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CUVANT INAINTE
Discutiile declansate de aparitia fenomenului ,,manuale alternative", punand in chestiune existenta, chiar sansa
de supravietuire a manualului unic mi se par firesti, erau de asteptat. Vocile care atacd cu vehementa posibilitatea
aparitiei unor manuale diferite, avand la baza aceleasi programe, sunt si acestea un produs previzibil. Cand ai
fost expus intreaga viata unei singure surse de informatii, nu poti vedea rostul alternativelor, variantelor,
nuantelor. Orice sistem coerent, cand se vede atacat in insasi existenta sa, inventeaza mijloace de salvgardare.
Aparatorii dirijarii informatiei, in scopul formarii unui model precis de personalitate, convenabil ideologiei
dominante, se vad, deodatd, deposedati de forta lor unicé de persuasiune, cu ajutorul careia forjau constiintele,
formarea structurii cognitive, modelau ,,omul nou". Cand ai fost fasonat pentru a te identifica cu autoritatea
atotcuprinzatoare, care impune ordinea existentei, inclusiv un sistem ,,coerent" de idei, informatii, adevaruri, nu
poti accepta acest cuvant insidios - alternativ - capabil sa arunce in aer lumea ta, adevarurile tale si ale celor cu
care le impartagesti. Ce dezastru! Nu mai exista autoritate, nu mai ai instrumentul dominatiei, nu mai poti
exercita nici un fel de control social, nu mai poti face apel la o ,,competenta recunoscuta” si nici invoca prestigiul
in numele cdruia s poti invita la identificare. O conditie a supunerii cognitive neconditionate este absenta unei
autoritati rivale. Pentru a-ti exercita autoritatea fara ingradire, trebuie deci sa elimini concurenta, sursele
,,dizarmoniei", alte voci.
Supunerea la autoritatea vocii unice, obtinerea conformismului si ascultdrii sunt, nu incape indoiald, rezultat al
fortei de persuasiune a unei ideologii care nu accepta vecinatati, comparatii, murmure. Perceptia existentei
legitime a unui control social, in interiorul unei situatii definite, atrage dupa sine un sentiment de afiliere si
identificare. Sau macar de aprobare tacita. Procesul a fost descris de Milgram (1974), care a numit stare
»agentica" situatia individului plasat intr-o structura sociala (organizationald) controlata, intr-o ierarhie sistemica
in care el nu are autonomia alegerii. Sansa lui este doar sa se ,,integreze", sa se articuleze sistemului de autoritate
institutionald, reprezentat de scoala si de instrumentele sale de influentare. Actiunile individului sunt
»reglementate" in mare parte de mentori, de indrumatorii sai (educatori, Invatatori, profesori). El este invitat la o
»atitudine convenabila si satisfacatoare" prin toate mijloacele pe care scoala le are la dispozitie. O data cu stiinta,
impreuna cu cunostintele achizitionate, el adopta si ansamblul axiomelor ce regleaza viata comund, gramatica
normelor sociale acceptate. Hotarat lucru, manualul unic este un excelent mijloc de a exercita presiuni
(cognitive) pentru a obtine asimilarea unor structuri mentale convenabile, interiorizarea unor atitudini,
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internalizarea unor norme de gandire. Manualul unic sddeste increderea in stiinta unica, in valorile eterne, in
adevaruri absolute. Complexitatii cunoasterii i se substituie ,,adevarul stiintei", imbracat intr-o haina accesibila,
intr-un limbaj deja cunoscut. Simplificarea informatiei, epurarea sa de pete negre, reprezentarea acesteia ca o
coerentd, ca un ,tot unitar" si prezentarea unui adevar final pot seduce mai intens decat o informatie complexa.
Mai eficace sunt oferirea unei informatii bine alese, controlul mesajului. Selectionarea cunostintelor, alegerea cu
grija a informatiilor oferite formeaza ,,subiectului educatiei” reflexe de recunoastere, criterii de receptare,
mijloacele de selectie dorite. El 1si formeaza structuri cognitive in raport cu stimulii pe care i-a primit §i va
actualiza apoi aceste scheme mentale ori de cate ori se confrunté cu cerinte noi. Cu alte cuvinte, el trateaza orice




informatii noi apeland la schema de evaluare invatata. Marea ,,descoperire" a ideologiei comuniste a fost crearea
»omului nou", faurit in laborator i multiplicat apoi in milioane de exemplare, a individului capabil sa raspunda
la stimuli cu instrumente cognitive construite dupd un model dat. Orice informatie noud sau distorsionatd va
primi, el va aplica aceeasi grila de receptare si evaluare. Structura sa cognitiva, sistemul sau atitudinal si
comportamental vor fi ,,modelate" astfel incat sa raspunda ,,adecvat", in orice situatie.

Manualul nu este un instrument de cunoastere neutru. Indiferent de disciplina, contextele sociale si afective nu
pot fi ignorate. Dimpotriva, cercetarile psihologiei sociale privind dezvoltarea inteligentei dovedesc ca evolutia
cognitiva a copilului, adolescentului si tdnarului nu poate fi disociata de mediul cultural al gcolii si clasei de
elevi. Structurile cognitive se dezvoltd nu numai prin maturizare si exercitiu individual (lucrul cu manualul), ci si
prin - sau mai ales - transmisie sociala si interactiune cu ceilalti. Adica prin apelul la o sursa unica de cunoastere,
prin invocarea acesteia, in orice schimb informational, ca model referential.

Cercetarile scolii de psihologie sociald genetica de la Geneva (Doise, Mugny) au demonstrat ¢ progresele
cognitive ale copilului urmeaza un drum invers teoriei clasice piagetiene. Daca demersul lui Piaget era ,,cognitiv-
social", potrivit cercetarilor ulterioare, procesul de invatare este ,,social-cognitiv". Cu alte cuvinte, intre
interactiunea sociala si dezvoltarea cognitiva exista o legatura cauzala. Individul progreseaza, in procesul de
structurare cognitivd, numai prin interactiune, mai mult sau mai putin comunad, cu altii. Dezvoltarea inteligentei
nu se rezuma doar la factori de echilibru si la reglarea interna, nu se raporteaza numai la factori individuali, la
particularitatile fiziologice ale individului. Psihologia socialad geneticd avanseazd ideea ca dezvoltarea cognitiva
consista intr-o structurare progresiva a raporturilor individuale cu mediul, dobandirea experientei sociale
devenind factorul fundamental.

Nu cred cé reprezentantii scolii geneveze de psihologie sociald s-au gandit ca descoperirile lor pot fi utilizate n
alte scopuri decét cele pe care ei le-au identificat. Consecinta cercetarilor privind accelerarea invatarii si
dezvoltarii inteligentei prin interactiune sociald a fost elaborarea teoriei invatarii prin ,,conflict socio-cognitiv",
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adica prin confruntarea de idei, prin interactiunea participantilor cu niveluri diferite de cunoastere, cu surse
alternative de informatie. Numai prin confruntarea punctelor de vedere diferite, intr-o interactiune in care cel
putin unul dintre participanti este nonconservator, poate aparea conflictul de idei. Notiunea-cheie - in abordarea
procesului de dezvoltare mentala - este deci aceea de conflict. intr-o acceptiune generald, conflictul socio-
cognitiv este considerat ca o conditie necesara (dar nu suficientd) a progresului cognitiv, la actorii unei
interactiuni. Conflictul este conceput ca o sursa de schimbare a individului si a sistemului 1n care acesta
evolueaza. El nu este doar o destructurare, o sursa de dezechilibru si tensiune. Conflictul copilului cu propria
gandire nu este posibil decat prin interactiune cu alte discursuri sau alte actiuni. Monteil (1997) acorda
conflictului socio-cognitiv nu doar rolul de a accelera formarea structurilor operatorii, cum se credea la Inceput,
ci si de a trezi interesele copilului pentru interactiune si invatare in grup. Bineinteles, totul in functie de
priceperea educatorului de a inventa situatii de confruntari socio-cognitive. El scrie: ,,Nu trebuie sd ezitaim sa
vorbim aici de montaj pedagogic, in sensul in care se vorbeste de montaj experimental... Este necesar s
optimizam regia pedagogica pentru a permite copilului sa castige ceva din confruntarea socio-cognitiva".

Spre deosebire de invatarea imitativa, invatarea prin interactiune si confruntare propune inlocuirea abordarii
simpliste, bipolare (subiect-obiect), cu o abordare tripolard (subiect-altul-obiect). Dezvoltarea inteligentei nu se
petrece deci printr-o actiune simpld ego-obiect, ci include si cAmpul actiunii, situatia educativa, contextul
psihosocial al institutiei formative. Mutatia este conforma cu realitatea, demersul cognitiv desfasurandu-se intr-
un camp interacfional. Experienta sociala a individului, diferitele confruntari in care a fost angajat si pe care le-a
rezolvat joacd un rol important, ca mecanism al constructiei cognitive individuale. Partenerii nu intra intr-o
situatie conflictuald cu privire la modul in care trebuie gasita solutia cognitiva, ci cu privire la cel mai bun model
socio-cognitiv, privind diferite moduri posibile de rezolvare a problemelor prin interactiuni cognitive. Ideea,
subliniata de Doise (1987) si Mugny (1991), este aceea ca aici copiii care se confruntd reusesc mai bine decat cei
care nu se confruntd. Modelul de abordare interactionist, alternativa la cel functionalist, propune o solutie
credibila, pentru schimbarea individului i a sistemului social, solutie conforma cu realitatea. Aceasta pentru ca
da posibilitatea interactiunii mai multor discursuri, stiluri, reprezentari sociale. Consensul, ca alternativa, are
efecte benefice doar daca este perfect rationalizat, daca accentul se deplaseaza de la competentele indivizilor
catre relatiile lor in grup si dacd nimic nu blocheaza dezbaterile si schimburile (Moscovici, Doise, 1992;
Moscovici, 1994). Daca insi ,,consensul" e impus de norme exterioare grupului, de o putere exercitata ,,de sus",
el nu naste idei noi, nici nu contribuie la o invatare activa, creativa. Pe cand un camp educativ, care incurajeaza
comunicatiile intre constructii cognitive si reprezentari sociale diferite, repune in drepturi valoarea unor factori
neglijati ai situatiei de Invatare: rolul muncii colective pentru dezvoltarea individului, natura relativ temporara a
decalajului de performanta intre populatii de elevi.
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Conceptul de conflict socio-cognitiv domind copios acest demers stiintific. Perspectiva este interactionista si
constructivista, in acelasi timp: plecand de la experiente cumulative §i progresive, elevii elaboreaza noi
instrumente cognitive, prin intermediul interactiunilor in care ei au un rol activ. Ei nu pot progresa in interactiuni



insa decat daca dispun de notiuni, de cunostinte care sa le permita sa participe efectiv la aceste schimburi cu
ceilalti. Daca un elev este impiedicat sa participe la interactiuni, daca nu are instrumente (notiuni, cunostinte)
care sa-i permitd sd devina un partener diligent, el nu progreseaza, chiar daca este plasat langad un coleg care
stapaneste materia §i participa activ la dialog. Progresul intelectual deci are o naturd sociald; interactiunea pune
in opozitie cunostinte, solutii, raspunsuri diferite. Cu cat acestea sunt mai eterogene, cu atat mai mult apare sansa
de a inregistra interactiuni, schimburi intre parteneri. O conditie este insa - §i aceasta se intalneste preponderent
in realitatea gcolara - ca subiectii (elevii) sa fie de niveluri cognitive diferite. Copilul se implicd profund in relatia
»conflictuala", el participd cu intreaga personalitate. Atat intelectual, cat si emotional. Conflictul este o sursa de
elaborare a unor raspunsuri noi, intr-un context social dat. Iata de ce autorii acestei teorii dau o importanta
deosebita dimensiunii sociale a conflictului.

