elevi ). Calitatea de elev presupune o anumită poziţie socială pe care societatea o conturează sub forma unui set de prescripţii, norme, modele, drepturi şi îndatoriri, poziţie înconjurată de o anumită preţuire şi în legătură cu care se manifestă o serie de aşteptări (I. Radu,1974 ). Deosebim, pe de o parte, o “ poziţie socială” semnificând prestigiu, consideraţie (de exemplu: elev, premiant, poet, matematician etc.), iar pe de altă parte, gradul de acceptare a unei persoane de către ceilalţi membri ai grupului ( fruntaş, popular, codaş, izolat etc.). Status-urile acceptate, ca şi cele respinse, raportate la normele şi funcţiile grupului şcolar, traduc valorile pe care grupul le promovează, sistemul său axiologic.
 Însuşirea tiparului normativ al status-ului, actualizarea acestuia şi transpunerea sa în practică reprezintă rolul psihosocial. Rolul este poziţia complementară status-ului, “ oferta” personală în plan comportamental, status-ul în acţiune. El reprezintă personalitatea, nuanţează şi colorează comportamentul cerut de status. Rolul de elev apare ca o fuziune de elemente individuale şi colective, dând comportamentului de rol calitate, asigurând adaptarea unică a fiecărui individ la cerinţele status-ului. Activitatea şcolară este valorizată de profesori, de colegi şi prin aceasta se sancţionează măsura în care fiecare elev satisface cerinţele status-ului, formulate de şcoală, părinţi, organizaţii informale şi materializate în atitudini şi comportamente aşteptate.
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 Ajustarea rolului la status reprezintă un proces dinamic, de natură psihosocială, marcând evoluţia elevului, dezvoltarea sa ca personalitate socială. Fiecare elev creează, pe învelişul social general al rol-status-ului, varianta sa proprie, particulară, condiţionată de calităţile personalităţi sale. Învăţând roluri noi, răspunzând unor cerinţe sociale diverse, elevul evoluează intra-status (actualizează / adaugă progresiv mai multă competenţă status-ului prezent ) şi inter-status ( de la poziţia de elev al şcolii generale la cea de liceu ). Dacă evoluţia sa intra-status este întârziată, atunci intră în disonanţă status-uală, în decalaj între status şi rol, periclitând dinamica rol-status, evoluţia psihosocială a personalităţii sale. Dimpotrivă, satisfacerea corespunzătoare a unor status-uri de complexitate diferită, înarmează pe elev cu experienţă socială, cu valori şi atitudini devenite achiziţii în sfera comportamentului psihosocial. Această experienţă de status social presupune că fiecare elev a experimentat diferite roluri (suprapuse, subdimensionate sau chiar „roluri creaţie”) şi cu fiecare rol nou îi va fi mai uşor să găsească formula cea mai potrivită, în concordanţă cu aşteptările contextului social. Experienţa facilitează aprecierea corectă a situaţiilor noi, evitarea erorilor comportamentale şi deci o inserţie psihosocială adecvată (A. Neculau, 1976).
 Mult timp a fost acreditată ideea după care elevii superior dotaţi se caracterizează prin unele tendinţe de izolare, incapacitate de adaptare şcolară (socială) şi unele curiozităţi comportamentale care îi distanţează de restul celorlaţi. Cercetări recente oferă însă o nouă ipostază a problemei, în sensul că aproape toţi elevii dotaţi, care au fost investigaţi, se aflau în relaţii de bună convieţuire cu ceilalţi colegi. Ei sunt inventivi în organizarea jocurilor, ştiu să atragă pe alţii în activităţi interesante, sunt plini de iniţiativă, îndeplinesc cu pricepere diferite funcţii în grupurile şcolare, îmbină calităţile lor deosebite cu capacitatea organizatorică (A. Bandura, 1978). Desigur, acest comportament trebuie pus în legătură şi cu gradul de democratizare a vieţii sociale în general, a relaţiilor din comunitatea şcolară în special.
 Capacitatea de organizare şi conducere, manifestată de unii copii de timpuriu, poate acompania unele aptitudini deosebite, dar poate să apară şi ca trăsătură distinctivă, ca dominantă a personalităţii. Comportamentul de conducere poate constitui, în aceste cazuri, indicatorul unei personalităţi puternice, a viitorului om de acţiune şi, poate, cetăţean de valoare. Copiii cu asemenea calităţi reprezintă, deci, un potenţial uman preţios, o valoare socială. În familie, în cadrul clasei, în organizaţii culturale, ei trebuie ajutaţi, de educatori şi părinţi, într-o deplină colaborare, să-şi valorifice într-un grad superior potenţele, să se realizeze în grup şi prin grupul şcolar. Capacitatea lor inventivă, energia şi puterea de muncă, iniţiativele lor se cer orientate spre realizarea socială, în folosul grupului.
 Cercetările psihosociologice au înregistrat un paralelism al autorităţii în grupul şcolar, pe de o parte, profesorul (lider formal, persoană adultă), pe de
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 altă parte, liderii – elevi ( formali-şeful clasei, sau informali–conducătorii diferitelor grupuri de “ literaţi”, “sportivi” etc.). S-ar putea deci, vorbi de o anumită concurenţă a “ sferelor de influenţă”. Gradul de convergenţă sau divergenţă a acestor influenţe creează climatul de muncă în clasa şcolară. (T. Bogdan, Ana Tucicov – Bogdan, N. Radu, 1968). Pentru educator se pune următoarea problemă: câtă libertate de acţiune (iniţiativă) acordă liderului–elev şi când anume, în ce perioadă a dezvoltării sale sociale ? Cum îl ajută educatorul pe elev să facă faţă situaţiilor de conducere pe care le va avea de rezolvat ?
 5. Strategii de formare, intervenţie şi evaluare în grup
 Metodele de formare prin intermediul grupului şcolar sunt concepute pentru declanşarea potenţelor personalităţii, resorturilor creative ale fiecărui elev, activismului social, interesului pentru participare psihosocială. A învăţa care este cel mai satisfăcător comportament psihosocial înseamnă dobândirea capacităţii de a colabora eficient, înseamnă pregătire pentru integrarea în forme sociale de muncă. Utilizarea potenţelor grupului în procesul de achiziţionare a cunoştinţelor şi comportamentelor adecvate şi-a găsit modalitatea de expresie în două tipuri de activităţi: învăţarea didactică pe grupe şi formarea psihosocială prin metoda grupului de dezbatere.
 Activitatea didactică pe grupuri poate lua diferite forme: rezolvarea unor teme – exerciţii de către grupuri de elevi; ajutor reciproc în activitatea de clarificare în grup a unor teme; rezolvarea unor probleme, fiecărui elev revenindu-i o sarcină parţială; alcătuirea unor proiecte (activitate pe termen lung); cercetarea unor teme în echipe de „specialişti”; pregătirea şi transmiterea unor informaţii pentru întreaga clasă de către grupuri de elevi. Performanţele obţinute, prin învăţarea în grupuri la diferite discipline, îndreptăţesc desprinderea următoarelor avantaje: stimulează eficienţa gândirii elevilor, îi face să descopere gustul muncii independente de cercetare, antrenează în activitate pe elevii mai pasivi, intensifică performanţele elevilor buni şi mijlocii etc. (A. Stoica, A.Cosmovici, 1972). Din perspectivă psihosociologică, avantajele principale ale acestei metode constau în: stimularea emulaţiei şi cooperării între elevi; însuşirea unui model colectiv de muncă; „acomodarea interpersonală” a partenerilor, pregătirea elevilor pentru status-ul de adult, pentru activitatea profesională. Munca didactică în grupuri se poate înscrie, astfel, între metodele de învăţare socială dirijată, cu condiţia valorificării aspectelor de natură psihosociologică.
 Grupul de dezbatere, ca model de schimbare a atitudinilor şi comportamentelor elevilor, îşi propune examinarea în comun a unor probleme ţinând de viaţa grupului, obţinerea adeziunii grupului pentru o acţiune comună, concilierea opiniilor divergente, informarea şi formarea reciprocă. Se
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 urmăreşte, îndeosebi utilizarea potenţelor grupului pentru promovarea spiritului comunitar de muncă şi viaţă. Practic se vizează achiziţionarea unor modele comportamentale aşteptate de grup, învăţarea pe viu a comportamentului democratic în grup, realizarea unei prize de conştiinţă cu grupul şi a dorinţei de schimbare în raport cu modelul propus. Un experiment privind utilizarea eficientă a grupului de dezbatere în şcoală a relevat faptul că grupul poate deveni un cadru de sensibilizare şi angajare psihosocială a elevilor. În cele douăzeci de dezbateri organizate, conduse într-o manieră nondirectivă de către profesor, s-au discutat: abordarea problemei autorităţii profesorului; analiza particularităţilor psihice ale elevilor; orientarea interesului spre viaţa grupului şi relaţiile dintre membri. Din evaluările elevilor participanţi au fost degajate următoarele aspecte pozitive: antrenare în exprimare, deschidere în abordarea relaţiilor din grup, conştientizare a problemelor comune, înţelegere pentru problemele celorlalţi, sensibilizare interpersonală (G. Ferry, 1975). „Experienţa” grupului înseamnă o participare socială mai eficientă, o învăţare pe viu a cooperării şi democraţiei, a conlucrării, a comunicării şi cooperării interpersonale şi intergrupale.
 În viaţa grupurilor social-educaţionale nu există doar momente de constanţă, de bună funcţionare sau de evoluţie progresivă ci şi momente de disfuncţionalitate, de stagnare sau chiar de regres. Pe parcursul devenirii există nu doar stări de echilibru al forţei grupului, ci şi de tulburare sau rupere a echilibrului acestuia. Când aceste fenomene negative ating un nivel critic, intervenţia în vederea depăşirii lor este resimţită ca o necesitate. Intervenţia în grupurile şcolare, dat fiind faptul că se aplică asupra elevilor, a relaţiilor dintre ei, a opiniilor acestora, implică nu numai probleme de ordin metodologic, specifice oricărui tip de intervenţie, ci şi probleme de ordin etic. Intervenţia într-un grup şcolar apare ca fiind un autentic fenomen psihosocial dinamic cuprinzând faza de pregătire, introducere în grup, desfăşurare, finalizare, cu procese de reacţie şi/ sau contrareacţie. În funcţie de obiectivele socio-educative, există nenumărate tipuri de intervenţie psihosocială în cadrul grupurilor şi organizaţiilor şcolare, dintre acestea amintim pe cele mai semnificative:
 Intervenţia pentru a cunoaşte, a ne informa, a şti prin ce se caracterizează şi mai ales ce se întâmplă în cadrul grupurilor educaţionale. Aplicarea oricărei metode de cunoaştere (autobiografia, tehnica sociometrică, determinarea personalităţii interpersonale), reprezintă o formă de intervenţie care, deşi este în beneficiul celui ce intervine, are efecte şi asupra celui care suportă intervenţia. O asemenea formă de intervenţie, deşi pare simplă, trebuie gândită cu mult discernământ, deoarece produce modificări asupra persoanelor supuse ei. Elevii pot reflecta asupra unor chestiuni ignorate sau minimalizate, pot conştientiza relaţii nesesizate înainte, îşi pot restructura comportamnetul ca urmare a relaţiei cu experimentatorul.
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 Intervenţia pentru a sensibiliza este un gen de intervenţie care îşi impune să deschidă spiritul membrilor grupului, să-i facă doritori şi receptivi faţă de problemele, aspectele pe care le cunosc mai puţin, determinându-i să se aproprie de potenţialul lor maxim. De obicei, sensibilizarea se face spre alte domenii decât cele ce corespund pregătirii de bază a membrilor grupului şcolar.