Ce se intampla insa daca elevii nu au surse alternative de informatie, daca singura lor sursd e manualul unic ?
Mai avem, in acest caz, un conflict socio-cognitiv real ? in realitate, o ,,dezbatere" in care toti participantii dispun
de o singura sursd de informare este artificiala, sterild si nu conduce la progres intelectual, nu influenteaza si nu
schimba partenerii. Dimpotriva, multiplicarea sarcinilor, diversitatea si eterogenitatea nivelurilor de influenta
sunt surse ale elaborérii conflictului si ale schimbarii. Divergenta naste conflict si are drept consecinta o
modificare a ceva la nivelul individului sau grupului. Daca fenomenul de influenta ,,priveste procesele prin care
indivizii si grupurile fasoneaza, mentin, difuzeaza si modificd modul lor de a gandi si de a actiona, interactiunile
lor sociale directe sau simbolice" (Mugny, 1995), atunci - in explicarea fenomenului de influenta - nu putem
exclude opozitia intre curente de idei, conflictul intre indivizii ce le sustin. Dimpotriva, conflictul intre spirite
diferite este absolut necesar pentru a produce inovatii, pentru a genera schimbare. Schimbarea nu se poate naste
intr-un singur spirit §i nici intre spirite care sunt de acord Intre ele (Moscovici, Doise, 1992 ; Doise, 1995). Este
necesar un efort al mai multor indivizi. Conflictul poate fi deci considerat ca o sursa principald de redefinire si
schimbare.

Dorina Salavastru, cadru didactic la Catedra de Psihologie a Universitatii ,,AL.L. Cuza" din Iasi, ne propune
modalitati practice de elaborare a ,,conflictului socio-cognitiv" prin predarea psihologiei. Beneficiind de o buna
experienta de profesor la Liceul Pedagogic ,,Vasile Lupu" din Iasi, Dorina Salavastru, ca multi alti profesori, a
observat ca elevii au dificultati in insusirea notiunilor, conceptelor, limbajului psihologiei propus de manualul
utilizat acum in scoli. Manualul, elaborat de regretatul profesor Paul Popescu-Neveanu si de colegii M. Zlate si
Tinca Cretu, a constituit multi ani o sursa diligenta de informare, atat pentru elevi, cat si pentru
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profesori. Din pacate, nivelul sdu de conceptualizare nu permite insusirea cunostintelor prezentate fara o
asistentd competentd, fara profesorul care este obligat sa ,,traducd" notiunile si ideile, intr-un limbaj accesibil
elevilor. Doua solutii aveau elevii care se indreptau spre studiul psihologiei: sau sa ,,invete" manualul ca pe o
poezie, memorandu-1 (am vazut asemenea exemplare), sau sa desteleneasca, incetul cu Incetul, corpusul de
cunostinte bine incifrat. Acest lucru nu-1 puteau realiza singuri, nici prin interactiune cu colegii. Numai unii
profesori sau meditatori experimentati reuseau sa-i faca pe elevi sa inteleagd manualul, prin oferirea de exemple,
notiuni alternative, explicatii suplimentare etc.

Profesoara Dorina Salavastru ne oferd acum un instrument cu ajutorul caruia cunostintele de psihologie
comunicate prin manual pot fi mai bine transmise si insusite. Cartea de fata nu este o simpla ,,metodica", adica
un set de prescriptii, norme, indicatii etc, nici un simplu ghid practic. Ceea ce n-ar fi fost deloc rau. Autoarea
acestei lucrari ne ofera insa ceva mai mult. Un ,,manual alternativ" pentru profesori. O intemeiere logico-
psihologica a studiului psihologiei, o epistemologie a stiintei noastre, un instrument pentru crearea conflictului
socio-cognitiv in studiul psihologiei. Manualul este doar pretextul, Dorina Salavastru ne sugereaza multiple cai,
solutii, exemple pentru a face din studiul psihologiei o activitate atractiva.

Cartea sa poate fi cititd in doud registre. Un ghid In descifrarea §i ,,umanizarea" manualului de liceu, manual care
- 0 spun elevii, o spun profesorii, o stiu preparatorii - este deosebit de dificil. A doua cheie ar putea fi: manual
practic deghizat, chiar daca se adreseaza profesorilor. Indiferent care punct de vedere il va adopta, cititorul va
gasi in aceastd carte informatii suplimentare, explicatii i exemple, experienta personald, adica aproape tot ce-i
este necesar profesorului pentru a face accesibil studiul psihologiei.

Anual asalteaza facultatile de psihologie mii de candidati. Acestia trebuie pregatiti sa inteleaga ca disciplina
noastra este si o stiinta a sufletului. Profesoara Dorina Salavastru ne oferd o experientd impresionantd, o sugestie
pentru a regandi studiul psihologiei.

Prof. univ. Adrian Neculau

PARTEA

PREMISE TEORETICE ALE ABORDARII METODICE

I. LIMBAJUL PSIHOLOGIC SI DIFICULTATILE RECEPTARII LUI

1. Cunoastere si limbaj psihologic

Psihologia se bucuri - in ultima vreme si la noi - de un interes din ce in ce mai mare din partea oamenilor
obisnuiti si, Indeosebi, din partea tinerilor. Fascinatia pe care o exercitd astazi psihologia - cu toate aspectele ei
colaterale sau care sfideaza normalitatea si atrag curiozitatea - s-ar putea explica, intr-o prima aproximatie, prin



situatia speciald pe care acest domeniu o detine in sfera manifestarii cognitive a personalititii umane: psihologia
constituie o nevoie permanenta a omului nu numai in sens teoretic, pur cognitiv si explicativ, ci si in sens practic,
ca nevoie de a se cunoaste pe sine si pe altii, de a se perfectiona pe sine si, daca este posibil, si pe altii. in al
doilea rand, atractia pentru demersul psihologic este determinatd, fara indoiala, de orizontul de asteptare aproape
nelimitat pe care individul 1l are In raport cu acest demers: el asteapta de la psihologie ,,cheia" rezolvarii tuturor
problemelor personale cu care se confrunta, indiferent daca acestea au sau nu au contingenta cu domeniul
psihologicului. Tratarea ,,bolilor" trupului sau ale sufletului, educarea copiilor (problema cardinald pentru oricine
se afla in relatia de parinte!), depasirea dificultatilor in dragoste si chiar intelegerea optiunilor si actiunilor
politico-ideologice constituie tot atatea imperative care il aduc pe individ in situatia de a pretui si a apela la
psihologie ca solutie ultima, salvatoare, pe drumul atat de intortocheat al vietii! Nu o data existd aceasta senzatie
ca se cere §i se spera a se obtine de la demersul psihologic chiar mai mult decat este el capabil sa dea.

Dacd aceasta este tonalitatea generald a apropierii individului de psihologie, trebuie s constatam ca nici
analizele ,,sectoriale”" nu sunt departe de asemenea concluzii. Apropierea elevului de liceu, de exemplu, de
psihologie se face cu aceleasi temeri si sperante, cu aceeasi incredere, dar si cu aceeasi deznadejde ca si ale
omului de pe strada. Temeri, pentru ca anticipeaza analize, explorari si sondaje in adancul sufletului uman, care-i
pot dezvalui, in mod cert, lucruri nebanuite despre propria persoand si despre ceilalti, sperantd pentru ca asteapta,
intr-un fel, confirmarea propriilor intuitii $i observatii desprinse din practica relatiilor umane de fiecare zi,
incredere pentru ca este, poate, pentru prima data
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cand propriile trairi sunt luate sub jurisdictia unui demers stiintific dominat de o metodologie adecvata si de
interpretari in acord cu exigentele unui demers stiintific, deznadejde pentru ca in sinea lui e convins ca nimeni i
nimic nu poate patrunde n sufletul sau atat de ascuns §i cu atat mai putin ,,profesorul” cu care se afla intr-o
relatie de autoritate, adeseori dezagreabila prin unele din consecintele ei. Iata de ce, in dorinta de a mentine viu
interesul pentru psihologie, profesorul trebuie sa fie, deopotriva, un bun cunoscator al ,,psihologiei naive", dar si
al psihologiei stiintifice, sa fie si psiholog, el insusi, dar si cercetdtor, practician si teoretician.

Cum este posibil acest lucru ? Cunoasterea si intelegerea psihologiei de citre elevi inseamna, inainte de toate
celelalte aspecte, insusirea unui limbaj, a unui anumit tip de discurs care sa se sprijine pe fapte, dar, in aceeasi
masura, sa si surprinda relatiile dintre faptele de ordin psihologic, sa interpreteze aceste fapte si sa le atribuie
semnificatii, sd ofere explicatii, sa faca predictii cu privire la anumite comportamente. Aceste exigente nu sunt la
indemana simtului comun. Motiv pentru care nu putem sa nu constatim cd drumul pe care trebuie sd-1 parcurga
elevul Impreund cu profesorul sdu pentru a ajunge la stdpanirea limbajului psihologic, a ansamblului conceptual,
a capacitatii explicative si predictive in domeniu, nu este deloc un drum drept si fara obstacole.

Asupra acestora din urma, in calitatea lor de dificultati care afecteaza cunoasterea ,,faptelor" psihologice si
limbajul (sau tipul de discurs) in care aceasta cunoastere se concretizeaza in raporturile cu alteritatea, am dori sa
ne oprim in investigatia la care ne-am angajat, cu increderea cd numai o cunoastere a dificultatilor cunoasterii
constituie terenul propice de pe care se poate pleca in actul de ameliorare a acestei cunoasteri. Nu avem pretentia
ca vom putea identifica toate tipurile de dificultati care apar in receptarea limbajului psihologic, dar vom incerca
o analiza epistemologica a catorva dintre ele, care ni se par mai semnificative si cu consecinte mai importante
pentru asumarea corectd a unui astfel de tip de limbaj. Astfel ne vom feri poate mai lesne de preluarea mecanica
a unui limbaj, a unui stil cognitiv, a unui tip de discurs sau a unei forme de demers stiintific. Suntem aici in
intimitatea unui gand exprimat foarte sugestiv in finalul Tractatusului logico-filosofic de catre Wittgenstein:
,limitele limbajului meu semnifica limitele lumii mele". Ne miscam, vrem sau nu vrem, recunoastem sau nu
recunoagtem, intr-o lume ce sta sub ,.tirania cuvantului” si atata stim despre aceasta lume cat ne este dat prin
limbaj despre ea. lar daca acest dat este si inadecvat, atunci limitele lumii In care ne miscam si cu care lucram
sunt i mai mari! Iar exigenta, de aceasta data, este i mai categorica: ,,despre ceea ce nu se poate vorbi (fiindca
nu se stie, n.n. D.S.) trebuie sa se tacd" (Wittgenstein, 1991, pp. 102; 124).
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2. ,,Idolii" in receptarea limbajului psihologic

Din perspectiva unei epistemologii generale a actului de cunoastere, este necesar sa pornim de la constatarea ca
problema cunoasterii stiintifice trebuie pusa in termeni de obstacole. Primul pas in temerara incercare de
fundamentare pe baze solide a unei stiinte este tentatia de distrugere a ,,idolilor" spiritului, eliberarea omului de
prejudecitile care-1 domina la fiecare pas (Bacon) sau depasirea ,,obstacolelor epistemologice" (Bachelard).
Scopul cunoasterii omenesti este - in conceptia lui Francis Bacon - unul practic, anume acela de a face omului
viata mai bund. Pentru aceasta, omul trebuie, desigur, sd cunoasca i, prin aceasta, sa domine natura. Cunoasterea
autentica nu poate fi sub nici un chip atinsa fara debarasarea omului atat de prejudecatile dobandite, cat si de cele
innascute (,,idolii"). ,,Idolii si notiunile false - va observa Bacon - care au pus stdpanire pe intelectul omenesc si
s-au Inradacinat adanc intr-insul, nu numai cé au napadit spiritele oamenilor aga incat adevarul abia poate sa
patrunda, dar chiar daca 1i este dat si ingaduit s@ patrunda, vor reveni si vor tulbura innoirea stiintelor, afara
numai dacd oamenii nu iau masuri Impotriva lor §i nu se apara cat este cu putintd" (Bacon, 1957, p. 41). Ceea ce,



sa recunoastem, ramane o observatie mai actuala ca oricand.

Asadar, pentru inductivistul englez, idolii sunt niste ,,notiuni false" care acopera activitatea intelectului
omen'e~sc si care o denatureaza de la mersul ei normal ce ne-ar duce intotdeauna pe calea adevarului. Dar, la
acelasi Bacon, ei nu apar numai ca ,,idei false", ci si ca structuri mentale defectuoase, ca moduri de a gandi
inadecvat sau ca mentalitati vicioase, prezente fie la nivel individual, fie la nivel colectiv. Bacon distinge patru
categorii de idoli de care spiritul uman se simte in permanentd amenintat si cu care se intdlneste adeseori pe
drumul cunoasterii: idolii tribului, idolii pesterii, idolii forului si idolii teatrului.

Idolii tribului si au izvorul in insdsi natura umana. Prin constructia sa naturala, omul este inclinat sa deformeze
realitatea, sd nascoceasca anumite corespondente si relatii - inexistente de fapt in realitate - intre lucruri, sd caute
dovezi fictionale pentru sustinerea opiniilor preconcepute - intr-un cuvant, sa se lase influentat de vointa si
afecte, precum si de iluziile simturilor. Bacon ne atrage atentia, de altfel, asupra erorilor care pandesc
cunoagsterea din perspectiva simturilor, atunci cand acestea nu sunt controlate de metoda inductiva bazata pe
observatii, comparatii si experimente.
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Idolii pesterii sunt proprii fiecarui individ in parte si, evident, izvorasc din particularitdtile individuale innascute
sau dobandite prin educatie, prin influentele mediului, prin lecturile de care individul este dominat etc. Ponderea
acestor factori personali in formarea opiniilor, dar mai cu seama in deformarea lor nu este cu nimic mai mica si
mai neinsemnata decat aceea a factorilor impersonali.

Idolii forului se concretizeaza mai ales in cuvintele inexacte si confuze, in expresiile improprii care impiedica
desfasurarea normala a operatiilor spiritului, in zadar, pentru a preveni sau inldtura echivocurile, invatatii
inmultesc definitiile si explicatiile, céci ,,astfel de cuvinte siluiesc intelectul si tulbura totul, impin-gandu-i pe
oameni in controverse si in Inchipuiri sterile §i nesfarsite" (Bacon, 1957, p. 42).

Idolii teatrului isi au izvorul in dogmele diferitelor filosofii, caci sistemele filosofice sunt, ca si piesele de teatru,
imagini care ne prezinta lumea nu asa cum este ea, ci mai ales asa cum o vede (sau o doreste) autorul.

Toate aceste tipuri de dificultati, sugerate de Bacon sub forma unei clasificari a idolilor cunoasterii stiintifice, se
regasesc - in forme diferite si cu intensitati diferite - i la nivelul cunoasterii i al limbajului psihologic. in
receptarea limbajului psihologic pot sa apara diferite tipuri de erori datorate, in primul rand, faptului ca
psihologia utilizeaza adeseori termeni din limbajul comun (de exemplu: atentie, memorie, imaginatie, deprinderi,
constintd, senzatie, perceptie), care au un cu totul alt inteles decét cel al uzajului ordinar. intre intelesul comun al
termenilor de care am amintit (ca si al altora) si Intelesul lor psihologic pot sa existe discrepante semnificative.
aceste aspecte vom reveni.

Erorile pot fi generate, pe de alta parte, de faptul ca fenomenul psihic este trait nemijlocit de fiecare dintre noi,
dar el este cunoscut in chip mijlocit. Coexistenta noastra permanenta cu faptele stiintifice care constituie obiect
de investigatie pentru demersul psihologic si elemente cu care ,,lucreaza" limbajul propriu al disciplinei nu
ramane fard urmari, atat in planul cunoasterii, cat, mai ales, in planul receptarii limbajului. Faptul ca fiecare
traieste zilnic emotii, isi concentreaza atentia asupra unor obiecte, imagineaza si planifica activitati, deci
cunoagste fenomenele psihice din experienta proprie, din propria traire, ii face pe unii sa creada ca psihologia este
o stiintd simpla si usoara la care, eventual, ar putea si ei contribui prin simpld autoobservatie. Realitatea este cu
totul alta, iar iluzia ne insoteste aici la fiecare pas. Fenomenele psihice sunt deosebit de complexe (poate cele mai
complexe dintre faptele cercetdrii stiintifice), iar prin
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autoobservare omul ia cunostinta doar de experienta sa subiectiva. Or, niciodata experienta subiectiva nu se va
putea constitui ca un temei suficient pentru determinarea enunfurilor cu caracter de lege. Numai cd demersul
stiintific al psihologiei urmareste determinarea legilor activitatii psihice si explicarea ,,comportamentelor" pe
baza acestor legi. Lucian Blaga observa ca fenomenele psihice se prezinta ca ,.trairi", dar cunoasterea acestor
fenomene nu este identica cu ,,trdirea" lor. De indata ce incercdm sa asimilam fenomenul psihic prin cunoastere
incep si distantarile fatd de el (Blaga, 1977, pp. 186-189).

De asemenea, nu de putine ori putem constata ca regdsim in opinia generala pareri gresite din punct de vedere
psihologic, formate pe baza de impresii, observatii si evaludri subiective. Psihologia simtului comun este profund
marcatd de prejudecati, de stereotipuri care tin loc de adevaruri obiective. Cliseul sau prejudecata provine din
congtiinta colectivé, este preluatd de individ de la grupul de apartenenta si se exprima in reprezentari si aprecieri
personale dintre cele mai diverse.

Dificultatea pe care o resimte profesorul in explicarea conceptelor psihologice consta, in primul rand, in faptul ca
aceste opinii pot sa aibd un simbure de adevar, ceea ce 1-a facut pe psihologul H. Kelley sa recunoasca faptul ca
simfului comun {i este propriu un anumit nivel al cunoasterii psihologice (este vorba despre observatii si
concluzii asupra aspectelor direct observabile ale comportamentului uman). Amestecul de adevar si eroare pe
care-1 gasim in stereotipuri, in clisee devin obstacole in Insusirea limbajului psihologic in momentul in care,
pentru formarea unor notiuni, profesorul apeleaza la o serie de exemple, de fapte concrete pentru a ajunge apoi -
prin analiza, sinteza §i generalizare - la definitia notiunii.



De exemplu, printre cele mai frecvente imagini stereotipe se afla cele referitoare la relatia dintre fizionomii si
trasaturile de personalitate. intalnim, in practica, destul de multi oameni care admit ideea cd inteligenta sau non-
inteli-genta, precum si alte insusiri, se afld inscrise in fizionomia unei persoane, in privirea sa, de multe ori in
felul in care se imbraca. Se postuleaza astfel - mai mult tacit - o corelatie directa intre tipul somatic, corporal si
trasaturile psihice. Pozitiile psihomorfologice se regasesc usor in simtul comun. Chiar si tipologia lui Kretschmer
pleaca de la aceste pozitii; ele au o anumita valoare predictiva.

Omul de stiinta face insa distinctia intre simpla corelatie si procesul determinarii cauzale. Este adevarat ca nu o
data fata constituie un ,,index de valori psihice", dar din observarea expresiei mimice, a figurii se obtin informatii
in primul rand despre dispozitia emotionala a persoanei, despre unele stari psihice generale, dar nicidecum date
nemijlocite despre inteligenta insasi sau despre insusirile de caracter. Simtul comun este gata sa stabileasca
oricand
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corelatii intre aspectele fizice si cele psihice, pe baza unor coincidente mai mult sau mai putin intdmplatoare
intalnite in experienta (Radu, 1994, p. 19). De asemenea, influenta mentalitdtii din mediul social ambiant face ca,
in psihologia naiva, si fie prezente prejudecitile etnice (puternice, de exemplu, in legatura cu etnia romilor).

3. Conceptul de ,,obstacol epistemologic"

O analiza a gandirii stiintifice si a progresului cunoasterii prin depasirea obstacolelor este intreprinsa in
contemporaneitate de Gaston Bachelard. in Laformation de l'esprit scientifique (Vrin, Paris, 1972), Bachelard
grupeaza sub denumirea de obstacole epistemologice limitele sub care std cunoasterea anterioara §i care trebuie
depasite si Inlocuite cu o alta forma de cunoastere. Aceasta inseamna ca ceea ce cunoastem deja ne mpiedica sa
cunoastem ceva nou. Orice cunoastere cu adevarat noua este precedata de o ,,ruptura epistemologica", ruptura
care desparte experienta naturala, proprie fiecaruia dintre noi, de cea stiintifica, inaccesibila tuturor. Toata ,,pre-
cunoagterea" trebuie negata pentru a se ajunge la o noud cunoastere. Un obstacol epistemologic se incrusteaza pe
cunoagterea nechestionata, aceea care nu a fost pusa sub semnul intrebarii si care n-a trecut proba atitudinii
critice. Fara indoiala, este necesara constientizarea acestor ,,obstacole epistemologice", fiindcd numai astfel vom
putea sa gasim cai de a le depasi. in categoria acestor obstacole epistemologice Bachelard include : obstacolul
experientei prime, obstacolul animist, obstacolul substantialist, obstacolul generalitatii, obstacolul valorizarilor
inconstiente (Bachelard, 1972).