 Intervenţia pentru a forma vizează transmiterea de cunoştinţe, procedee de prelucrare a acestora, achiziţia unor priceperi şi deprinderi menite a antrena modificări intelectuale, afective, de personalitate, sporind în final capacitatea de adaptare la solicitările vieţii sociale. Aşadar, specific formării este dezvoltarea unor capacităţi noi care nu au existat înaintea intervenţiei de acest tip. Sunt mai multe tipuri de formare: lentă, dirijată, manipulată, de lungă sau de scurtă durată, bazată pe programe standard sau pe programe adaptate trebuinţelor participanţilor, profesională sau psihosocială, impusă sau liberă. Indiferent de forma şi felul în care se face, orice intervenţie de formare se soldează cu dezvoltarea nivelului intelectual, îmbunătăţirea capacităţii de adaptare a indivizilor, creşterea controlului conştient asupra comportamentului personal, interpersonal, intergrupal şi social.
 Intervenţia pentru a perfecţiona vizează îmbunătăţirea, dezvoltarea, amplificarea capacităţilor existente, lărgirea cunoaşterii şi modalităţilor comportamentale, remedierea unor lacune în domeniul cunoştinţelor, concepţiilor, mentalităţilor. Spre deosebire de formare care presupune a achiziţiona ceva nou, perfecţionarea porneşte de la ceea ce există pentru a şlefui, îmbogăţi, remodela, constituind din această perspectivă o continuare a formării.
 Intervenţia pentru a schimba vizează înlăturarea sau înlocuirea a ceva ce există deja format, însă necorespunzător sub aspect educativ. Când într-un grup există atitudini nefavorabile, referitoare la activitate, şefi, organizaţii care se dovedesc a fi o piedică, intervenţia pentru a schimba se instituie ca o necesitate. Schimbarea psihosocială implică modificări psihologice multiple, mai profunde şi mai greu de realizat doar numai prin activitatea managerială educaţională.
 Formele de intervenţie cunosc o relaţionare dinamică şi o completare reciprocă. În stabilirea şi aplicarea programelor de intervenţie în grupurile social-educaţionale trebuie luate în considerare următoarele condiţii metodologice operaţionale:
 • Iniţierea, organizarea şi desfăşurarea normală a procesului formativ, ştiut fiind faptul că există o adevărată dinamică socială a formării, concretizată într-o serie de conflicte ce pot apare (conflicte între cei ce formează şi cei formaţi);
 • Alegerea celui mai bun mod de intervenţie în grup, în funcţie de echilibrul grupului. Altfel, se intervine într-un grup aflat în
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 dezechilibru dar care dispune de mijloace şi soluţii pentru refacere, şi altfel se intervine într-un grup şcolar în dezechilibru fără mijloace de refacere.
 • Evitarea riscurilor formării, ştiindu-se că nu orice tip de formare se soldează cu efecte pozitive. Apar două riscuri: a) sterilitatea când formarea reprezintă un scop în sine, abuzează de formule rigide şi standardizate care nu corespund necesităţilor reale şi b) riscul de nocivitate când intervenţia nu este suficient de bine pregătită.
 • Evaluarea a ceea ce se întâmplă după formare, ştiut fiind faptul că o atitudine binevoitoare, încurajatoare poate facilita punerea în practică a celor învăţate, în timp ce atitudinea de ignorare ar putea compromite obiectivitatea formării, ar duce la tensiuni între cel format şi ceilalţi participanţi din grup.
 Cunoaşterea şi managementul grupurilor şcolare, formarea, activarea şi direcţionarea lor adecvată sunt acţiuni în măsură să sporească gradul de eficienţă socială şi umană, nivelul lor de implicare în rezolvarea problemelor interpersonale, intragrupale şi intergrupale.
 6. Managementul grupului. Rolurile profesorului ca manager al clasei
 Managementul educaţiei şcolare reprezintă după G. De Landsheere (1992) „studiul evenimentelor care intervin în decizia organizării unei activităţi pedagogice determinate şi în gestiunea programelor educative”.
 Managementul organizaţiei şcolare / clasei desemnează conducerea strategică optimă a activităţii instructiv-educative proiectată şi desfăşurată într-o unitate de învăţământ, respectiv într-o clasă de elevi. Din perspectivă psihosociologică, fie că se realizează la nivelul unităţii şcolare, fie la nivelul clasei de elevi, managementul educaţional are la bază atât structura formală cât şi structura informală a grupului social. Din punct de vedere psihosocial, clasa de elevi este un grup social primar unde, datorită interrelaţiilor ce se stabilesc direct între partenerii de interacţiune „apare şi se manifestă o realitate socială cu consecinţe multiple asupra desfăşurării procesului instructiv-educativ” (Nicola, I., 1974).
 Structura formală, oficială, birocratică, instituţională a grupului şi implicit a managementului educaţional este obiectivată sau reglementată prin norme, legi, regulamente, planuri şi programe de învăţământ, elaborate de persoane şi organisme cu funcţii administrativ-organizatorice. Dimpotrivă, structura informală, neoficială a grupului şi managementului clasei de elevi este de natură psihologică, se constituie pe criterii inter(personale) afective, având la bază afinităţi, preferinţe reciproce între membrii grupului şi liderii lor informali. Între cele două structuri de relaţionare şi de conducere în
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 activitatea grupului de elevi pot exista atât raporturi de compatibilitate cât şi de discordanţă, în funcţie de natura sarcinii, a influenţelor şi presiunilor sociale, de particularităţile individuale ale liderilor şi membrilor, de dinamica status-urilor şi rolurilor, de stilul managerial practicat şi valoarea climatului psihosocial etc.
 Managementul clasei de elevi, ca structură organizaţională formală şi informală, constituie în esenţă un proces psihosocial relaţional de conducere a activităţii educative organizate. Ca şi unitatea şcolară, clasa de elevi ca grup şcolar organizaţional are la bază norme şi criterii instituţionale sau interpersonale, respectiv: un anumit număr de subiecţi aflaţi în interacţiune; o reţea diversificată de status-uri, poziţii, funcţii şi roluri de comportare; un scop comun de realizat; anumite obiective de atins şi sarcini de lucru / de învăţat/de rezolvat; surse similare/diferite de informare, cunoaştere, comunicare, influenţare şi evaluare interpesonală sau intragrupală. Însă indiferent de aceste caracteristici distinctive ale unei activităţi organizate la nivelul unui grup educaţional, este evident faptul că poziţia centrală şi rolul fundamental în managementul clasei de elevi revin personalităţii educatorilor ca lideri formali ai organizaţiei şcolare(învăţător, profesor, diriginte, director). În interacţiunile şi relaţiile socio-educaţionale cu elevii personalul didactic exercită roluri manageriale, manifestă comportamente de: planificare, organizare, comunicare, decizie, coordonare, îndrumare, motivare, consiliere, orientare, control, evaluare şi reglare pentru buna funcţionare, perfecţionare şi eficientizare a procesului instructiv-educativ în beneficiul elevilor şi al societăţii.
 Managementul educaţional este o concepţie integrativă explicită dar semnifică şi o atitudine, o metodologie de acţiune orientată spre succes educaţional. I. Jinga consideră că managementul educaţional este ,,ştiinţa şi arta de a pregăti resursele umane, de a forma personalităţile potrivit unor finalităţi acceptate de individ şi de societate“ (1998, p.409).
 Ca disciplină ştiinţifică, managementul educaţional: • prezintă un complex de acţiuni concepute în scopul fucţionării
 optime, eficiente a sistemului educaţional; • utilizează eficient resursa umană (educaţi, educatori) dar şi alte
 resurse (temporale, financiare, materiale, informaţionale ş.a.); • apelează la abordarea sistemică, determinând ordonarea elementelor,
 a relaţiilor; • utilizează date, concepţii, modele din domenii asociate şi proprii; • este prospectiv anticipând strategii, metodologii, programe, proiecte; • este multifuncţional, prin descrierea, utilizarea, aplicarea mai multor
 roluri, atribuţii, operaţii;
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 • este indicativ-instrumental, pentru că indică modalităţile de realizare a obiectivelor prin respectarea principiilor, metodelor, criteriilor şi resurselor.
 Educatorii, ca manageri ai clasei trebuie să deţină: a. o pregătire de specialitate comună (funcţiile şi rolurile manageriale
 de bază); b. o pregătire managerială specifică, ce presupune adaptarea
 principiilor generale şi a funcţiilor manageriale la particularităţile domeniului condus (clasa de elevi şi procesul instructiv-educativ).
 Principalele roluri ale profesorului diriginte sunt: • planificarea – presupune:
 analiza ciclului managerial anterior; diagnoza stării iniţiale; prognoza / sesizarea caracteristicilor de viitor, de evoluţie; alcătuirea unui plan operativ care să cuprind descrierea modului
 de utilizare, în timp, a resurselor pentru îndeplinirea obiectivelor stabilite;
 acest plan trebuie să fie flexibil, creativ. • organizarea se referă la cunoaşterea mijloacelor operative dar şi a
 locului şi rolului precis al fiecărui membru al clasei de elevi; cele mai importante principii ale oraganizării sunt: coordonarea, unitatea de comandă, delegarea, echilibrul dintre autoritate – putere –responsabilitate;
 • controlul şi îndrumarea în scopul depistării oportune a perturbărilor, deficienţelor şi blocajelor ce intervin în calea realizării obiectivelor. Funcţiile principale ale controlului sunt: de supraveghere, de conexiune inversă, de prevenire a eventualelor situaţii de criză educaţională, de corecţie şi perfecţionare;
 • evaluarea reprezintă verificarea măsurii în care scopurile şi obiectivele dintr-o etapă managerială au fost îndeplinite; în evaluare se parcurg următoarele etape:
 obţinerea informaţiilor (dări de seamă statistice, documente scrise de elevi);
 prelucrarea statistică a datelor obţinute; elaborarea aprecierilor, a judecăţilor de valoare, a concluziilor
 asupra datelor prelucrate statistic. • consilierea ca relaţie specială între elevul aflat într-o situaţie de
 criză/ stare problematică şi profesor, în scopul asistării psihopedagogice a acestuia.
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 VIII. CONSILIERE PSIHOPEDAGOGICĂ.
 ORIENTARE ŞCOLARĂ ŞI CONSILIERE VOCAŢIONALĂ
 1. Delimitări conceptuale Procesul dezvoltării optime şi echilibrate a personalităţii copilului,
 obiectivul prevenirii atitudinilor şi comportamentelor inadecvate ale elevilor fac necesare acţiuni sistematice de consiliere, de asistenţă psihopedagogică atât la nivelul individului cât şi la nivelul grupului din sistemul educaţional.
 Consilierea psihopedagogică este un demers calificat, organizat pe principii ştiinţifice, de acordare a unei asistenţe specifice acelor persoane implicate în procesul educaţional (elevi, studenţi, profesori, părinţi, diriginţi, directori etc), care întâmpină anumite dificultăţi sau au diferite probleme psihosociale de rezolvat. Scopul consilierii este de a asigura condiţii optime dezvoltării creative şi armonioase a personalităţii, de a preveni comportamentele de inadaptare, situaţiile de criză, stările de suferinţă sau conflictuale care se manifestă episodic ori frecvent în viaţa şi activitatea persoanei.
 În sens extensiv, consilierea este o acţiune complexă de cooperare, o relaţie de comunicare interactivă între consilier şi consiliat, guvernată de teorii şi principii psihologice. Consilierea se bazează pe respectarea libertăţii persoanei asistate, pe comunicare verbală persuasivă, pe înţelegere şi confidenţialitate în relaţiile reciproce dintre consilier şi consiliat. Consilierea este un serviciu competent adus problemelor, stărilor intime ale subiectului (clientului consiliat) pentru învăţarea sau sugerarea modului benefic, inteligent, eficient de comportare ce trebuie adoptat ori practicat într-o situaţie de viaţă/activitate psihosocială.