Notiunea de obstacol epistemologic este studiata de Gaston Bachelard in dezvoltarea istorica a gandirii stiintifice
si In practica educatiei. in domeniul educatiei - spune Bachelard - notiunea de obstacol epistemologic nu este
recunoscuta : ,,Am fost adesea frapat de faptul ca profesorii de stiinte, mai mult decat ceilalti, nu Inteleg ca ceea
ce predau nu este Inteles. Ei isi imagineaza ca judecata stiintifica incepe ca o lectie, ca pot face inteleasa o
demonstratie repetand-o punct cu punct. Ei n-au reflectat asupra faptului ca adolescentul vine la ora de fizica
avand cunostinte empirice deja constituite; de aceea este vorba nu de a obtine o cultura experimentala, ci de a o
schimba, de a depasi obstacolele acumulate din viata cotidiana" (Bachelard, 1972, p. 18).

Obstacolul cel mai generos ilustrat si cel mai aspru criticat de Bachelard este experienta prima. Ea se prezinta ca
un lux de imagini, este pitoreasca, concretd, naturald; n-ai decat s-o descrii i sa te minunezi (Bachelard, 1972,
p. 19).
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Experienta prima este un amestec de elemente obiective si subiective. Ar fi iluzoriu sd construim procesul de
invatare fara sa {inem cont de cunostintele prealabile ale elevilor, cunostinte mai mult sau mai putin corecte,
adesea contaminate de imaginar, afectivitate, mediu ambiant etc. O alta iluzie ar fi sa credem ca noile cunostinte
le vor sterge si le vor Inlocui pe cele anterioare. in realitate, cunostintele dobandite In scoald se suprapun peste
cele anterioare care se vor ldsa, poate, modificate dar vor ramane, cel mai adesea, subiacente §i vor reaparea. De
aceea, inainte de a preciza nivelul de formulare al unui concept, trebuie sa inventariem reprezentarile curente ale
elevilor despre diferite probleme si sa detectdm obstacolele.

Este necesar, in mod cert, ca profesorul sa reflecteze la faptul cd adolescentul ajunge la orele de psihologie cu o
serie de cunostinte empirice despre fenomenele vietii sufletesti, rezultate fie din lectura unei literaturi de factura
psihologica, din vizionarea unor filme ori pur si simplu din observatiile curente facute asupra semenilor. Pentru
intelegerea corecta a fenomenelor psihice i insusirea adecvata a limbajului psihologic, profesorul, pe de o parte,
trebuie sa se sprijine pe aceasta psihologie naiva pentru a limpezi continuturile si logica psihologiei stiintifice,
pentru a apropia continuturile abstracte ale psihologiei de modul de gandire al omului obisnuit, iar, pe de altd
parte, trebuie sa procedeze la corectarea erorilor, la delimitarea continuturilor subiective, aleatorii de
continuturile obiective, exacte, verificabile.

Asadar, In cazul insusirii limbajului psihologic, nu putem vorbi de o ,,rupturd epistemologica" in sensul in care a
teoretizat Bachelard acest concept, pentru cé exista o anumita continuitate intre cunoasterea comuna si
cunoagsterea stiintifica in psihologie. Intuitia, cunostintele naive, psihologia cotidiana ne pot ajuta mult in practica
si in cercetarea psihologicd, dar ele constituie doar premisa necesara pe care se va cladi psihologia stiintifica.
Trebuie sa tinem seama ca gandirea nu merge niciodata de la sine in sensul obiectivitatii. Spiritul stiintific se
formeaza in timp, prin detagarea de simtul comun. Este necesar - ne avertizeaza Bachelard -sa nelinistesti



ratiunea elevului, sa-i deranjezi habitudinile, sa-1 faci sa renunte la propria intelectualitate, la intuitiile intime si
la imaginile favorite.
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4. Sens comun si sens stiintific in cunoasterea psihologica

Abandonarea cunostintelor care isi au sursa in simful comun este un lucru dificil. Cu atat mai mult cu cat in
fiecare limba existd o imensitate de termeni referitori la fenomene sufletesti, stari sau insusiri psihice cum sunt
iubirea, ura, gelozia, egoismul, generozitatea etc. Aceasta psihologie naiva, cotidiana este numitd de Traian
Herseni ,,psihologie poporand", céci ,,aga cum exista o astronomie, o botanica, o medicind populare, exista si o
psihologie populara, adicd o suma de cunostinte, opinii, interpretéri psihologice create sau insusite de popor,
dezvoltate anterior psihologiei stiintifice, iar dupa aparitia acesteia, mentinute aldturi de ea, ca o preocupare
cognitiva empiricd, preponderent practicd, nascuta sau raspandita prin contactul oamenilor intre ei, din nevoia de
a se adapta unii la altii in cadrul diferitelor comunitati de viata sau chiar si numai din curiozitatea fireasca de a se
cunoaste intre ei si a se tdlmaci reciproc, eventual de a se cunoaste si intelege pe ei ingisi" (Herseni, 1980, p. 23).
,»Psihologia poporana" se reflecta atat in limba, cat si in folclor, unde exista numeroase proverbe, zicale, expresii
cu privire la firea omului si la viata sufleteasca, de genul: ,,unde nu-i cap, vai de picioare", ,,cap ai, minte ce-ti
mai trebuie", ,,a se face inima cat un purece", ,,cine se aseamana se aduna", ,,ochii sunt oglinda sufletului" etc.
Aceste expresii s-au pastrat i astazi si lor li s-au adaugat altele (de exemplu : ,,mi-a cazut fisa"), care
demonstreaza ca ,,psihologia poporana" este inca destul de activa.

Aceasta psihologie, prezenta in cultura fiecarui om, se intemeiaza pe intuitie, numita de H. Gruble ,,un
rationament cu premise inconstiente". Rolul intuitiei in gandire si In creatie este bine cunoscut, fiindca ea este
prezenta zilnic 1n procesul intelegerii reactiilor celor din jur si in oferirea unui raspuns adaptat fiecarei situatii in
parte. Cu toate acestea, intuiia raimane totusi imprecisa, nu poate fi Insotitd de argumente rationale si e lipsita de
sistem, de coerenta (Cosmovici, 1996, pp. 206-219).

Psihologia cotidiana acrediteaza un sens comun al termenilor psihologici, care ne poate ajuta sa ne orientam in
relatiile cu semenii nostri. Numai ca atunci cand urmarim insusirea sensului stiintific al termenilor, primul pas
care trebuie facut este aceasta delimitare a sensului comun de cel stiintific. Conceptele empirice se caracterizeaza
prin aceea ca omit esentialul din continutul lor, contin multe elemente subiective, intimplatoare, bazate pe
impresii. De aici, posibilitatea erorilor.
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Dat fiind faptul ca notiunile empirice reprezinta punctul de plecare in formarea celor stiintifice si ca ele pot avea
uneori un rol pozitiv, dar si negativ in formarea acestora din urma, este necesara cunoasterea lor foarte
amanuntita, in vederea unei utilizari diferentiate in procesul de invatamant. Suportul intuitiv-concret al notiunilor
empirice poate fi folosit fie in vederea valorificarii lui, fie in vederea restructurarii, reconsiderarii §i transformarii
lui in cunoagtere stiintificd. Considerarea cunostintelor si notiunilor empirice ale elevilor fie in vederea
valorificarii, fie in cea a restructurarii continutului lor permite ca activitatea generalizatoare a gandirii, realizata
pana la un anumit moment dat, sa nu se piarda, ci sa se integreze Impreuna cu rezultatele ei, ca o premisa
necesara, in noua activitate intelectuald ce urmeaza a se desfasura (Zlate, 1973).

Un prim exemplu in acest sens ni-1 ofera conceptul de personalitate. in acceptia simtului comun, personalitatea
este echivalata cu ,,individul de exceptie", cu persoana creativa pe plan social sau cultural. Sunt, de altfel, destul
de raspandite expresii de genul ,,nu are personalitate", ,,e plin de personalitate” atunci cand se iau in considerare
doar ,efectul extern", impresia pe care o fac unii oameni asupra altora sau puterea de a influenta oamenii. Astfel,
conceptia populard despre personalitate se refera la ansamblul de trasaturi care sunt atrigatoare si eficiente din
punct de vedere social. Aceastd conceptie confunda personalitatea cu reputatia (Allport, 1991, pp. 34-36).

in psihologie, problematica personalitatii ocupd un loc deosebit de important, a facut si face obiectul a
numeroase cercetari, ceea ce, in mod firesc, a determinat i proliferarea a zeci de definitii ale personalitatii, a
caror enuntare ar fi deconcertanta si descurajanta pentru elev. Definitia pe care o propune Allport, de exemplu,
conform careia ,,personalitatea este organizarea dinamica 1n cadrul individului a acelor sisteme psihofizice care
determina gandirea si comportamentul sau specific", una dintre cele mai des uzitate definitii ale personalitatii,
trateaza personalitatea ca o unitate care poseda o anumita structura interna, dar neglijeazd determinarea
psihosociala a personalitatii. Aceasta are drept consecinta o anumita obstaculare a relatiilor dintre interior i
exterior, dintre intrapersonal si interpersonal, dintre persoana si situatii in intelegerea personalitatii.

Norbert Sillamy defineste personalitatea drept ,,elementul stabil al conduitei unei persoane, ceea ce o
caracterizeaza si o diferentiaza de alta persoana. Fiecare om este, in acelasi timp, asemanator cu ceilalti membri
ai grupului si diferit de ei prin amprenta unica a trdirilor sale" (Sillamy, 1996, p. 231), definitie care subliniaza
individualitatea si originalitatea drept esente ale personalitatii, dar si existenta unor trasaturi tipice de
personalitate care sunt proprii tuturor oamenilor din toate locurile si timpurile.
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Manualul de liceu nu ne ofera propriu-zis o definitie a personalitatii, ci mai degraba o analiza a ei ca sistem bio-
psiho-socio-cultural din perspectiva unui model general uman de personalitate. Profesorul trebuie sd-1 faca pe



elev sa inteleaga faptul ca oricine dispune de personalitate si ca, din punct de vedere psihologic, personalitatea
este un concept care include ,,intregul sistem al atributelor, structurilor si valorilor de care dispune o persoana".
O analiza a trasaturilor generale de personalitate, imbinarea cu particularizari, cu exemplificari care sd sublinieze
nu numai ceea ce este comun, ci si ceea ce este diferit de la un individ la altul il vor determina pe elev sa incerce
sd se cunoasca mai bine, sa se compare cu altii, sd-si fixeze teluri realizabile, dar si s Incerce sa se
autodepaseasca.

Un alt concept care 1n limbajul cotidian intruneste intelesuri diferite este cel de inteligentd. in utilizarea acestui
termen, persoane diferite 11 vor raporta la insusiri §i comportamente diferite. in viata cotidiana, ,,0 persoana este
denumita inteligenta dacd dovedeste o abilitate verbala, daca raspunde prompt si adecvat la intrebari, daca
dezleaga usor probleme de cuvinte incrucisate sau sustine o discutie dificila; alta, daca poate usor gasi si repara o
pané de automobil, un ceas defect etc." (Pavelcu, 1972, pp. 272-273).

Cu alte cuvinte, la nivel intuitiv, omul inteligent este acela capabil sa rezolve problemele ce apar in viata
cotidiand cu mai multa usurintd decat majoritatea oamenilor. Potrivit experientei scolare, inteligenta ar desemna
gradul de adaptare al elevului la cerintele activitatii de tip scolar; este deci un instrument al reusitei scolare.
Uneori, se mai face distinctia intre inteligenta teoretica si cea practicd. Exista oameni capabili sd rezolve
probleme teoretice dificile, dar care devin foarte dezorientati in rezolvarea chestiunilor practice relativ simple. Si
invers.

Se stie, de exemplu, ca Mozart a fost un compozitor stralucit, dar care in viata particulara s-a dovedit incapabil
sd-gi gestioneze banii, fiind mereu urmarit de creditorii sai. Diferenta dintre inteligenta teoretica si cea practica
poate proveni din deosebirea de cultura, de interese, de preocupari, dar si din prezenta unor aptitudini de grup
diferite, alaturi de aceastd aptitudine generala care e inteligenta (Cosmovici, 1974, pp. 142-143).

Trebuie sd admitem ca existd o pluralitate de conceptii populare despre inteligenta, la fel cum exista si la nivelul
conceptiilor savante. Si manualul de psihologie ia in considerare aceasta diversitate a definitiilor inteligentei si,
in consecinta, prezintd mai multe puncte de vedere si contributii in domeniul inteligentei: Piaget, Spearman,
Thurstone. Pentru elevul de liceu, care a avut un prim contact cu psihologia piagetiand in momentul analizei
stadiilor dezvoltarii intelectului, definitia data de Piaget inteligentei drept forma superioara de adaptare optima,
eficientd, la situatii noi prin restructurarea datelor experientei poate fi luata drept un punct de plecare in
intelegerea fenomenului complex al
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inteligentei. Mai departe insa, de la o definitie generala, abstracta a inteligentei trebuie sa se treaca la definitii
operationale, lucru care se poate realiza prin analiza concretd, practica si chiar prin aplicarea unor teste de
inteligent.

in cercetarea vietii psihice pot interveni multe alte situatii in care efortul stiintific in vederea precizarii limbajului
psihologic trebuie sd porneascd de la cunostintele prealabile ale elevilor. Uneori ,,schemele conceptuale ale
sensului comun" pot fi destul de apropiate de sensul stiintific al termenilor psihologiei si atunci constructia
limbajului psihologic s-ar face ,,de jos in sus", prin transfigurarea sensului comun in concepte, legi, principii,
teorii: ,,trecerea de la intuitie la cunostinta discursiva este procesul de transformare a cunostintei nearticulate,
nediferentiate, adesea practice si neverbale, in una articulata, diferentiata, verbala si logica. Cea dintai poate fi
numitd implicita fata de a doua, explicita, logica sau rationala" (Pavelcu, 1972, p. 155).

Diferentele dintre sensul comun si stiintd sunt sintetizate de Kerlinger in urmatoarele caracteristici (Barzea,
1995, p. 35):

(a) atat demersul stiintific, cat si sensul comun utilizeaza ,,scheme conceptuale", respectiv asociatii cauzale cu
valoare limitata. Spre deosebire de sensul comun, in stiintd aceste explicatii limitate sunt revizuite permanent;
(b) 1in stiinta, orice tentativa de generalizare trece mai intai prin stadiul de adevar provizoriu, de ipoteza. in
sensul comun, aceasta precautie nu exista : se prefera false certitudini in locul certitudinilor relative;

(c) 1in stiinta, este adevarat numai ceea ce este verificabil. in sensul comun, este adevarat ceea ce fiecare crede
ca este adevarat la un moment dat si intr-o anumita situatie sau context;

(d) 1n stiinta, cunoagterea se fixeaza prin legi (ceea ce 1i conferd un caracter durabil), in timp ce in sensul comun
cunostintele se exprima in forma imediata si fluctuanta a opiniilor;

(e) explicatiile stiintifice sunt nomotetice si cauzale, in timp ce sensul comun foloseste ceea ce Kerlinger
numeste ,,explicatii metafizice" (credinte, doctrine, intuitii).
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5. Transfer si interferentd conceptuala

insugirea limbajului psihologic este o sarcina dificila pentru elev, mai ales daca avem in vedere faptul ca
manualul de liceu este abstract, cu o terminologie pretentioasa, cu prea putine exemple care sa permita o
concretizare a conceptelor si legilor psihologice. Din acest motiv, pentru a face accesibile conceptele filosofice,
profesorul trebuie sa caute caile cele mai facile si sd-si Intemeieze continuu analizele pe exemplul faptelor, pe
argumentele sugestive oferite de experienta cotidiana sau de celelalte discipline cu care elevul vine in contact.
Una dintre cele mai eficiente colaborari in acest sens este cea dintre psihologie si literatura. in scrierile cu
caracter literar se regasesc analize reusite ale vietii afective, portrete individuale sau colective, tipologii



caracteriale sau comportamentale. Vasile Pavelcu a surprins foarte bine aceasta patrundere a problematicii
psihologice in domeniul literaturii si rolul pe care il poate avea aceasta din urma in procesul de constientizare a
fenomenelor psihice : ,,daca literatura, privita sub unghiul psihologic, reprezinta o treapta de explicitare,
congstientizare si obiectivare prin intermediul imaginii, a fenomenului subiectiv, psihic, sugerand, prin materialul
oferit, un travaliu de analiza abstracta si stiintifica, am putea afirma ca, cu timpul, beletristica concretizeaza
unele adevaruri psihologice abstracte, efectuand astfel operatia inversa, de la teoria abstracta la intuitie, de la
concept si modelul abstract la imagine" (Pavelcu, 1972, pp. 173-174).

Este la indemana oricui sa constate ca multi scriitori sunt excelenti psihologi, fini observatori ai complicatelor
aspecte ale vietii sufletesti, pe care le redau, cu o maiestrie ce nu e la indeméana oricui, in operele literare.
Numeroase dintre acestea din urma stau marturie pentru spiritul de observatie si intuitia psihologica, pentru
capacitatea de a patrunde in adancurile fiintei umane, zugravind admirabil trdiri afective, personaje tipice sau
personalitati accentuate, situatii, evenimente cu o incarcaturd psihologica deosebita.

Astfel de texte literare pot constitui un excelent material ilustrativ care sa-1 ajute pe elev in intelegerea diferitelor
fenomene psihice. Ele reprezinta, in multe cazuri, disectia ,,pe viu" a sufletului personajelor, la care asistaim
adesea si de care ne minunam intotdeauna. Exista nume ilustre de psihologi (Janet, Pavelcu) care au gasit cu cale
sd ilustreze cursurile lor sau lucrarile stiintifice cu personaje din literatura, astfel incat prin intermediul lor sa se
faca accesibile enunturile si explicatiile fenomenelor psihice. Stilul unor astfel de expuneri sau al unor astfel de
»scriituri” s-a dovedit a fi destul de placut si atractiv pentru ca, in fond, psihologia este i ramane o stiinta
concretd, legata de experienta imediata, in care nu o data exceptiile sunt mai ,,tari" decat regulile. Exemplele din
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literatura apropie, 1i fac co-participanti pe elevi la un anumit mod de explicitare a unor adevaruri psihologice
abstracte. Asadar, referintele la literatura nu au menirea de a demonstra un enunt, ci urmaresc ilustrarea lui spre
a-1 face mai accesibil elevului.

Este aproape imposibil sa intreprindem o analiza a unor stari afective precum bucuria, tristetea, frica, iubirea,
ura, gelozia fara sa facem apel, pentru ilustrare, la operele literare. Nu putem vorbi despre sentimentul geloziei
fara sa ne gandim la cea mai desavarsita ilustrare a geloziei pe care o regasim in drama lui Shakespeare, Oihello.
Sub influenta intrigilor, a calomniilor si a actiunilor perfide ale lui Iago, Othello devine de o gelozie
inimaginabild, incat o batista a Desdemonei vdzuta in mana lui Cassio devine o dovada evidenta de tradare
pentru gandirea sa infierbantata :

Desdemona:

Dar ma-nspaimanti! Cind iti rotesti tu ochii, Ceva fatal e-n ei! De ce m-ag teme ? Pacate nu-mi cunosc. Simt frica
totusi.

Othello:

Gandeste-te la vina ta.

Desdemona:

E numai

Iubirea ce ti-o port.

Othello:

Si mori de-aceea!

Desdemona :

E bine-aga. Dar despre ce e vorba ?

Othello:

Batista scumpa mie, ce ti-am dat-o, Lui Cassio tu i-ai daruit-o.

Desdemona :

Nu!

Pe sufletul si viata-mi! Fa-1 sa vie

Si intreaba-1 'm
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Othello :

Gura i s-a-nchis!

Desdemona :

Mi-e teama ca ghicesc. E mort. Se poate ?

Othello:

il plangi in fata mea ? Piei, desfranate!

Desdemona:

Alungd-ma, dar nu ma omori!

Othello : Jos, tarfo!

Desdemona :

Ucide-ma, dar maine! Noaptea asta Sa mai traiesc!

Othello :



O, nu ! si de te zbati!...

Desdemona:

Un ceas, un singur ceas!

Othello :

Nu se mai poate!

Desdemona :

Cat spun o rugaciune!

Othello : Prea tarziu.

(Shakespeare, Othello, in: Opere, VIII, ESPLA, 1960)

Avem aici de-a face cu o crestere gradata a stdrii de gelozie care acopera orice urma de rationalitate si duce in
cele din urma la savarsirea crimei. Othello este macinat de sentimente contradictorii. El oscileaza intre speranta
si teama, intre iubire §i urd. Asemenea oscilatii sunt cele mai periculoase, caci duc, nu de putine ori, spre o
dezvoltare paranoicd. Dupd cum am putut constata, in cazul geloziei,
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sentimentele alternand intre ele cresc la amandoi polii si astfel ia nastere ,,dragostea-urd", iar Othello devine o
victima a ,,ambivalentei afective"* :

Othello:

Pe lumea toata!

Cred uneori cé sotia mea-i cinstita Si-apoi ca nu-i. Te cred pe tine sincer Si-apoi cd nu. Dar vreau sa am dovada,
Céci numele-i, curat ca fata Dianei, E azi manjit §i negru cum mi-e chipul Pumnale, streanguri, clocote ce-neaca,
Otrava, fac orice! Sa nu mai sufar! Oh! Vreau sa aflu!

Aceste fragmente sunt un bun prilej de analiza a dinamicii vietii afective, care se prezinta ca o alternantd a
contrastelor. Vasile Pavelcu face in aceasta privinta cateva observatii interesante : dinamica afectiva confirma
dictonul ,,extremele se ating", caci iubirea este mai aproape de urd decat de indiferentd, excesul de bucurie ne
apropie de tristete, gelozia apare drept ,,energia iubirii convertita in urd", depasirea limitei in exprimarea
simpatiei duce in pragul antipatiei (Pavelcu, 1969, pp. 26-27). Or, este foarte posibil ca toate aceste trairi
dezviluite in literaturd sa fie cunoscute, chiar analizate de elevi, datorita atractiei pe care ei o resimt pentru
problemele psihologice la aceasta varsta.