 Asistenţa psihologică se acordă acelor persoane care au nevoie de ajutor/suport calificat în elucidarea şi rezolvarea unor probleme de natură cognitivă, afectivă sau comportamentală, cum ar fi: cunoaşterea şi înţelegerea structurii personalităţii proprii; prevenirea unor situaţii stresante, de inadaptare, de criză sau stări conflictuale; adoptarea de decizii importante asupra dezvoltării personale, a modului de învăţare socială, alegerii rutei şcolare şi a carierii profesionale ş.a. După M. Golu (1993), asistenţa psihologică trebuie să fie o „unitate a trei secvenţe operaţionale: diagnostic-constatativă, formativ-profilactică şi terapeutică-recuperatorie”( p. 218).
 Scopul consilierii psihologice constă „în a-l pune pe individ în situaţie de a utiliza în modul cel mai eficient resursele sale actuale pentru a-şi rezolva problemele”, în timp ce scopul psihoterapiei este „schimbarea structurii fundamentale a personalităţii şi a modelelor personale de relaţionare ale unui individ” (M. Golu, 1993, p.221). Prin urmare, atât consilierea cât şi
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 psihoterapia se adresează personalităţii subiectului, nivelurilor conştiente, dar şi inconştiente ale psihicului, cu metode specifice (comunicare verbală, persuasiune, interviu etc.) şi sunt acţiuni organizate de influenţare interpersonală reciprocă (încurajare, cunoaştere, vorbire, stimulare, cooperare, dezvoltare etc.).
 Asistenţa pedagogică se acordă persoanelor din procesul instructiv-educativ în scopul sprijinirii elevilor, învăţătorilor, profesorilor, diriginţilor, părinţilor în probleme de: cunoaştere/autocunoaştere a personalităţii lor; formare/autoformare educaţională; orientare/autoorientare şcolară şi profesională; tratare diferenţiată a unor cazuri de comportament deviant sau delincvent; recuperare a lacunelor sau sporire a randamentului; absenteism/ abandon şcolar etc. De regulă, consilierea psihopedagogică este centrată prioritar pe problemele cognitive ale persoanelor din sistemul educaţional şi ocazional pe problemele afective, intrapersonale şi interpersonale. Consilierea ajută subiecţii normali să-şi depăşească obstacolele interne şi externe care apar sau pot apare în calea dezvoltării personalităţii lor; să-şi utilizeze resursele, capacităţile, oportunităţile în relaţiile şi activităţile vieţii cotidiene. Consilierea psihopedagogică este un demers raţional ce se adresează conştiinţei subiecţilor normali pentru învăţarea şi/sau soluţionarea problemelor de dezvoltare normală, fără însă a schimba structura personalităţii care este domeniul psihoterapiei. Consilierea, ca şi psihoterapia, urmăreşte să ajute persoanele, grupul, în rezolvarea unor probleme intime, dificile şi critice pe baza unor relaţii interpersonale asertive, constructive, de dezvoltare a unor deprinderi, atitudini şi comportamente eficiente în raport cu situaţiile vieţii sociale sau cu problemele personale.
 2. Obiectivele consilierii psihopedagogice
 Consilierea psihopedagogică a elevilor vizează cu precădere următoarele obiective:
 menţinerea unei stări normale de sănătate psihică şi fizică; ameliorarea relaţiilor interpersonale cu colegii, educatorii, semenii; facilitarea proceselor de adaptare şcolară, familială şi socială; asistarea elevului în procesul orientării şcolare şi profesionale; ajutorarea elevilor, părinţilor, profesorilor în soluţionarea
 problemelor sau situaţiilor stresante cu care se confruntă etc. În cadrul grupurilor şcolare, consilierea reprezintă „o formă particulară de interacţiune şi influenţare, care contribuie la organizarea liniilor grupului de elevi” (Gh.Tomşa, 1996, p.25). Consilierea are cu precădere un rol proactiv, respectiv de prevenire a situaţiilor de criză personală, educaţională şi socială pentru dezvoltarea echilibrată, armonioasă a personalităţii elevilor. Activităţile de consiliere şi terapie psihologică trebuie să ţină cont şi să acorde
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 atenţie stadiilor dezvoltării ontogenetice a copilului şi problemelor etice rezultate din acţiunea cu copiii. Pe cât posibil, consilierii şcolari au sarcina „să realizeze o consiliere preventivă” (Feltham, C., Dryden, W., 1993, p.28). Consilierul şcolar nu trebuie să ofere sfaturi, recomandări, informări, date clientului său (elev, profesor, părinte) ci mai ales sprijin, suport psihologic, pentru ca acesta să acomodeze optim cu propria sa personalitate şi să se adapteze mai eficient la realitatea / existenţa socială. Obiectivul fundamental al consilierii psihopedagogice/educaţionale îl constituie asistarea consiliatului pentru a deveni capabil de (auto)ajutor pentru sine, de a înţelege propria persoană. Ca atare, sarcina consilierului şcolar nu este de a oferi atât informaţii, cât de „a ajuta persoana aflată în dificultate să devină aptă în a-şi rezolva singură problemele cu care se confruntă” (Gh. Tomşa, 1997), să identifice soluţiile cele mai eficiente pentru sine. Consilierea este o activitate de căutare şi descoperire, împreună cu specialistul, a sensului vieţii personale, o cale de comunicare şi informare a omului, o tehnică de evaluare şi modificare a atitudinilor, deprinderilor, emoţiilor şi comportamentului pentru ca viaţa omului să aibă valoare în existenţa socială. Orice program de consiliere şcolară trebuie să fie un program coerent bazat pe obiective şi criterii clare pentru dezvoltarea personală, educaţională şi socială a consiliaţilor noştri (elevi, studenţi, părinţi, educatori etc.).
 3. Conţinutul consilierii şi orientării Conţinutul ariei curriculare Consiliere şi Orientare din planul de
 învăţământ de nivel preuniversitar poate fi alcătuit din: consiliere în probleme legate de tehnici de învăţare eficientă; consiliere şi orientare şcolară; consiliere în situaţii de insucces şcolar sau de rămânere în urmă la
 învăţătură a unor elevi; consiliere şi orientare şcolară pentru elevii performanţi; consiliere în probleme legate de viaţa personală; consiliere de specialitate, privind predarea - învăţarea disciplinelor şcolare;
 facilitarea participării elevilor la viaţa socială a clasei, a şcolii şi a comunităţii locale;
 dezvoltarea unor strategii personale de evitare a eşecului şcolar; familiarizarea elevilor cu fişele de post ale unor ocupaţii
 profesionale; formarea atitudinilor de acceptare a schimbărilor din mediul social,
 economic, cultural şi politic în care absolventul îşi va desfăşura activitatea;
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 participarea motivată la iniţierea şi derularea propriului traseu de învăţare etc. (Vezi/surse: MEC, CNC, 1998, Curriculum Naţional pentru învăţământul obligatoriu. Cadru de referinţă, Editura Corint, Bucureşti).
 De asemenea, în cadrul orelor de consiliere şi orientare pot fi abordate şi dezbătute cu elevii clasei, individual sau în grup, următoarele teme:
 formarea şi dezvoltarea unei imagini de sine pozitive; cunoaşterea unei atitudini constructive faţă de învăţarea şcolară şi
 alegerea carierei profesionale; asumarea responsabilităţii faţă de sine, de alţii, societate, activitate; sporirea rezistenţei la situaţii frustrante, critice şi conflictuale; proiectarea de obiective realizabile şi păstrarea echilibrului în situaţii
 stresante sau de eşec; dezvoltarea capacităţii de autoevaluare realistă a potenţialului
 individual; formarea capacităţii de autoanaliză raţională a resurselor, eforturilor,
 succeselor şi erorilor; sporirea capacităţii de decizie independentă şi de alegere a soluţiei
 viabile; anticiparea riscurilor şi consecinţelor în situaţii de incertitudine; controlul disponibilităţilor, caracteristicilor personale şi corelarea
 optimă cu sarcinile, activităţile, situaţiile sociale; informarea şi documentarea adecvată privind orientarea şcolară şi
 cariera profesională; valorificarea experienţelor pozitive (individuale şi de grup) în
 alegerea rutei şcolare şi profesionale; exersarea unor tehnici şi activităţi specifice orientării şcolare şi
 profesionale (interviu, convorbire, consiliere, evaluare, redactarea unui proiect personal, a unei scrisori de prezentare, a unui CV, portofoliu de dezvoltare a carierei profesionale etc.)
 4. Fundamentele consilierii psihopedagogice
 Fundamentele teoretice şi metodologice ale consilierii psiho-pedagogice
 rezidă în abordările psihodinamice, comportamentale şi umaniste sau existenţiale.
 Abordările psihodinamice îşi au originea în psihanaliza clasică (S. Freud) şi cea modernă (A. Adler, C. Jung, K. Horney, O. Rank, H. Sullivan etc.). Teoria psihanalitică accentuează procesele intrapsihice inconştiente din structura personalităţii, efectuează distincţia dintre „motivele inconştiente şi cele conştiente care stau la baza conduitei umane” (Vezi Holdevici, I., Vasilescu, I. P., 1993, Psihoterapia - un tratament fără medicamente, Editura
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 Ceres, Bucureşti, p. 24). În anumite situaţii, impulsurile inconştiente neexprimate ale sinelui pot induce stări de nelinişte şi de angoasă, care pot fi contracarate de mecanismele de apărare ale Eului (refularea, refuzul, raţionalizarea, sublimarea etc.). Aceste mecanisme diminuează starea de agitaţie, panică, însă ele „nu pot rezolva problemele de fond, care sunt în inconştientul individului” (Hussen, T., Postlethwaite, T.N., 1991) şi care pot induce comportamente nevrotice sau psihotice. După S. Freud, trăsătura definitorie a comportamentului uman este polaritatea, conflictul dintre forţe opuse (de exemplu, între dragoste şi ură, viaţă şi moarte, instinct şi gândire logică, inconştient-conştient, social-personal, realitate-imaginaţie) care influenţează propriul eu şi relaţiile cu alţii.
 Când se pierde echilibrul dintre polarităţi datorită unor situaţii stresante sau împrejurări nefavorabile din copilărie, individul uman se tulbură afectiv, mintal şi comportamental. Rolul consilierii psihologice este de a ajuta persoane dezorientate să descopere cauzele externe şi interne, să le analizeze lucid pentru a le stăpâni/lua sub control conştient tipurile (ideile raţionale) de comportament dezvoltate şi problemele sale personale.