Numeroase tipologii caracteriale s-au impus datorita creatiilor literare. Primele portrete caracteriale le gasim intr-
o veche scriere din Grecia antica, Caracterele, datorata lui Teofrast, un elev al lui Aristotel. Doud milenii mai
tarziu, opera filosofului Teofrast este tradusa de moralistul francez La Bruyere si republicata o data cu
Caracterele acestuia din urma. Daca Teofrast descrie ,.tipuri ideale" prin ingrosarea trasaturii dominante, La
Bruyere creeaza portrete mai complete ficand referire si la stilul de viata, infatisare etc. Opera lui La Bruyere
este o oglinda a numeroaselor aspecte ale vietii sociale specifice secolului si, intr-o anumitd masura, tuturor
timpurilor.

Profesorul poate folosi aceste portrete caracteriale pentru a ilustra modul cum trasatura dominanta, cardinala se
dezviluie si se impune in faptele de conduita, in relatiile cu ceilalti sau cu grupul. Aceasta , trasatura-stapana"
este stabild, consecventa cu sine si coercitiva si pe baza ei se poate prevedea, cu o anumita

* O analizd a acestui conflict afectiv este realizata de Tiberiu Rudica in Maturizarea personalitatii, Ed. Junimea,
1990, pp. 18-24.
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probabilitate, fireste, comportarea viitoare a unei persoane. lata portretul pe care Teofrast 1l face zgarcitului:
»Zgarcenia este o economie ce Intrece orice masura. Zgarcit este omul care nainte de a fi implinit luna bate la
usa datornicului si-i cere dobanda, chiar daca aceasta nu face macar o jumatate de obol. Cand se afld la 0 masa
pregétita pe socoteala celor ce iau parte la ea, zgarcitul numara cate pahare a baut fiecare, iar zeitei Artemis 1i
jertfeste mai putin decat oricare altul dintre cei prezenti. Daca un cunoscut i-a procurat un obiect pe un pret
scazut, zgarcitul considera ca e ingrozitor de scump. Dacé sclavul i-a spart o oala ori o farfurie, 1i scade din
hrand. Dacd nevasta a pierdut un banut, cotrobaie prin oale, rascoleste paturile, 1azile, cautd pana si in
asternuturi. (...) Casetele zgarcitilor de felul asta sunt doldora de bani! Mucegaiul sta prins pe ele, iar pe chei s-a
pus rugina. Zgarcitul poarta haina mai sus de genunchi, iar la baie aduce uleiul in sticle mititele; se tunde la
piele, il gasesti descult si la pranz, iar cand da haina la curatat indeamna pe mester sa intrebuinteze argila din
belsug, ca sa nu se pateze prea repede” (Jean de la Bruyere, Caracterele sau moravurile acestui veac, Editura
pentru literaturd, Bucuresti, 1966, voi. I, pp. 41-43).

Moliere este, la randul sdu, un creator de portrete. Cu o anumita exagerare provenind din nevoi literare si cu un
deosebit simt al umorului, Moliere il infatiseaza pe Harpagon ca pe un om a carui singurd pasiune sunt banii si
care trdieste permanent cu groaza ca i-ar putea fi furati. Fragmentul in care este descrisa reactia lui Harpagon in
momentul in care nu-si mai gaseste banii ascunsi in gradina are o savoare deosebita:

,»Mi s-au ratacit mintile, nu mai stiu unde sunt, cine sunt, nici ce fac! Vai, banisorii mei, banisorii mei, prietenii
mei dragalasi, cum ati pierit ? Si de cand am rdmas fara voi nu mai gasesc sprijin, nici mangaiere, nici bucurie pe



lume! S-a sfargit cu mine, nu mai am nici un rost in viatd! Fara de voi nu mai pot trdi. Gata, m-am dus, mor, am
murit $i m-a ingropat! Nu se gaseste nimeni sd ma invieze ? ".

in literatura romana, Caragiale este unul dintre cei mai mari creatori de caractere, ceea ce 1-a facut pe Hasdeu sa
afirme ca ,,Romania are un Moliere al ei! ". Cu un simg psihologic deosebit, el creeaza personaje tipice, dar nu
simplificd imaginea omului pana la trasaturile general-umane, asa cum au procedat autorii clasici, ci mentine un
permanent echilibru intre general si individual. Referindu-se la tipurile caragialiene, Pompiliu Constantinescu le
clasifica in: tipul Incornoratului (Trahanache, Cracanel, Pompon, Dumitrache), tipul primului
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amorez (Tipatescu, Chiriac, Nae Girimea, Ricd), tipul cochetei si al adulterinei (Mita, Zoe, Zita, Veta, Didina),
tipul functionarului (Catindatul), tipul demagogului (Catavencu, Farfuridi, Dandanache), tipul raisonneurului
(Nae Ipingescu, Branzovenescu), tipul servitorului (Pristanda), tipul cetateanului (Conu Leonida, Cetéteanul
turmentat).

Autorul alege ca modalitati de caracterizare faptele, gesturile, atitudinile personajelor, dar si onomastica,
limbajul si caracterizarile facute de alte personaje. Tipurile create de Caragiale ne ofera ocazia de a pune in
evidenta puternicul determinism social al caracterului. Oamenii sunt vazuti ca exponenti ai mediului lor. Primul
plan al creatiilor este ocupat de omul social i numai intr-un al doilea plan apare caracterul omenesc general.
Atunci cand profesorul recurge la creatia literara pentru ilustratii i pentru a asigura o mai buna intelegere de
catre elevi a fenomenelor psihice si a trasaturilor de personalitate, el trebuie sa-si ia anumite masuri de precautie,
intrucat scriitorul nu-si propune nici explicatia cauzald, nici dezvaluirea legitatii. Doua descrieri literare ale
aceluiasi fenomen psihic pot sa difere foarte mult. Literatura utilizeaza un limbaj metaforic, bazat pe
transfigurari si comutari de sens care pot s mareasca inconsistenta si imprecizia unor enunturi psihologice.
Scriitorul urméreste sa emotioneze, sa impresioneze cititorul, sa creeze personaje si situatii credibile, motiv
pentru care nu o data s-a afirmat ca literatura nu contine o cunoastere efectiva si ca ea nu furnizeaza decat
impresii.

Scriitorul poate sa accentueze anumite trasaturi, sa scoata in evidenta anumite intamplari care, din punct de
vedere psihologic, pot sa raméana fara o relevantd deosebitd, dar care pot sd-1 cucereasca pe cititor. Din acest
motiv, profesorul trebuie sa caute acele texte literare care raspund cel mai bine fenomenului psihic analizat. Pot
fi folosite chiar doud, trei exemple literare pentru a ilustra un fenomen psihic. Exemplele din literatura capata
caracterul de text psihologic numai privite prin grila de concepte pe care le vehiculeaza psihologia deoarece, asa
cum aratd Jose Ortega y Gasset, ,,materia romanului nu este altceva decat psihologie imaginara (...) se presupune
in mod simplist ca psihologia din roman este aceeasi ca cea din realitate si ca, prin urmare, autorul nu poate face
altceva decat sa o copieze pe aceasta din urma (...). Sufletele infatisate in roman nu au de ce sa fie la fel cu cele
reale ; e de ajuns sa fie posibile. Si aceasta psihologie a spiritelor posibile pe care am numit-o psihologie
imaginara este singura care prezinta importanta in acest gen literar” (Ortega y Gasset, 1973, pp. 213-214).
Exista situatii in care, in literaturd, ne sunt infatisati oameni care gandesc, simt si actioneaza, dar trasaturile sunt
uneori att de ingrosate, atat de exagerate, incat devin neverosimile pentru cititor, care, de multe ori, refuza sa
accepte un asemenea comportament, o asemenea trasaturd, o anume relatie de ordin
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psihologic. Un exemplu in acest sens ni-1 ofera legenda Manastirea Argesului. Pentru realizarea manastirii,
Manole jertfeste tot ce are mai drag in viatd - tanara sotie si copilul pe care il asteptau - si, o data opera
terminata, Manole se] sacrifica pe sine in incercarea tragica de a zbura cu aripi de sindrila.

Din punct de vedere uman, psihologic, par a se aduna prea multe sacrificii. Un asemenea comportament este
inacceptabil. Dar, se pare, Manole este Intruchiparea fericitd a unui principiu: prin munca si jertfa se realizeaza
opera durabila. Ca principiu merge. Ca realitate insa... Metafora sacrificiului vietii pentru a asigura durabilitatea
operei exprima geniul poetului anonim in a sublinia, cu mijloace dintre cele mai persuasive, aceastd maxima a
vietii si a creatiei aceluia care se identifica cu creatia de valoare.

Efectele literaturii sunt obtinute, asadar, prin selectia subtila si ingrosarea unor trasaturi umane, prin
transfigurarea realitdtii, prin desprinderea din cadrele autoritare ale unui model al realului, lucruri care nu sunt
permise in aceeasi masura psihologului. Prin urmare, atunci cand profesorul apeleaza la literatura pentru
explicitarea enunturilor psihologice, el trebuie sa ia in considerare o relatie speciald care se manifesta intre cele
doud domenii ale cognitiei umane, relatie bine reliefata de Allport: ,,psihologia nu va inlocui literatura si nici
dispretul artistilor nu va impiedica dezvoltarea psihologiei. Cele doud metode sunt distincte si complementare.
Daca azi psihologia «descoperd numai ceea ce literatura a spus intotdeaunay, totusi ea da precizie vechilor
adevaruri. Mai putin placuta, ea este mai disciplinatd; mai putin subtila, este mai verificabila; mai putin artistica,
este mai exacta" (Allport, 1991, p. 58).

II. STRATEGII DISCURSIVE UTILIZATE IN PREDAREA PSIHOLOGIEI

1. Delimitari conceptuale: strategie,

strategie de instruire, strategie discursiva

in practica educationald a devenit deja un truism afirmatia ca producerea performantelor scolare este direct legata
de strategia pedagogica aplicata de profesor. Experienta scolard a dovedit 1nsa faptul ca performantele scolare



depind si de alti factori care nu pot fi integral controlati de citre profesor, cum ar fi: particularitatile psihologice
individuale, angajamentul individului in invétare, starea si dinamica motivationala a elevilor, relatiile
interindividuale din cadrul grupului (clasei scolare). Influenta pe care o exercitd acesti factori asupra
performantelor obtinute de elevi in invatare nu minimalizeaza, ci, dimpotriva, sporeste rolul strategiilor
educationale 1n optimizarea Invatarii, pentru ca ofera posibilitatea proiectarii programului de instruire prin
anticiparea efectelor factorilor care intervin si printr-un control riguros al acestora.

Interesul tot mai sustinut al pedagogilor (Cerghit, Neacsu, Nicola, Vlasceanu) pentru conceptul de strategie
educationald {strategie didactica, strategie de instruire) este expresia unei noi optici in intelegerea actiunii
educationale, respectiv, ca actiune ce poate fi rationalizatd, reglata si condusa dupa un ansamblu de reguli. Putem
spune fara reticente cé strategia este o forma superioara a normativitatii pedagogice.

in sens general, strategia se defineste ca un ansamblu de operatii §i procese sau procedee si metode orientate spre
producerea unuia sau mai multor obiective determinate. Strategia sugereaza un traseu general de parcurs, dar
care nu exclude modificari si ajustéri ale ,,programului"” initial in functie de derularea evenimentelor si de
stringentele indeplinirii scopului vizat.