 Contribuţii relevante în cadrul abordărilor psihodinamice post-freudiene au adus, îndeosebi, A. Adler şi C. Jung. În modelul său de consiliere şi psihoterapie, A. Adler relevă importanţa asumării de către subiect a „responsabilităţii, a creării propriului destin şi a găsirii unui sens în viaţă” (Vezi Corey, G., 1991, Theory and Practice of Counseling and Psychoterapy, Books/Kole of Publishing Company Pacific Grove, California). Principalul conflict, după Adler, se află în tendinţa individului de a-şi depăşi sentimentul de inferioritate, nu pe cel sexual (Freud). Scopul vieţii omului este de a-şi valorifica potenţialul său individual, de a-şi depăşi starea de inferioritate din copilărie şi orientându-se spre ceea ce ar putea deveni pe parcursul vieţii sale. Fiind de acord cu interpretarea lui Freud despre rolul conştientului şi inconştientului în dezvoltarea personalităţii, în exprimarea comportamentului, C. Jung accentuează „ceea ce el denumeşte trecutul primordial al individului” (Vezi Holdevici, I., Vasilescu, I. P., 1993, op. cit. p. 46). El susţine că la baza acţiunilor omului se află atât experienţa personală cât şi experienţa comunităţii în care trăieşte, iar acţiunile persoanei pot fi reactivate prin anumite valori morale sau rasiale. Adepţii mai noi ai abordărilor psihodinamice moderne (Mann, 1973, Strupp ş.a., 1981) acordă o mai mare importanţă situaţiilor actuale ale subiectului, relaţiilor sale interpersonale, funcţiilor Eului- considerat de ei ca fiind un factor de dezvoltare şi control al vieţii individuale, de organizare a energiei sale psihice într-un mod adecvat şi sănătos. În cadrul abordărilor psihodinamice au fost elaborate de Freud şi ameliorate, dezvoltate de colaboratorii şi urmaşii săi o serie de metode şi tehnici specifice psihoterapiei/ consilierii, respectiv: metoda asociaţiilor libere, metoda analizei viselor,
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 metoda interpretării acţiunii individului, tehnica analizei ego-ului subiectului etc. Abordările comportamentale ale consilierii / psihoterapiei au ca fundament teoretico-metodologic conceptele şi fazele orientării behavioriste iniţiată de J.B.Watson. Aceste abordări se bazează pe teoriile învăţării şi în special pe „condiţionarea clasică, condiţionarea operantă şi teoria învăţării sociale” (Hussen, T., Posthwaite, T.N., 1991, p.1062). Activitatea de consiliere/psihoterapie este înţeleasă de reprezentanţii acestei abordări ca un proces de învăţare prin care modificarea comportamentului observabil al individului „duce la schimbări în atitudini şi sentimente” (Meier, P.D., 1992). Abordările comportamentale, numite de G. Corey (1991) şi „terapii de acţiune”, implică ideea modificării comportamentului omului fie prin schimbarea efectelor observabile, fie prin schimbarea antecedentelor / condiţiilor de mediu ale comportamentului observabil. În categoria abordărilor comportamentale, G. Corey (1991) include: consilierea sau terapia bazată pe comportament; consilierea raţional-emotivă; consilierea cognitiv-comportamentală şi consilierea sau terapia bazată pe realitate (Corey, G., 1991, p. 9).
 În general, modelul de consiliere, bazat pe abordările comportamentale, conţine următoarele acţiuni:
 identificarea problemei; formularea obiectivelor în termeni observabili şi măsurabili; observarea şi înregistrarea comportamentului subiectului; alegerea şi aplicarea strategiilor de intervenţie; evaluarea modului de realizare a obiectivelor stabilite; finalizarea procesului de consiliere (Hussen, T., Postlethwaite, T.N.,
 1991). Analizând acest model al demersului de consiliere realizat de adepţii
 abordărilor comportamentale, observăm că de fapt se vizează modificarea comportamentului extern şi nu modificarea inconştientului subiectului. Adepţii acestei abordări operează în cadrul acestui model de consiliere şi psihoterapie cu noţiunile de întărire şi control al comportamentului. Întărirea pozitivă presupune utilizarea stimulilor externi, a condiţiilor de mediu, astfel încât comportamentele dezirabile social să fie recompensate. Întărirea negativă sau decondiţionarea desemnează diminuarea sau înlăturarea comportamentelor indezirabile prin eliminarea / reducerea recompenselor şi aplicarea pedepselor sau practicarea intenţionată a deprinderii greşite până se supune controlului voinţei pacientului (Vezi Holdevici, I., 1996, Elemente de psihoterapie, Editura All, Bucureşti, p. 56). În cadrul acestei abordări au fost elaborate şi utilizate numeroase metode şi tehnici de consiliere/psihoterapie comportamentală, descrise de J.C. Coleman ş.a. (1984) şi anume:
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 metoda modelării; tehnica stingerii comportamentelor nedorite; tehnica desensibilizării sistematice; tehnica expunerii; tehnica implozivă; tehnica aversivă prin metoda sancţiunii; tehnica asertivă etc. (Vezi şi Irina Holdevici, 1996, op. cit.)
 Abordarea cognitiv - comportamentală neagă rolul afectului şi inconştientului în influenţarea comportamentului, afirmând importanţa judecăţii, gândirii lucide şi conştiinţei subiectului în analiza stărilor de panică şi de anxietate generalizate. Subiectul consiliat este învăţat să identifice, analizeze, evalueze şi să controleze conţinutul manifest al cogniţiilor lui, să modifice gândurile sale negative legate de anumite pericole imaginare/potenţiale, precum şi comportamentele asociate acestor gânduri, imagini negative, afirmaţii, atitudini, credinţe şi reguli cu caracter disfuncţional pentru el. Însă, pentru ca acţiunea de consiliere/psihoterapie cognitiv-comportamentală să reuşească este necesară formularea clară a obiectivelor, oferirea de informaţii şi explicaţii detaliate, colaborarea sinceră împreună cu subiectul/clientul, crearea încrederii reciproce, planificarea strategiei de rezolvare a problemei.
 Toate aspectele consilierii trebuie prezentate complet şi explicit deoarece principiul de bază al abordării cognitiv-comportamentale exprimă faptul că modul în care subiectul se comportă este determinat de situaţiile cotidiene şi de felul în care el le interpretează. Metodele şi tehnicile abordării cognitiv-comportamentale ale consilierii / psihoterapiei se grupează în două categorii:
 A. Metode şi tehnici de identificare a gândurilor negative, în care sunt incluse:
 determinarea semnificaţiei unui eveniment; discutarea unei experienţe emoţionale recente; utilizarea modificărilor de dispoziţie; utilizarea tehnicii imaginaţiei dirijate sau a jocului dramatic (Vezi
 Irina Holdevici, 1996, op. cit.). B. Metode şi tehnici de modificare a gândurilor negative şi a
 comportamentelor aferente, respectiv: raţionalizarea; furnizarea de informaţii despre mecanismele anxietăţii; programarea activităţilor; distragerea atenţiei; experimentarea în sfera comportamentului; verificarea veridicităţii gândurilor negative automate etc. (Vezi Irina
 Holdevici, 1996, op. cit.).
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 Abordarea raţional-emotivă sau terapia raţional-emotivă (RET), iniţiată de A. Ellis (1967), reprezintă o „extindere a behaviorismului şi care subliniază influenţa convingerilor (iraţionale de fapt) asupra comportamentului” (Meier, P. D., 1992, p.206).
 După A. Ellis, oamenii se nasc cu un anumit potenţial atât pentru gândirea iraţională cât şi pentru gândirea raţională, îşi creează singuri anumite condiţii disfuncţionale, gânduri greşite, credinţe, convingeri negative, care le produc situaţii de inadaptare, probleme, suferinţă. Totodată, oamenii au capacitatea de a-şi modifica procesele cognitive, emoţionale şi comportamentale, dar uneori, datorită modului deformat de gândire, îşi sabotează aceste tendinţe native de creştere şi dezvoltare normală, sănătoasă. Ca atare, aceşti oameni cu gândire iraţională, dogmatică trebuie ajutaţi prin consiliere şi psihoterapie să-şi reechilibreze şi menţină sănătatea psihică. Criteriile sănătăţii psihice, după A. Ellis, sunt: interesul faţă de propria persoană; toleranţa înaltă la frustrare; interese sociale; flexibilitatea şi acceptarea cu uşurinţă a incertitudinii; stabilirea de scopuri creative; gândire ştiinţifică; responsabilitate faţă de propriile probleme emoţionale şi capacitatea de autodirecţionare (Vezi Scissons, E. H., 1993, Counseling for Results. Principles and Practices of Helping, Brooks / Cole Publishing, Pacific Grove, California).
 Procedura de bază a abordării raţional - emotive este tehnica argumentării, care solicită consilierului împreună cu consiliatul să parcurgă următorii paşi:
 asumarea deplinei responsabilităţi, tratamentului de către subiectul consiliat;
 se recomandă clientului să citească unele materiale despre abordarea raţional-emotivă a consilierii/psihoterapiei;
 descoperirea şi evaluarea gândurilor şi convingerilor iraţionale; oferirea de sarcini (teme) pentru acasă clientului; consilierul / psihoterapeutul îi cere clientului să desfăşoare o serie de
 acţiuni concrete pentru a-şi schimba modul negativ de a gândi; consilierul / psihoterapeutul ajută clientul în combaterea rezistenţelor
 care rezultă din logica greşită, temeri nerealiste, prejudecăţile sale iraţionale. (Apud Irina Holdevici, 1996, pp.136-141).
 Abordările umaniste sau experienţiale constau în valorificarea disponibilităţilor omului în realizarea personalităţii sale şi contracararea alienării fiinţei umane. Adepţii acestor orientări consideră că abordările psihodinamice şi comportamentaliste depersonalizează omul prin analiza, condiţionarea, programarea şi inducerea dirijată a unui anumit tip de comportament. Consilierii şi psihoterapeuţii umanişti consideră omul o fiinţă activă, cu un potenţial latent ce trebuie valorificat, perfecţionat prin acţiuni constructive, auto-formative, creative. Scopul fundamental al consilierii /
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 psihoterapiei constă în conştientizarea Eu-lui propriu sau realizarea unui nivel superior de conştiinţă prin care subiectul să-şi poată construi, redobândi şi păstra sănătatea biopsihosocială pentru prevenirea alienării sale (Vezi Iolanda, Mitrofan, 1997, Psihoterapie experienţială, Editura Infomedica, Bucureşti, p.15).
 Principiul de bază după care se orientează reprezentanţii abordărilor umaniste este experienţa prezentă trăită „aici şi acum”, fapt ce-i permite subiectului consiliat conştientizarea şi exprimarea propriilor emoţii, percepţii, gânduri şi simţiri. În urma procesului de trăire a experienţei prezente, a conştientizării semnificaţiilor evenimentelor interne şi externe, au loc schimbări în atitudinile şi comportamentele persoanei consiliate. Totodată, în mare măsură, la producerea acestor schimbări contribuie şi relaţia reciprocă dintre consilier şi consiliat, încărcată afectiv. În cadrul acestei relaţii mutuale, cei doi parteneri încearcă să comunice deschis şi sincer între ei atât prin mijloace verbale cât şi prin mijloace non-verbale. În măsura în care, în relaţia de consiliere, subiectul consiliat îşi foloseşte şi dezvoltă creativ propriile resurse, face alegeri conştiente, libere şi îşi asumă responsabilităţi pentru propria evoluţie, atunci putem vorbi de o adaptare creativă a sa la evenimentele existenţei, la situaţiile vieţii sale.
 Fondatorul consilierii non-directive sau centrate pe persoană, C. Rogers, spunea: „O consiliere eficientă trebuie să aibă la bază o relaţie bine structurată dar permisivă, care trebuie să-l ajute pe client să se înţeleagă pe sine însuşi în asemenea măsură încât să fie capabil să facă paşi pe linia unei noi orientări”. (Apud Watson, R., 1986, p. 636).
 Din analiza celor trei abordări prezentate rezultă că în procesul de consiliere individuală sau în grup unele pun accentul pe cogniţie, gândire, conştiinţă, altele pe experienţă trăită, emoţii, sentimente, iar celelalte pe acţiune, reacţie şi comportament. De fapt, practicienii, consilierii din şcoală trebuie să acorde concomitent importanţă la ceea ce subiectul gândeşte, simte şi face în situaţiile vieţii, în relaţiile interumane cu scopul ca subiecţii consiliaţi (copii, elevi, profesori, părinţi etc.) să devină capabili:
 de a se cunoaşte şi descoperi pe sine; de a conştientiza şi înţelege propria personalitate; de a relaţiona empatic, deschis, autentic; de a se accepta şi exprima natural în situaţiile sociale, familiale,
 profesionale; de a-şi valorifica adecvat potenţialul creativ natural prin implicare
 asertivă; de a se adapta şi integra eficient în viaţa şi activitatea cotidiană; de a-şi dezvolta un sistem coerent de valori, credinţe, scopuri,
 motive, atitudini, strategii compatibile cu nevoile personale de
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 împlinire exprimate deschis în comportamente flexibile de roluri sociale, profesionale, decizionale;
 de a se implica activ, de a-şi asuma liber responsabilitatea pentru dezvoltarea propriei personalităţi şi a modului de relaţionare, comportare şi acţiune în relaţiile umane reciproce etc.