Fara indoiala, conceptul de strategie are o aplicabilitate universald. Ne intadlnim adesea cu strategii ale cercetarii
stiintifice, cu strategii ale actiunii politice, cu strategii urmarind dezvoltarea economica, cu strategii de eradicare
a unor boli, cu strategii ale gandirii filosofice si aga mai departe. Ne intereseaza aici aplicarea conceptului n
discutie la domeniul educational. Pentru acest motiv,
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ne-am oprit asupra a ceea ce Inseamna o strategie de instruire, retindnd o serie de conturari de sens mai
interesante pentru discutia noastra. Strategia de instruire este ,,0 componentd a programului de instruire,
reprezentand, din perspectiva cadrului didactic, aspectul activ, dinamic, al formei de dirijare efectiva a invatarii"
(Vlasceanu, 1988, pp. 259), este ,,un mod in care poate fi atacata o situatie de instruire, un mod de a pune in
contact elevul cu materialul nou de studiat..., o combinare §i organizare optima a celor mai adecvate metode,
mijloace si forme de grupare a elevilor in raport de natura obiectivelor urmarite, tipuri de continuturi actuale,
tipul de experienta de invatare" (Cerghit, 1988, pp. 210-211) sau ,,un mod deliberat de programare a unui set de
actiuni sau operatii de predare si invatare orientate spre atingerea in conditii de maxima eficacitate si eficientd a
obiectivelor prestabilite" (Potolea, 1983).

in baza definitiilor date situatiei de instruire, lon Neacsu subliniaza rolul strategiilor de instruire in actul
educational: ,,strategia de instruire implica elevul in situatii specifice de invatare, rationalizeaza si adecveaza
continutul instruirii la particularitatile personalitatii elevilor (motivatie, nivel de pregatire, stil de cunoastere/de
invatare), creeaza premise pentru manifestarea optimala a interactiunilor dintre celelalte componente ale
procesului de instruire, dependente, la rAndul lor, de personalitatea profesorului, in special de capacitatea lui de a
realiza proiectarea, implementarea si evaluarea instruirii" (Neacsu, 1990, p. 219).

Strategiile de instruire sunt de o mare diversitate. Profesorul poate alege una sau alta dintre strategii sau o
combinatie profitabild a lor in functie de natura obiectului pe care il preda, de particularitatile auditoriului pe care
il are in fata, de specificul obiectivelor pe care si le-a propus prin lectia pe care o face. Ne intereseaza, in cadrul
discutiilor noastre, acele strategii de instruire in care discursivitatea detine locul privilegiat. Ce sunt, asadar,
strategiile discursive ?

Pornind de la sugestiile oferite de definitiile strategiei de instruire (strategiei didactice), am considerat necesar sa
abordam problemele insusirii cunostintelor de psihologie din perspectiva unor strategii discursive. Strategia de
instruire nu poate gravita numai in jurul metodelor, procedeelor sau mijloacelor de invatdmant, pentru ca am
limita-o la un ansamblu de retete §i scheme universal valabile.

Conceptia despre strategiile didactice tinde sa integreze din ce in ce mai mult principii epistemologice si logice,
date ale psihologiei Invatarii si creativitatii, concepte si metode din psihologia sociala si teoria conducerii.
Revizuirea obiectivelor scolii, dezideratul apropierii cunoasterii din invatamant de exigentele logice ale
cunoagterii stiintifice au pus in discutie bazele epistemologice, metodologice si logice ale predarii stiintelor.
Evolutiile actuale din domeniul teoriei cunoasterii si al filosofiei stiintei, din domeniul teoriei comunicarii si al
logicii discursive au determinat modificari nu
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numai la nivelul continuturilor, ci si la nivelul metodelor si tehnicilor de instruire. Psihopedagogii si metodicienii
au inceput sd se intereseze de specificul metodelor de cercetare din diferite domenii si sd-si pund intrebarea : ce
procese si atitudini asociate investigatiei stiintifice ar trebui parcurse sau interiorizate de elev in calitatea lui de
subiect epistemic?

Se contureaza astfel ideea ca predarea unei stiinte nu este unidirectionala, in sensul ca nu numai stiinta merge
spre elev, ci si acesta merge (sau ar trebui s meargd) spre stiintd. Pe masura ce elevul inainteaza in procesul
cunoagterii stiintifice, el capata o anumita competentd pentru anumite teme sau domenii, ceea ce face ca
structurile psihologice sa ajunga treptat la un nivel de relativa corespondenta cu structura logica a cunoasterii,
specifica acelor domenii.

in acest context, asumarea de catre elev a cunostintelor de psihologie este dependenta de modul in care



profesorul reuseste sd-1 puna in contact cu aceste cunostinte prin intermediul a ceea ce am numit strategii
discursive. Vom proceda la definirea strategiei discursive pornind de la conceptul de schematizare discursiva,
pus in circulatie de Jean-Blaise Grize (Grize, 1983) si dezvoltat apoi de Marie-Jeanne Borel (Borel, 1983).
Concept central in orice analiza a discursului, schematizarea discursiva trimite la un ansamblu de proceduri
(logice, retorice, lingvistice) si la manifestarea lor efectiva pentru producerea unei imagini asupra temei supuse
discutiei, adica activitatea intelectuald propriu-zisa prin care se ajunge la un anumit rezultat.

Prin strategie discursiva intelegem modalitatea in care un locutor (autor, orator) - in cazul nostru profesorul de
psihologie - combina, in constructia sa discursiva, enunfurile in secvente discursive, formele discursive de
rationare, tipurile de argumente, modalitatile de descriptie si explicatie, procedurile sti-listico-persuasive, astfel
incat poate fi determinata o tonalitate dominanta a tipului de discurs propus in fata receptorului si se pot atinge
obiectivele urmarite.

Strategia discursiva este o optiune a locutorului care construieste discursul. Ea exprima gradul de libertate a
acestuia din urma in a-si asigura prezenta discursiva in fata receptorului. in cazul profesorului, aceasta libertate
nu este absoluta, pentru ca el isi construieste discursul in functie de continuturile informationale stabilite prin
programa scolara. Si totusi, libertatea profesorului se poate manifesta in modul in care combina mijloacele
discursive (argumente, demonstratii, descrieri, explicatii), astfel incat imaginea pe care o creeaza asupra temei
puse in discutie sa fie cat mai bine receptata de elevi.
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2. Tipuri de strategii discursive

Problema strategiilor discursive puse in functiune de profesor pentru a asigura receptarea unui anumit conginut
de catre elevi a fost prea putin studiatd in cdmpul cercetarii educationale. Ameliorarea programelor de instruire,
imbunatatirea criteriilor de evaluare a performantelor scolare se pot realiza si plecand de la analiza acestor
instrumente de ordinul discursivitatii. Facem afirmatia plecand de la faptul ca relatia de comunicare este de
maxima importantad pentru atingerea obiectivelor educatiei, iar discursul este ,,mediul" de manifestare a acestei
unice relatii paideice.

Optiunea noastra pentru trei tipuri de strategii discursive - descriere, explicatie, argumentare - are ca fundament
modelul cunoagterii stiintifice. Procesul de instruire din scoala poate fi ghidat dupa etapele derularii cunoasterii
omului de stiintd, pentru a realiza o apropiere a elevului de faptul stiintific. Fiecare stiintd cerceteaza o clasa sau
o categorie de fapte si fenomene care formeaza obiectul ei specific. Din studierea acestor fenomene rezulta
clasificari, modele descriptive i conceptuale, ipoteze explicative, precum si metode de investigatie care sa duca
la stapanirea treptata a faptelor. Acesta este i cazul psihologiei, care are ca obiect studiul fenomenelor psihice.
Stiintele incep prin a face opera de descriere si clasificare Tnainte de a descoperi legi (cunoscutele ,,protocoale de
observatie", de care vorbeste epistemologia de ultima ord, nu sunt decat descrieri ale rezultatelor observatiilor
sau experimentelor), de a avansa ipoteze explicative. Psihologia nu face exceptie de la aceasta regula,
dimpotriva, ponderea demersurilor descriptive si clasificatorii raméne inca destul de mare chiar si astazi, la peste
un secol de existenta si manifestare creatoare.

O afirmatie a lui Vasile Pavelcu a constituit un stimulent important in identificarea tipurilor de demersuri
discursive desfasurate de profesor pentru a facilita elevului intelegerea faptului psihic: ,,progresul cunoasterii
noastre consta in explicitarea continud, in miscarea de la intuitiv la discursiv, de la nediferentiat la diferentiat.
Explicitarea deci este un proces progresiv de analiza. A intelege mai bine inseamna a sti ce este un lucru sau un
fenomen, cum s-a petrecut, de ce s-a intdmplat etc., adica este capacitatea crescanda de a aseza obiectul gandirii
noastre 1n sisteme si cadre cat mai variate, de relatii si referinte" (Pavelcu, 1972, p. 167).

Altfel spus, constructia unei cunostinte, in domeniul stiintelor empirice, se realizeaza la mai multe niveluri. Un
prim nivel este cel al observatiei, care presupune, in forma sa cea mai elementara, constatarea §i inventarierea
faptelor empirice. Observatia deschide facil calea spre cel de-al doilea nivel al constructiei
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unei cunostinte, nivelul descrierii. Descrierea este mai mult decét o simpla constatare, ea invité la o punere in
ordine, la o clasificare, la o sistematizare a faptelor. Descrierea incepe prin a fi ,,realista", ,,substantialista" si
sfarseste prin a fi ,,relationald" ; ea clasifica, dar stabileste, totodata, si relatiile de ordine si succesiune intre
fenomene (Zlate, 1994, p. 150). Se creeaza, astfel, premisele pentru trecerea la cel de-al treilea nivel al
constructiei unei cunostinte, nivelul explicatiei. Explicatia este o treapta superioara a cunoasterii si reprezinta
raspunsul la intrebarea ,,de ce ? ". Ea urmareste surprinderea dinamicii i interactiunii fenomenelor, precizarea
cauzelor care au contribuit la aparitia lor, a conditiilor lor de manifestare etc. in mod practic, despre orice
explicatie, fie ea cauzald, teleologica sau de orice alt tip, se poate spune ca faciliteaza intelegerea lucrurilor.
Cunoasterea adecvatd a fenomenelor psihice si Insusirea conceptelor corespunzatoare de catre elevii de liceu nu
poate insemna o colectie de definitii abstracte i inoperabile. Vom aprecia ca elevii si-au insusit aceste cunostinte
daca pot sa le utilizeze adecvat in actul cunoasterii de sine sau in cel al cunoasterii alteritatii, daca pot recunoaste
un fenomen psihic in cazuri particulare (concrete) ale vietii, daca pot reactiona adecvat la solicitdrile exprimate
in limbaj psihologic, dacd pot sa realizeze expuneri sau caracterizari de factura psihologica.