 5. Metodologia consilierii psihopedagogice şi cadrul instituţional
 Toate metodele, mijloacele şi tehnicile teoriei psihologice pot fi folosite
 cu succes în activităţile de consiliere şi orientare dacă acestea sunt adaptate şi adecvate realităţii vieţii sociale şi personalităţii clienţilor / consiliaţilor. În principal, avem în vedere:
 • sursele de informare şi documentare din biblioteci, cabinete şi laboratoare şcolare (ghiduri, monografii profesionale, lucrări şi reviste de specialitate, filme, profile ocupaţionale, vizite, emisiuni radio sau TV, mass-media etc);
 • convorbiri cu personalităţi din diferite profesii şi domenii de activitate;
 • interviuri de auto(inter)cunoaştere, decizie şi evaluare; • discuţii-dezbateri asupra aptitudinilor, atitudinilor, pasiunilor,
 preocupărilor, eşecurilor, succeselor personale; • întâlniri de lucru cu absolvenţi, părinţi, oameni cu poziţii sociale
 înalte, directori, manageri care au realizări profesionale de prestigiu; • analizarea şi dezbaterea unor teme de interes major pentru elevi
 împreună cu diriginţi, profesori, părinţi, consilieri, experţi etc.; • comunicarea verbală şi cea nonverbală; • persuasiunea şi convingerea, teste, chestionare, inventare, sondaje,
 studii de caz etc Acţiunea de consiliere se îmbină organic cu acţiunea psihoterapeutică, în cele mai multe cazuri de asistenţă psihopedagogică. Ambele activităţi au ca ţintă ajutorarea, prin mijloace psihologice, a persoanei în rezolvarea unor probleme critice de viaţă din sfera mentală, motivaţională, afectivă, atitudinal-caracterială, comportamentală, relaţional-socială etc. Consilierea şi psihoterapia se bazează indubitabil pe anumite relaţii interpersonale sincere, deschise, empatice, constructive, asertive, persuasive, cooperante, suportive între cel care solicită şi cel care oferă asistenţă psiho(pedagogică). Există şi deosebiri între cele două activităţi de asistenţă (consiliere şi psihoterapie) în privinţa scopurilor şi similitudini evidente în ceea ce priveşte metodele, tehnicile şi mijloacele realizării lor. Astfel, scopul consilierii psihologice vizează implicarea persoanei în situaţia de a-şi utiliza în modul cel mai eficient resursele sale disponibile pentru a-şi rezolva adecvat problemele. În timp ce scopul psihoterapiei vizează schimbarea structurii profunde a
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 personalităţii şi a manierei personale de relaţionare, interacţiune ale subiectului (M. Golu, 1993, pp.220-221). În contextul educaţional, rolul consilierului este să ofere consiliatului posibilitatea de a comunica, explora, descoperi, înţelege şi clarifica / elucida modalităţi eficiente de a trăi şi acţiona în mediul social. (Feltham, C., Dryden, W., 1993).
 6. Parteneriat în consiliere, în orientarea şcolară şi profesională Activitatea de consiliere, de orientare şcolară şi profesională, pentru a fi rodnică în obiective, conţinuturi şi strategii, implică parteneriat, relaţii de cooperare între consilieri şi consiliaţi, între părinţi şi profesori, între şcoală, familie şi comunitatea socială. În consilierea elevilor din şcoală trebuie implicaţi în mod responsabil membrii comunităţii cu care aceştia au legături semnificative (părinţi, profesori, reprezentanţi ai autorităţii locale, patroni, angajatori, manageri de firme private sau unităţi publice, de instituţii culturale, universitare, mass-media etc. Participarea membrilor comunităţii în consilierea, orientarea şcolară şi profesională a elevilor, prin relaţii de parteneriat, este sau poate deveni benefică pentru consiliaţi, viitori absolvenţi ai unităţilor de învăţământ. (Vezi şi M. Jigău, 2000, Consiliere şi orientare, Bucureşti).
 Parteneriatul în domeniile educaţiei, consilierii psiho-pedagogice, orientării şcolare şi profesionale înseamnă multiplicarea raporturilor organizaţiei şcolare cu alţi factori educativi ai comunităţii social-umane (familie, comitete şi asociaţii de părinţi, fundaţii, societăţi etc). Parteneriatul în aceste domenii presupune relaţii de cooperare şi conlucrare reciprocă între: educatori şi părinţi; învăţători – profesori – diriginţi - părinţi şi elevi; reprezentanţii şcolii şi cei ai comunităţii locale etc. În toate cazurile de întâlniri, contacte, dezbateri, proiecte, raporturi mutuale trebuie implicaţi în mod egal elevii ca parteneri de dialog şi ca beneficiari a unor condiţii şi / sau servicii educaţionale de calitate necesare dezvoltării armonioase a personalităţii lor. Însă nu se pot proiecta, iniţia şi realiza activităţi de consiliere, orientare şcolară şi profesională în condiţii de parteneriat decât cu participanţi activi, conştienţi, responsabili, sensibili la evoluţia şi problematica reală a copiilor lor sau a elevilor.
 Parteneriatul este eficient şi cooperarea devine rodnică atunci când partenerii de interacţiune au motivaţii, disponibilităţi şi atitudini prosociale, competenţe psihosociale de relaţionare autentică, de cunoaştere obiectivă, de informare sinceră, de comunicare deschisă, de respect reciproc, de evaluare realistă, de înţelegere şi reglare optimă între ei. De asemenea, este necesar ca partenerii participanţi la consilierea şi orientarea elevilor să cunoască adecvat copiii/absolvenţii lor privind: 1. calităţile: aptitudini, atitudini, abilităţi, capacităţi, deprinderi, priceperi, cunoştinţe; 2. disfuncţiile: deficienţe în
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 dezvoltarea psihică sau fizică, defecte şi inabilităţi intelectuale, carenţe în pregătire şi cunoaştere, tulburări de caracter şi de comportament; 3. oportunităţile: psihosociale, educaţionale, culturale, sociale, profesionale, informaţionale; 4. obstacolele: materiale, financiare, psihologice, pedagogice, morale, sociale, spirituale etc.
 Parteneriatul real presupune cunoaştere, informare, documentare, implicare activă şi responsabilă din partea colaboratorilor participanţi la dezbaterea temelor/problemelor psiho-socio-pedagogice pentru a se crea condiţii favorabile elevilor ca să-şi poată dezvolta la adevărata valoare potenţialul individual şi propria personalitate. Integrarea elevului în reţeaua parteneriatului social, în cooperarea cu membrii comunităţii sale pentru a lucra împreună la elaborarea de proiecte sau la soluţionarea de probleme de dezvoltare personală şi socială îi oferă noi oportunităţi de exprimare a potenţialului său intelectual, relaţional şi creativ. După G. Leroy (1974), comportamentul copilului „diferă după cum trăieşte solitar sau în colectiv şi depinde, într-o mare măsură, de natura relaţiilor cu partenerii. Maturizarea nu aduce decât potenţialităţi pe care interacţiunile sociale (s.n.) trebuie să le actualizeze”.
 Bibliografie selectivă Corey, G., 1991, Theory and Practice of Counseling and Psychoterapy, Books/Kole of Publishing Company Pacific Grove, California Feltham, C., Dryden, W., 1993, Dictionary of Counselling, Whurr Publishers, London Golu, M., 1993, Dinamica personalităţii‚ Editura Geneze, Bucureşti Holdevici, I., Vasilescu, I. P., 1993, Psihoterapia-un tratament fără medicamente, Editura Ceres, Bucureşti Holdevici, Irina., 1996, Elemente de psihoterapie, Editura All, Bucureşti Hussen, T., Postlethwaite, T.N., 1991, The International Encyclopedia of Education, vol.2, Pergamon Press, Oxford Jigău, M., 2000, Consiliere şi orientare, Bucureşti Landsheere de G., 1992, Dictionnaire de l’évaluation et de la recherche en éducation, PUF, Paris Leroy, G., 1974, Dialogul în educaţie, EDP, Bucureşti Meier, P.D., 1992, Introduction to Psychology and Counseling, Baker Book House Company, Michigan Mitrofan, I., 1997, Psihoterapie experienţială, Editura Infomedica, Bucureşti Nicola, I, 1974, Microsociologia colectivului de elevi, EDP, Bucureşti Scissons, E.H., 1993, Counseling for Results. Principles and Practices of Helping, Brooks/Cole Publishing, Pacific Grove, California
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 IX. PROBLEMATICA SISTEMULUI ŞI A PROCESULUI
 DE ÎNVĂŢĂMÂNT
 1. Sistemul de învăţământ
 1.1. Delimitări conceptuale, caracterizare generală
 Sistemul de învăţământ reprezintă principalul subsistem al sistemului de educaţie, care include ansamblul instituţiilor specializate în proiectarea şi realizarea funcţiilor educaţiei, prin conţinuturi şi metodologii specifice, organizate formal şi nonformal (S. Cristea, 1998, p. 416). Sistemul de învăţământ are caracter istoric şi naţional, în sensul că a evoluat şi s-a perfecţionat în concordanţă cu dezvoltarea economico-socială a societăţii, cu specificul şi tradiţiile culturale din fiecare ţară. Între sistemul de învăţământ şi contextul socio-economic-cultural se stabileşte o interacţiune, în sensul că primul îşi elaborează propriile „răspunsuri” în funcţie de influenţele venite din exterior. La rândul lor, aceste „răspunsuri” vor exercita influenţă asupra „mediului” exterior, provocând anumite transformări în concordanţă cu cerinţele evoluţiei sociale. Ca parte a sistemului de educaţie, sistemul de învăţământ coordonează şi asimilează acţiunile şi influenţele pedagogice proiectate şi realizate la nivelul celorlalte instituţii:
 „şcoala”, reprezentată prin: grădiniţe, şcoli primare / secundare, profesionale, speciale, licee, colegii, universităţi etc.;
 instituţiile specializate în educaţie/instruire nonformală: cluburi ale elevilor / studenţilor, tabere pentru elevi / studenţi, centre de vacanţă, reţele de informatizare şcolară / universitară, presă şcolară;
 organismele instituţionale ale comunităţilor educative ( locale, profesionale ) care sprijină „şcoala” în mod direct, conform anumitor relaţii contractuale: familia / comunitatea părinţilor, biserica, agenţii economici sau culturali etc.
 Fiecare sistem de învăţământ dispune de unele trăsături comune altor sisteme, dar are de propriile sale particularităţi, generate de tradiţiile culturale şi şcolare. Studierea comparativă a diverselor sisteme de învăţământ oferă posibilitatea cunoaşterii progreselor, a rezultatelor cercetărilor psihopedagogice realizate la nivelul altor ţări, în vederea decelării unor idei valoroase care ar putea fi adaptate într-un mod creator la condiţiile specifice ţării noastre.
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 1.2. Tendinţe generale în organizarea şi perfecţionarea sistemelor de învăţământ
 În ultimele decenii, s-au înregistrat la scară mondială anumite tendinţe generale care îmbracă particularităţi specifice de la o ţară la alta:
 • pregătirea specială (psihologică) a copiilor pentru „demararea” învăţământului primar (evitarea „şocului şcolarizării” );
 • pregătirea optimă a „parcursului educativ” de la învăţământul primar la cel secundar;
 • prelungirea duratei învăţământului obligatoriu de la 8 la 9 ani, uneori chiar de la 10 la 11 ani, pentru a asigura şanse egale de reuşită tuturor grupurilor sociale;
 • diversificarea, după vârsta de 16 ani, a învăţământului post-obligatoriu (în filiere);
 • dezvoltarea unui învăţământ superior capabil să creeze „un echilibru între diversele specializări: umaniste, ştiinţifice, tehnologice şi profesionale;
 • formarea tuturor cadrelor didactice la nivel universitar, în instituţii specializate cu durata de minimum 3 ani;
 • asigurarea continuităţii între formele de pregătire profesională iniţială şi continuă (trebuie considerate ca un întreg );
 • tendinţa egalizării şanselor de instruire (manifestare concretă a democratizării învăţământului), aspect ce se înfăptuieşte prin preocuparea pentru asigurarea unei instruiri egale pentru toţi copiii;
 • tendinţa perfecţionării continue a sistemului de învăţământ, manifestată prin strânsa interdependenţă dintre inovaţie şi modernizare (vezi reformele şcolare ).
 Totodată, analizele globale realizate în funcţie de mai mulţi indicatori manageriali (structură de funcţionare, resurse, formare iniţială şi continuă, curriculum) evidenţiază următoarele linii de evoluţie a sistemelor moderne de învăţământ ( S. Cristea, 1998, C. Dumitriu, 2001):
 • creşterea responsabilităţii comunităţilor locale şi zonale în procesele de descentralizare administrativă şi financiară şi de formare a cadrelor didactice în funcţie de cerinţele teritoriale de dezvoltare socio-economică;
 • extinderea învăţământului prin coborârea vârstei de debut a şcolarităţii (5-6 ani) şi prelungirea vârstei obligatorii de şcolarizare (16-18 ani );
 • optimizarea evaluării randamentului pedagogic (al elevilor şi al cadrelor didactice), printr-o mai eficientă articulare a evaluării formative/continue cu cea sumativă;
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 • dezvoltarea filierelor vocaţionale după absolvirea învăţământului obligatoriu şi a altor forme avansate de şcolarizare;
 • îmbunătăţirea standardelor de calificare vocaţională obţinute prin învăţământul secundar superior, comparativ cu standardele de profesionalizare academică;
 • proiectarea modulară a cursurilor în învăţământul secundar superior (liceal şi profesional ) şi în învăţământul superior de scurtă şi lungă durată, precum şi în cel postuniversitar;
 • compatibilizarea curriculei cu reperele internaţionale şi comunitare europene, abordări inter / transdisciplinare, personalizarea parcursurilor didactice (pachete opţionale );
 • construirea unei noi identităţi profesionale a educatorului actual; • perfecţionarea formelor şi a modalităţilor de pregătire iniţială şi
 continuă a cadrelor didactice, la nivelul învăţământului superior universitar şi postuniversitar.
 1.3. Structura generală a sistemelor contemporane de învăţământ
 Analiza comparativă a sistemelor de învăţământ din mai multe ţări oferă
 posibilitatea desprinderii mai multor trepte / cicluri : • învăţământul preşcolar este realizat în grădiniţe de copii. Obiectivele
 vizează asigurarea unei dezvoltări fizice şi psihice armonioase a copiilor, formarea şi dezvoltarea principalelor dimensiuni ce intră în structura „aptitudinii de şcolaritate”;
 • învăţământul elementar/primar asigură instruirea de bază prin însuşirea mijloacelor şi a „instrumentelor” muncii intelectuale ( citire, scriere, calcul ). Sunt vizate, de asemenea, obiective de esenţă formativă/educativă precum: dezvoltarea inteligenţei, a curiozităţii, a deprinderilor şi obişnuinţelor morale, a potenţialului creativ. Durata învăţământului primar diferă de la o ţară la alta.
 • învăţământul secundar, în cele mai multe ţări, se compune din două niveluri: primul asigură o pregătire unitară, cel de-al doilea asigură o pregătire diversificată. Fiecare ciclu urmăreşte obiective specifice, având o durată variabilă de la o ţară la alta.
 • învăţământul profesional şi tehnic asigură pregătirea muncitorilor calificaţi pentru diferite profesii, precum şi a personalului tehnic necesar producţiei moderne din zilele noastre.
 • învăţământul superior pregăteşte specialişti de înaltă calificare pentru principalele domenii ale economiei, ştiinţei, învăţământului, sănătăţii, culturii, ş.a.
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 • învăţământul postuniversitar asigură aprofundarea specializării într-un domeniu particular şi obţinerea titlurilor ştiinţifice.
 • învăţământul particular s-a dezvoltat cu precădere în ţările industrializate, vizând mai ales învăţământul secundar şi învăţământul superior ( în ultimii ani fiind mult extins în România).
 Vârsta de debut al şcolarităţii, durata fiecărei trepte, obiectivele, conţinutul, strategiile didactice, trecerea dintr-un ciclu inferior în altul superior diferă de la o ţară la alta.
 Ca urmare a progreselor şi a imperativelor revoluţiei ştiinţifico-tehnice, a problematicii lumii contemporane în general, a restructurărilor economice şi sociale din fiecare ţară, sistemele de învăţământ se află într-un permanent proces de inovare şi reformare (exemplu - Franţa, Anglia, Belgia, România).
 2. Procesul de învăţământ 2.1. Delimitări conceptuale, funcţii, structură
 Din perspectivă sistemică, şcoala reprezintă un ansamblu de
 componente raţional organizate şi interdependente care asigură funcţionalitatea ei internă, ca un tot unitar, urmărind realizarea anumitor obiective instructiv-educative precise. Acest sistem (şcoala) este alcătuit din trei componente: structura, procesul şi produsul.
 Structura (organizarea) grupează ansamblul resurselor valorice, umane şi materiale, aflate la dispoziţia şcolii:
 sistemul de cerinţe şcolare (scopuri, obiective); conţinuturi (arii curriculare, obiecte de învăţământ); personalul didactic şi cel auxiliar; elevii /clasele de elevi; resursele didactico-materiale; timpul şcolar; resursele financiare ş.a.
 Toate acestea alcătuiesc „intrările” sau „fluxul de intrare” în sistem. Procesul de învăţământ reprezintă exercitarea funcţiilor esenţiale –
 predare, învăţare şi evaluare - concretizate în strategii, metode, procedee, forme de organizare a elevilor.
 Produsul vizează rezultatele oferite de şcoală societăţii: promoţiile de absolvenţi, „ieşirile” sau „fluxul de ieşiri” din sistem.
 În raport cu procesul de învăţământ, celelalte componente sunt considerate drept factori, condiţii, cauze ce favorizează activităţile de predare-învăţare-evaluare, influenţându-le calitatea şi efectele.
 Pentru monitorizarea permanentă a bunei ei funcţionări, şcoala dispune de sistemul de conexiune inversă, care acţionează asupra fluxului de intrări şi
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 asupra procesului, sugerând ameliorările ce se impun în funcţie de ieşirile „programate”, aşteptate.
 Vom prezenta pe scurt latura procesuală a învăţământului, componentă esenţială a acestuia, forma cu cel mai înalt nivel de organizare a activităţii de instruire şi educare, de modelare a personalităţii elevului.
 Procesul de învăţământ se referă la realizarea propriu-zisă a educaţiei, la aspectele psihopedagogice pe care le implică predarea şi învăţarea. Se desfăşoară în cadrul diverselor componente ale sistemului de învăţământ (de pildă, putem vorbi de procesul de învăţământ din grădiniţă, şcoală, universitate ), având particularităţi specifice de la o unitate instituţională la alta. Procesul de învăţământ reprezintă principalul subsistem al sistemului de învăţământ specializat în proiectarea şi realizarea obiectivelor pedagogice generale, specifice şi concrete (S. Cristea, 1998, p. 374 ); este un ansamblu de acţiuni exercitate în mod conştient şi sistematic de către educatori asupra educaţilor, într-un cadru instituţional organizat, în vederea formării personalităţii acestora în concordanţă cu cerinţele idealului educaţional (I. Nicola, 1996, p. 340).
 2.2. Dimensiunile generale ale procesului de învăţământ I. Cerghit (1986, pp. 3-7) analizează următoarele dimensiuni ale
 procesului de învăţământ: funcţională, structurală şi operaţională. • Dimensiunea funcţională reflectă legăturile procesului de învăţământ
 cu sistemul de învăţământ, determinând obiectivele pedagogice generale care delimitează criteriile valorice aflate la baza elaborării planului de învăţământ, a programelor şi manualelor şcolare. Dimensiunea funcţională a procesului de învăţământ reflectă atât finalităţile macrostructurale ale sistemului ( idealul pedagogic, scopurile pedagogice, obiectivele pedagogice generale ) cât şi calitatea structurii sistemului de învăţământ.
 • Dimensiunea structurală vizează resursele pedagogice angajate de sistem pentru realizarea eficientă a activităţii didactice şi relaţiile de colaborare dintre şcoală şi societatea civilă. Ea valorifică mai multe tipuri de resurse pedagogice: materiale, umane, financiare, resurse informaţionale ( plan de învăţământ, programe curriculare, manuale, cărţi, reţele T.I.C. ş.a.). Dimensiunea structurală permite gestionarea resurselor pedagogice în termeni de „flux de intrare” în sistem şi „flux de ieşire” din sistem.
 • Dimensiunea operaţională vizează activitatea concretă de predare-învăţare-evaluare realizată de educator cu elevii săi şi include următoarele patru operaţii ( S. Cristea, 1996, p.26 ):
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aplicarea metodologiei, definirea obiectivelor pedagogice operaţionale ale activităţii didactice;
 stabilirea conţinutului activităţii didactice; necesare pentru reuşita activităţii didactice; asigurarea evaluării rezultatelor demersului didactic.
 Activitatea de predare-învăţare-evaluare reflectă unitatea dintre cele trei dimensiuni (funcţională, structurală, operaţională) ale procesului de învăţământ, respectiv, raporturile dintre „fluxul de intrare” şi „fluxul de ieşire” din sistem. Aceste trei dimensiuni pot dobândi concreteţe şi pot fi înţelese mai uşor prin aflarea răspunsurilor la următoarele întrebări:
 din punct de vedere funcţional: De ce? – pentru atingerea obiectivelor vizate (concretizate în rezultatele obţinute );
 sub aspect structural: Cine? (învaţă, predă, evaluează) În ce condiţii? (social-istorice, culturale etc.) Cu ce resurse? (umane, informaţionale, materiale ş.a.) Sub „presiunea” căror norme? (profilul psihologic de vârstă şi individual, timp, mediu fizic şcolar etc.);
 în plan operaţional: Cum?(prin predare-învăţare-evaluare ). Relaţia funcţională dintre sistemul de învăţământ şi procesul de
 învăţământ este reprezentată grafic de Ph.H.Coombs astfel:
 194
 Cadrul social şi structural al societăţii
 Flux de intrare Flux de ieşire -cunoştinţe şi valori obiective; -mijloace financiare şi materiale
 Unităţi instituţionale ale sistemului de învăţământ
 Fig.1. Schema relaţiei funcţionale dintre sistemul de învăţământ şi procesul de
 învăţământ
 Prin urmare, interdependenţa dintre procesul de învăţământ şi sistemul de învăţământ se concretizează în „fluxul de ieşire” comun lor şi exprimat în nivelul de instruire/formare profesională, socială, comportamentală a elevilor / studenţilor.
 Procesul de învăţământ
 Resurse şi mijloace
 I di i i
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 2.3. Caracteristicile generale ale procesului de învăţământ
 În literatura de specialitate ( Nicola, I., 1996; Ionescu, M., Radu, I., 1995; Cristea, S., 1997 şi 1998; Neculau, A., Cozma, T., 1994 ş.a. ) sunt descrise şi analizate mai multe caracteristici, note definitorii ale procesului de învăţământ pe care le prezentăm sintetizat.
 Interacţiunea dintre educator şi elev ca expresie a conlucrării dintre cei doi poli ai procesului de învăţământ: agentul (educatoare, învăţător, profesor) şi receptorul (copii, elevi, studenţi), fiecare cu roluri specifice. Această interacţiune este proiectată şi realizată la nivelul predării – înţeleasă ca act de comunicare, de organizare, coordonare şi stimulare a activităţii elevilor. Avem în vedere predarea care implică producerea unor rezultate în conduita elevilor, cea care induce învăţarea şi contribuie la producerea efectivă a acesteia.
 Menţinându-şi funcţia de comunicare / prezentare a conţinuturilor învăţării dar asumând-o şi pe cea de organizare şi facilitare a unor experienţe de învăţare posibile în care vor fi introduşi elevii, predarea implică atât optimizarea comunicării cât şi ameliorarea stilurilor didactice. Calitatea comunicării pedagogice depinde atât de particularităţile „emiţătorului” şi „receptorului”, de existenţa şi construirea în continuare a unui „repertoriu comun”, de aptitudinea comunicativă a profesorului, de empatia şi competenţa sa psihopedagogică, psihosocială, cât şi de strategia didactică utilizată. Însă, modalitatea de comunicare didactică trebuie selectată şi aplicată prin luarea în considerare a următorilor factori: scopul activităţii, personalitatea elevului, cadrul concret în care se desfăşoară activitatea, personalitatea educatorului, stilul său educaţional. Se impune depăşirea limitelor didacticii tradiţionale, care asimila predarea cu „transmiterea” cunoştinţelor, într-o relaţie unidirecţională în care profesorul domină acţiunea în ansamblul său, anihilând rolul, aportul elevului, dar şi a exagerărilor situate la cealaltă extremă (procesul de învăţământ ca activitate a elevilor bazată pe deplina lor „libertate”). În acest sens, interacţiunea şi conlucrarea celor doi poli presupune asigurarea rolului conducător al profesorului şi implicarea, participarea şi angajarea activă a elevului în procesul propriei sale formări (vezi şi capitolele Comunicarea didactică, Predarea).
 Procesul de învăţământ ca unitate a informării şi formării vizează legătura funcţională existentă între conţinutul acţiunii didactice şi efectele sale în planul dezvoltării psihice a elevilor. Informarea constă în transmiterea şi asimilarea valorilor ştiinţifice şi umaniste prelucrate în conformitate cu anumite principii şi norme didactice; formarea vizează consecinţele pe care informarea le are în planul dezvoltării intelectuale, atitudinale, comportamentale a elevului.
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 Cele două aspecte se află în strânsă interdependenţă şi se manifestă diferit în cadrul fiecărei componente a educaţiei ( intelectuală, fizică, estetică, morală, tehnologică). Multitudinea variabilelor vizate de unitatea informativ-formativă în procesul de învăţământ impune luarea în considerare a următoarelor aspecte:
 • formarea este întotdeauna o consecinţă a informării şi o bază pentru realizarea permanentă a acesteia;
 • importanţa calităţii demersului de proiectare şi realizare a procesului de cunoaştere, în concordanţă cu cele mai noi date / rezultate ale cercetărilor din domeniul psihologiei acţionale, cognitive, genetice etc;
 • medierea pedagogică a cunoaşterii ştiinţifice prin luarea în considerare a raportului dintre învăţare şi dezvoltarea psihică ( vezi Vâgotski – zona proximei dezvoltări );
 • familiarizarea progresivă a elevilor atât cu domeniile cunoaşterii cât şi cu diferite moduri specifice de cunoaştere ( metodologia cercetării );
 • necesitatea accentuării caracterului formativ al procesului de învăţământ;
 • optimizarea strategiilor didactice şi dezvoltarea metodelor şi tehnicilor interactive, capabile să declanşeze conflicte sociocognitive cu efecte semnificative în planul dezvoltării operativităţii gândirii, potenţialului creativ, motivaţiei intrinseci etc.;
 • comutarea accentului de pe „a şti” pe „a şti să faci” şi „a şti să fii”; • specificitatea manifestării relaţiei funcţionale dintre informativ-
 formativ la diverse niveluri de învăţământ, laturi ale educaţiei, obiecte de învăţământ ş.a.
 „În ultimă analiză, susţine J. S. Bruner, instruirea este un efort de ajutare şi modelare a dezvoltării”.
 Procesul de învăţământ ca sistem cu autoreglare. Ca sistem dinamic complex, procesul de învăţământ se bazează pe legăturile informaţionale dintre cei doi poli (profesor-elev ), ceea ce îi conferă o relativă stabilitate şi independenţă. Autoreglarea se realizează prin circuitele de conexiune inversă necesare între calitatea răspunsului elevului şi calitatea activităţii educatorului.
 Aprofundarea acestei caracteristici presupune raportarea la structura acţiunii educaţionale şi la dimensiunea creativă a personalităţii educatorului:
 a. raportarea la structura acţiunii educaţionale necesită analiza următoarelor „mecanisme pedagogice” implicate în reglarea - autoreglarea procesului de învăţământ: perfecţionarea permanentă a proiectului pedagogic în vederea
 elaborării unui mesaj educaţional adecvat elevului;
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 realizarea ,,repertoriului comun” în cadrul comunicării pedagogice;
 formarea şi dezvoltarea capacităţii educatorului de autoevaluare a activităţii realizate;
 stimularea circuitelor de conexiune inversă internă (capacitatea elevului de autoevaluare a comportamentului de răspuns );
 valorificarea eficientă a ambianţei educaţionale, a câmpului psihosocial ( vezi Nicola, I., 1996; Cristea, S., 1998).
 b. raportarea la dimensiunea creativă a educatorului presupune analiza structurii personalităţii acestuia, care răspunde „cererii” de autoreglare a procesului de învăţământ (vezi capacităţile, aptitudinea pedagogică, competenţele profesorului).
 2.4. Analiza procesului de învăţământ la nivelul interacţiunii:
 evaluare iniţială – predare – învăţare – evaluare
 În sensul ei profund, noţiunea de proces de învăţământ este legată de cea de transformare / modificare. Pornind de la cea mai generală accepţie a învăţării, şi anume: „învăţarea este o schimbare în comportamentul individual, ca urmare a trăirii unei noi experienţe proprii”, deducem că procesul de învăţământ trebuie astfel organizat şi desfăşurat încât să provoace această schimbare în timp, în spaţiu şi în formă a experienţei cognitive, afective şi acţionale la nivelul personalităţii elevului. Această viziune situează procesul de învăţământ în dimensiunile lui concrete (I. Cerghit, 1998):
 • în dimensiunea temporală – ca prevedere şi provocare în timp a schimbării experienţelor cognitive, afective, acţionale;
 • în dimensiunea spaţială – ca planificare a frecvenţei cu care revin diferitele tipuri de experienţe ce urmează a fi „transformate”;
 • în dimensiunea morfologică – de transformare efectivă, continuă, ce stimulează şi facilitează noi investigaţii, explorări.
 Ştim de asemenea, că procesul de învăţământ se bazează pe interacţiunea permanentă a celor doi poli – educatorul şi elevul; pe de o parte, subiecţii care impun, organizează şi facilitează schimbarea (educatoarea, învăţătorul, profesorul), iar pe de altă parte subiecţii care suportă schimbarea, implicându-se activ în acest proces – elevii.
 Identificăm astfel două tipuri de acţiuni sau funcţii specifice: predarea – ca activitate a educatorului ce urmează logica îndeplinirii obiectivelor pedagogice şi învăţarea - ca aspect psihologic, personal, care ţine de psihologia elevului.
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 Spre deosebire de didactica tradiţională care situa cele două laturi fundamentale ale procesului de învăţământ (predarea şi învăţarea) în raporturi de simpla juxtapunere, de alăturare mecanică, didactica actuală evidenţiază raportul lor de interdependenţă, de reciprocitate şi integrare într-un singur proces calitativ superior de realizare a finalităţilor învăţământului.
 Procesul de învăţământ integrează şi o a treia funcţie – aceea de evaluare. Evaluarea este considerată azi parte / componentă integrantă a procesului de învăţământ, ea completând „ciclul de intervenţie” al educatorului asupra elevului şi furnizând acestuia şi elevilor informaţiile necesare desfăşurării optime a acestui proces. Prin funcţiile îndeplinite, prin formele şi strategiile (de evaluare) utilizate, evaluarea facilitează reglarea şi autoreglarea demersului instruirii, oferind informaţii necesare fundamentării manageriale a deciziilor de corecţie / ameliorare (vezi capitolul Evaluarea în procesul de învăţământ şi educaţie).
 Prin urmare, procesul de învăţământ se poate defini ca exercitare, într-o unitate organică a acestor trei funcţii fundamentale – predare – învăţare – evaluare, deosebite prin finalităţi, motivaţie, metodologie.
 În acelaşi timp, proiectarea şi realizarea unui învăţământ eficient necesită luarea în considerare a resurselor (umane, materiale, informaţionale) necesare trecerii din planul teoretic – proiectiv, anticipativ în cel practic – realizator. Studii recente şi practica educaţională au evidenţiat importanţa cunoaşterii de către profesor / învăţător / educatoare a nivelului dezvoltării psihice a elevului, a nivelului de pregătire al acestuia încă de la începutul programului de instruire. Aceasta se realizează printr-una din formele evaluării şi anume, evaluarea iniţială a cărei importanţă a fost subliniată de D. Ausubel (1981) astfel: „Dacă aş vrea să reduc toată psihopedagogia la un singur principiu, eu spun: ceea ce influenţează cel mai mult învăţarea sunt cunoştinţele pe care elevul le posedă la plecare. Asiguraţi-vă de ceea ce el ştie şi instruiţi-l în consecinţă.”
 Sintetizând, putem afirma că procesul de învăţământ trebuie abordat / analizat la nivelul interacţiunii: evaluare iniţială – predare – învăţare – evaluare.
 Întrucât toate aceste probleme sunt tratate în capitole distincte în conformitate cu prevederile Programei MEN, vom realiza o sinteză a problemelor privind primele două funcţii ale procesului de învăţământ – predarea şi învăţarea.
 Predarea înţeleasă ca provocarea schimbării a ceea ce există în ceea ce trebuie să existe, angajează elevii într-o nouă experienţă de cunoaştere / acţiune / trăire.
 Depăşind reducţionismul didacticii tradiţionale care restrângea sfera predării la „transmiterea cunoştinţelor”, „prezentarea materiei” de către educator, în didactica modernă, predarea capătă înţelesuri mai largi şi
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 conţinuturi mai bogate. Ea este frecvent definită ca ansamblu de acţiuni şi operaţii sistematice, realizate de educator în vederea organizării şi desfăşurării optime a învăţării. Astfel, predarea este şi va rămâne, în bună parte, o acţiune de comunicare didactică (vezi capitolul Comunicarea didactică); ea nu poate fi înlocuită complet prin studiul personal, independent al elevului.
 Noutatea constă în lărgirea sferei şi a conţinutului acesteia prin utilizarea şi a altor tipuri de comunicare, ce realizează noi funcţii şi se concretizează în acţiuni precum:
 • stabilirea direcţiilor învăţării (prezentarea obiectivelor învăţării); • organizarea activităţii de învăţare şi a condiţiilor care facilitează
 învăţarea dorită; • gradarea sarcinilor, dozarea eforturilor de învăţare în concordanţă cu
 particularităţile psihice de vârstă şi individuale ale elevilor; • dirijarea experienţelor / operaţiilor de învăţare; • asigurarea retenţiei şi transferului; • stimularea motivaţiei elevului pentru implicarea activă în activitatea
 de învăţare; Multitudinea şi complexitatea acestor acţiuni integrate în predare
 necesită, totodată, activitatea de pregătire a acestora şi ulterior, acţiuni de evaluare, autoevaluare de corecţie, ameliorare şi reglare a procesului învăţării.
 Prin urmare, predarea include şi acţiuni de proiectare (prevederea producerii schimbărilor aşteptate; precizarea naturii lor, determinarea conţinuturilor acestor schimbări), de analiză, prelucrare şi „pedagogizare” a conţinuturilor, de asigurare a mijloacelor de învăţământ necesare etc. (vezi capitolul Predarea. Orientări contemporane în teoria şi practica predării).
 Învăţarea. Studiile şi cercetările recente din domeniul psihologiei au schimbat în mod radical reprezentările avute despre învăţarea umană în general şi despre învăţarea şcolară, în particular. Învăţarea şcolară, realizată într-un cadru instituţionalizat, proiectată, organizată secvenţial, progresiv dirijată şi controlată sistematic de către profesor poate fi abordată în triplă ipostază:
 • învăţarea ca proces; • învăţarea ca produs; • învăţarea ca funcţie de diverşi factori. Nu stăruim asupra analizei celor trei ipostaze (prezentate în capitolul
 dedicat învăţării), ci realizăm o sinteză a principalelor aspecte vizate, necesare şi cerute de logica argumentării în cadrul demersului întreprins.
 a) Învăţarea ca proces. Sub aspect procesual, învăţarea trebuie înţeleasă ca „succesiune de operaţii, acţiuni, stări şi evenimente interne”; „o suită de transformări ce merg de la imagine la noţiune, de la acţiune la gândire, de la empiric la ştiinţific etc.” Învăţarea generează schimbări în plan cognitiv, atitudinal, acţional, soldate cu „beneficii interne” precum: acte de
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 înţelegere, scheme logice de memorare, strategii de gândire, motivaţie intrinsecă pentru activitate, stil creativ în abordarea sarcinilor. Dar acestea toate reprezintă totodată, indici ai dezvoltării psihice precum şi premise, puncte de plecare şi mecanisme interne ce stau la baza unui nou proces de învăţare (vezi relaţia învăţare – dezvoltare psihică). Astfel, în contextul învăţării „se prepară” fenomenele dezvoltării, iar la nivelul dezvoltării, învăţarea se împlineşte şi se finalizează „Dezvoltarea îşi are rădăcinile în şi se explică prin învăţare, iar învăţarea îşi găseşte raţiunea de a fi prelungindu-se în dezvoltare”(P. Golu, 1988).
 În acest context, trebuie analizate alte aspecte esenţiale pentru evidenţierea procesualităţii învăţării precum:
 depăşirea viziunii reducţioniste conform căreia învăţarea s-ar reduce la asimilarea / înmagazinarea de cunoştinţe, deprinderi, achiziţii etc.;
 abordarea învăţării ca proces de cunoaştere şi de transformare / reconstrucţie permanentă a modurilor personale de cunoaştere, şi de „reflectare” a realităţii;
 caracterul activ şi constructiv al învăţării; importanţa angajării, implicării „depline” a elevului în activitatea de
 învăţare. Cercetări recente în domeniul psihologiei evidenţiază importanţa
 acţiunii directe a elevului, a activizării acestuia, a motivării sale pentru participare, angajare în sarcina învăţării etc. (vezi procesualitatea învăţării şi teorii ale învăţării, J. Piaget, P. I. Galperin, L. S. Vâgotski, J. Bruner, D. Ausubel etc.)
 b) Învăţarea ca produs. În această ipostază, învăţarea reprezintă un ansamblu de rezultate exprimate în termeni de cunoştinţe, noţiuni, idei, norme, priceperi, capacităţi, strategii cognitive, comportamentale, atitudini etc. Ele au un caracter relativ stabil, îi „aparţin” elevului şi evidenţiază saltul înregistrat de acesta prin raportarea la stadiul anterior.
 c) Învăţarea în funcţie de diverşi factori (condiţii) În această accepţiune, reuşita învăţării se datorează influenţei combinate,
 interacţiunii a două categorii de condiţii (vezi Fig. nr. 2) a) condiţii interne ce includ factori biologici (ereditatea, vârstă,
 dezvoltare fizică, rezistenţa la efort, stare de sănătate etc.) şi factori psihologici (potenţial intelectual, nivelul dezvoltării structurilor cognitive, operatorii: inteligenţa, gândire, memorie, imaginaţie, motivaţia învăţării, voinţa, trăsături de personalitate, deprinderi şi tehnici de muncă intelectuală.
 b) condiţii externe care vizează: organizarea şcolară (sistem de cerinţe, curriculum, calitatea instruirii, competenţele profesorului, stilul de predare, clasa de elevi, relaţiile profesor – elevi etc.; factori sociali – culturali (familia, mediul cultural – educaţional, socio-economic, comunitar etc.) (vezi R. Gagné, Condiţiile învăţării, 1975).

Page 201
                        

Factori biologici- ereditate - vârstă - sex - dezvoltare fizică - stare de sănătate - etc.
 Organizare şcolară - sistem de cerinţe - conţinuturi - calitatea instruirii - învăţători/prof. - relaţii înv-elevi - clasă de elevi - etc
 învăţare
 C o n d i ţ i i i n t e r n e
 C o n d i ţ i i e x t e r n e
 Factori psihologici- cunoştinţe - capacităţi - nivel de dezvoltare intelectuală - motivaţie - voinţă - etc.
 Factori sociali-culturali
 - familia - mediul cultural-ed. - mediul socio-econ. - mediul local - etc.
 Fig. 2. Modelul teoretic al condiţiilor interne şi externe ale învăţării
 Pentru eficienţa învăţării mediate şcolar, este necesară identificarea
 condiţiilor ce influenţează învăţarea, organizarea şi corelarea lor, competenţa din partea educatorului.
 3. Interdependenţa formal – nonformal – informal la nivelul
 sistemului şi al procesului de învăţământ Analiza celor trei tipuri de educaţie – formală – nonformală şi informală
 capătă o importanţă deosebită în condiţiile actuale, când educaţia tinde să devină cu adevărat o dimensiune permanentă a existenţei umane, ea căpătând un caracter global, holistic prin integrarea eficientă a formalului cu nonformalul şi informalul. Vom prezenta în sinteză obiectivele, conţinuturile şi modalităţile de coarticulare a acestora, aşa cum rezultă din literatura de specialitate consultate (Cerghit, I.; Vlăsceanu, L., (coord) 1988; Cristea, S.,1998; Cozma, T., 1998; Dicţionarul de pedagogie ş.a.) şi din datele furnizate de practica educaţională.
 Educaţia formală (şcolară) include ansamblul acţiunilor intenţionat educative, organizate şi realizate sistematic în cadrul instituţiilor şcolare şi universitare, prin intermediul sistemului de învăţământ structurat şi ierarhizat în trepte şcolare şi pe ani de studii.
 Educaţia formală valorifică activitatea de instruire / educaţie organizată în sistemul de învăţământ, sub îndrumarea personalului didactic specializat în
 201
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 proiectarea şi realizarea acţiunii educaţionale pentru formarea şi dezvoltarea personalităţii elevului în conformitate cu finalităţile educaţionale vizate.
 În cadrul educaţiei formale se realizează introducerea progresivă a elevului în domeniile cunoaşterii şi experienţei umane, ale ştiinţei, tehnologiei, artei, eticii, literaturii etc., se exersează şi dezvoltă capacităţile cognitive, aptitudinile, creativitatea, se dezvoltă atitudini şi comportamente necesare integrării sociale şi profesionale.
 Astfel, obiectivele pedagogice specifice educaţiei formale vizează formarea şi dezvoltarea personalităţii elevului în plan intelectual, moral, estetic, fizic, tehnologic.
 O caracteristică importantă a educaţiei formale o constituie acţiunea de evaluare realizată în forme, moduri şi etape diferite în vederea facilitării reuşitei şcolare.
 Cu privire la conţinutul şi metodologia educaţiei formale S. Cristea (1998) consideră că acestea valorifică următoarele coordonate funcţionale:
 proiectarea pedagogică organizată pe planuri, programe, manuale şcolare, cursuri universitare, suporturi curriculare etc.;
 orientarea prioritară a finalităţilor spre parcurgerea programei şi asigurarea succesului unui număr cât mai mare de elevi / studenţi;
 învăţarea şcolară / universitară sistematică condusă de personalul didactic specializat;
 evaluarea pe criterii socio – pedagogice riguroase (note, calificative, aprecieri etc.).
 Educaţia nonformală Termenul de nonformal are o încărcătură predominant psihosociologică, fără a avea vreo legătură cu termenul de neformativ sau needucativ (T. Cozma, 1998, p. 36). Educaţia nonformală exprimă sensul vechii sintagme de „educaţie extraşcolară” şi reuneşte ansamblul acţiunilor educative care se desfăşoară într-un cadru instituţionalizat situat în afara sistemului de învăţământ. În general, acest tip de educaţie cuprinde programe foarte diferite în funcţie de vârstă, sex, categorii socio-profesionale realizate:
 • în afara clasei: cercuri pe discipline de învăţământ, cercuri interdisciplinare, ansambluri sportive, culturale, artistice, competiţii, concursuri, olimpiade şcolare;
 • în afara şcolii sub forma activităţilor organizate pentru valorificarea educativă a timpului liber (excursii, tabere, cluburi, expoziţii, spectacole, radio, discotecă etc.) şi activităţi dezvoltate în mediul socio-profesional (ex.: activităţi de perfecţionare, formare continuă, instruire permanentă, cursuri, conferinţe tematice ş.a.).
 Prin conţinut, modalităţi şi forme de realizare, educaţie nonformală se află în raport de complementaritate cu cea formală. Ea se caracterizează prin
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 marea varietate, flexibilitatea sporită, diferenţierea/personalizarea conţinuturilor şi a tehnicilor de lucru, caracterul opţional sau facultativ.
 În condiţiile societăţii contemporane, dezvoltarea educaţiei nonformale angajează „noile mass – media”: presa, radio – televiziunea, sistemele de reţele video şi de calculatoare cu obiective, conţinuturi şi metodologii adecvate vizând „determinarea unui tip superior de învăţare” (apud. S. Cristea, 1998, p. 137)
 Educaţia informală („difuză”, spontană, incidentală) ocupă cea mai mare pondere ca timp şi ca influenţă extensivă asupra diferitelor componente ale elevului/studentului. Ea include ansamblul influenţelor cu efecte educative ce rezultă din contextul situaţiilor şi activităţilor cotidiene, care nu-şi propun în mod deliberat realizarea unor obiective educaţionale.
 Aceste influenţe se exercită în afara unui cadru instituţionalizat, organizat şi provin din mediul de viaţă, din climatul/ambianţa familială, din cea comunitară (civilizaţia rurală, urbană), din participarea la viaţa social – culturală ş.a.
 În acest context, sub influenţa numeroaselor contacte, fenomene spontane ale existenţei cotidiene fiecare individ asimilează cunoştinţe, informaţii, îşi interiorizează valori, modele socio-culturale, îşi dezvoltă atitudini ce vor îmbogăţi şi particulariza personalitatea şi comportamentul său.
 Datorită marii dispersii, insuficientei corelări/articulări, discontinuităţii sale, educaţia informală nu poate constitui „substanţa şi temeiul fundamental al educaţiei” (T. Cozma, 1998).
 Pentru a denumi şi caracteriza conţinutul educaţiei informale, Harold Shane propune sintagma „comprimare a experienţei umane” care datorită schimbării rapide şi a magiei electronice, a media, complică cercetarea şi-i accelerează procesul în sociologie şi antropologie” (apud T. Cozma, 1998, p. 37).
 Este adevărat că influenţele de acest gen manifestă adesea un caracter contradictoriu, conducând la orientări şi atitudini negative, conduite deviante cu semnificaţie antisocială (cu deosebire, în rândul adolescenţilor). Ele sunt în legătură cu modul lor de viaţă, cu mentalitatea grupului şi libertatea de acţiune a acestuia.
 În concluzie educaţia formală poate „câştiga” prin articularea modalităţilor sale cu cele ale educaţiei nonformale şi informale care o completează sub raportul obiectivelor, conţinuturilor şi formelor de realizare. De altfel, tot mai mulţi autori vorbesc despre o abordare holistică a educaţiei, atât din perspectiva cercetătorilor, cât şi a educatorilor, cele trei forme analizate fiind văzute nu ca entităţi distincte, ci „ca moduri predominante de învăţare”.
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