Pentru a atinge aceste obiective, demersul discursiv al profesorului trebuie sd contina atat date, fapte, observatii,



experiente din viata cotidiand care sd-1 puna pe elev in fata variatelor manifestari ale fenomenelor psihice, cat si
explicatii, interpretari, argumente care sa-i permita sa distinga intre faptul brut i faptul stiintific. O greseala
frecvent intalnita in discursurile didactice este mentinerea la un nivel constant de abstractizare, nivel fie prea
ridicat, fie prea scazut. Cu alte cuvinte, sunt destui profesori care isi construiesc discursul la un nivel ridicat de
abstractizare (la nivelul definitiilor, legilor, modelelor teoretice) si mentin acest nivel in mod constant pe
parcursul lectiilor, fard a cobori la niveluri inferioare care sa exemplifice si sa concretizeze ideile expuse. Este
probabil cd un asemenea discurs ingreuneaza mult intelegerea cunostintelor transmise. Se pot intalni Insa si
situatiile inverse, cand discursul profesorului contine informatii la un nivel scazut de abstractizare (exemple,
experiente de viatd, fapte de conduitd), fara ca apoi aceste informatii sa fie folosite drept suport pentru
conceptualizdri. Ancorarea discursului la nivelul observatiilor si descrierilor ii va cantona pe elevi la stadiul
conceptelor figurale, in care informatia este asociatd unui model intuitiv sau unui exemplu.

In afard de descriere, care permite elevului sd cunoasca realitatea empirica ce se ascunde in spatele unui concept,
si de explicatie, care asigurd intelegerea cauzelor, conditiilor sau legilor ce guverneaza aparitia unui fenomen,
ne-am oprit §i asupra argumentarii, deoarece ea reprezinta o forma de intemeiere a
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cunostintelor. intemeierea nu se suprapune cu explicatia. Prin explicatie indicdm factorii care fac ca un obiect, un
fenomen sa fie ceea ce sunt, In timp ce prin intemeiere sanctionam pretentiile de validitate, adica incercam sa
raspundem cu privire la ratiunea pentru care ceva este ceea ce este. Desigur, sustinerile cu pretentii explicative
au nevoie de Intemeiere, iar unele intemeieri invoca explicatii, dar explicatia si intemeierea raman deosebite,
inainte de toate, prin aceea ca explicatia se refera la obiecte, iar intemeierea la sustineri despre obiecte sau
fenomene (Marga, 1991, p. 296).

Angajarea argumentarii in discursul didactic face ca invatarea scolara sa nu fie una predominant conceptuala, ci
una fundamental operationala si interactiva, invatarea va fi astfel orientata nu numai spre achizitionarea de
informatii, ci si spre transformarea continuturilor metodologice in bunuri personale, in sisteme operationale apte
sd-i influenteze pe cei aflati in cdmpul educatiei.

3. Descrierea in predarea psihologiei

3.1. Ce este descrierea?

Orice stiinta empirica incepe, In mod firesc, prin observarea si descrierea realitatii pe care o vizeaza ca obiect de
investigatie cognitiva. Descrierea joaca in psihologie acelasi rol pe care il are si 1n alte demersuri cognitive. A
descrie un fenomen psihic Inseamna a raspunde mai intai la intrebarea ,,ce este ? " si apoi la intrebarea ,,cum?" se
desfasoara fenomenul care este in atentia cercetarii. Constatam ca descrierea are rolul de a aduce in fata aceluia
care are interes sa cunoasca individualitatea si specificitatea unui obiect sau fenomen, a unei relatii sau
configuratii de obiecte sau fenomene, pe de o parte, sau dinamica acestora intr-un angrenaj in care ele se
manifestd de obicei in realitate.

Pentru a raspunde la intrebarea ,,ce este?" lucrul sau fenomenul observat se impune, pe de o parte, inregistrarea,
inventarierea faptelor empirice, iar, pe de alta parte, clasificarea, ordonarea, sistematizarea acestora dupad anumite
criterii de ordine. Descrierea depaseste deci simpla constatare a faptelor, ea implica si o activitate de comparare,
o identificare a proprietatilor esentiale, invariante ale fenomenelor observate, aflate printre proprietatile
secundare si variabile, adesea mai frapante. Reperarea si ierarhizarea diferentelor §i asemanarilor conduc cétre o
clasificare a faptelor (fenomenelor) cercetate. Descrierea, o data cu clasificarea, formarea conceptelor de clasa,
gen, specie, cu indicarea ordinii, a regularitatii desfagurarii fenomenelor, permite ridicarea la un nou stadiu in
formularea legilor.
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Din aceasta caracterizare, credem ca rezulta cu destuld evidenta ca descrierea poate aparea la diferite niveluri de
abstractizare si, mai ales, la diferite niveluri de problematizare a asumarii cunostintelor de psihologie si nu
numai: un prim nivel la care sunt descrise comportamente concrete, fapte empirice, detalii ale obiectelor si un al
doilea nivel la care aceste fapte sunt grupate, formand clase, categorii. Vorbind despre descriere ca despre una
dintre conditiile fundamentale ale existentei unei stiinte, Mielu Zlate (1994, p. 150) distinge intre doua tipuri de
descriere : descrieri calitative si descrieri cantitative.

Descrierile calitative intervin in definirea operationald a conceptelor, proces prin care acestea din urma
dobandesc referinte empirice, sunt traduse si formulate in termeni observabili si actionali. Alaturi de
operationalizarea conceptelor, descrierile calitative intervin si in categorisirea, adica regruparea fenomenelor
dupa unul sau mai multe criterii, operatie prin care datele empirice dobandesc semnificatii conceptuale.
Categorisirea nu conserva decat relatiile de echivalenta si de diferenta intre fenomene.

Descrierile cantitative introduc relatiile cantitative intre fenomenele studiate, constatdnd ca unele dispun intr-o
mai mare masura de caracteristica sau caracteristicile considerate. Acest tip de descriere implica doud operatii:
masurarea (atribuirea unui numar pentru un obiect sau pentru o caracteristicd a obiectului) si numararea
(atribuirea unei frecvente diferitelor categorii de obiecte).

De fapt, am putea spune cé aceste doua tipuri de descriere se presupun reciproc, in sensul ca definirea



operationald a conceptelor si analiza conceptuald sunt etape obligatorii pentru o masurare corecta si
semnificativa, in timp ce rezultatele masurarii pot servi drept baza pentru noi conceptualizari.

3.2. Interventia descrierii in structurarea discursului didactic

Logica procesului de predare a cunostintelor, a asumarii conceptelor de catre elevi, presupune strategii specifice
de prezentare a informatiilor. inscrisa intre aceste strategii, descrierea are meritul de a prezenta, cu mijloacele
limbajului natural, realitatea faptelor empirice. Descrierea indeplineste, in dinamica unei constructii discursive
didactice, functii diferite.

Astfel, ea poate sa intervina in constructia cunostintelor, oferind premisele, baza de date empirice care constituie
suportul conceptualizarii. ,,A conceptualiza inseamna a «ajunge» la concept, a intra in posesia conceptului, cu
alte cuvinte, a forma sau a asimila conceptele. Conceptualizarea este capacitatea de abstractizare a insusirilor
unei clase de obiecte ce sunt apoi incorporate intr-o imagine sau intr-o idee-concept, de asemenea, capacitatea de
a sesiza atributele distinctive ale unei clase de obiecte" (Zlate, 1999, p. 298).
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Descrierea se integreaza, in ipostaza invocata, strategiilor inductive de structurare si intemeiere a informatiei, in
care notiunile se formeaza pe baza desprinderii notelor comune unui grup de obiecte (fapte) sau exemple
prezentate. Prin descriere, profesorul aduce in fata elevilor date concrete, fapte de observatie, din a caror
examinare se va desprinde esentialul, relatiile constante dintre fapte, condensate in anumite generalizari
empirice: notiuni, legi, principii. Asadar, insusindu-si cunostinte, elevul trece de la datele perceptiei la notiuni,
de la examinarea faptelor brute la generalizari sau principii.

Formarea notiunii nu se reduce insa la simpla selectie a notelor comune, ci inseamna, totodata, si o prelucrare.
Datele perceptiei nemijlocite sunt transformate, prelucrate in concept gratie activitatii de abstractizare si
generalizare, diferentiere si asimilare. Structurarea materialului, organizarea ofertei de date/ exemple sunt foarte
importante in procesul de conceptualizare. Conteazd nu numai numarul, cat mai ales varietatea exemplelor
prezentate. Ilustrarea unilaterald, variatia insuficientd sau inadecvata a datelor si faptelor care servesc la
introducerea definitiei pot duce fie la o ingustare a continutului notiunii, fie la o largire sau extensie nepermisa a
acestuia (Radu, 1983, p. 54).

Respectarea exigentelor conceptualizarii nu este un lucru usor de realizat in demersul didactic. Din acest motiv,
profesorul preferd deseori calea deductiva in predarea cunostintelor. El considera, astfel, ca introducerea de
definitii la inceputul lectiei este mai eficienta, deoarece ii asigura operarea permanenta cu insusirile esentiale si
duce la insusirea mai rapida a cunostintelor stiintifice. Desigur, nu trebuie sa absolutizim una sau alta dintre
aceste cai, pentru cd nu exista o singura strategie care sa rezolve toate problemele instruirii. Fiecare strategie
adoptata (inductiva sau deductiva) prezinta avantaje si dezavantaje, iar profesorul trebuie sa géseasca cea mai
profitabild combinatie a acestora.

Chiar daca presupune anumite dificultdti, uneori chiar abateri de la exigentele unei conceptualizri, optiunea
profesorului pentru un demers descriptiv in momentul familiarizarii elevului cu un fenomen psihic poate spori
gradul de implicare a elevului in desfagurarea lectiei, ii trezeste interesul, i mentine atentia si sporeste, astfel,
durata retinerii si eficienta utilizarii cunostintelor. Atracti-vitatea cunostintelor de psihologie va fi mult sporita
daca elevul va descoperi faptul psihologic in spatele unor situatii de viata cu care el este zilnic confruntat.

Nu se poate concepe, de exemplu, predarea cunostintelor de psihologia personalitatii fard a lua drept cadru de
observatie viata codidiana si fara a descrie ceea ce se impune atentiei in legatura cu o persoana, adica faptele sale
de conduita, aspectul fizic, relatiile cu ceilalti, activitatile pe care le desfasoara, performantele la care ajunge etc.
Informatia de start este deci, cu precadere, una observationald, formata dintr-o colectie de date de ordin calitativ
despre
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fapte, activitati, relatii. Prin descriere, elevul ia cunostinta de o serie de comportamente specifice ale omului,
consemnate in situatii dintre cele mai diferite. Aceste date empirice vor servi drept cadru de clasificare
provizoriu al trasaturilor de personalitate.

Pentru a obtine datele empirice care s constituie baza de plecare in studiul trasaturilor de personalitate, sugeram
cadrelor didactice s organizeze urmatorul exercitiu cu elevii:

,.Ganditi-va, fiecare dintre voi, la cineva de acelasi sex pe care il cunoasteti bine, apoi il (o) descrieti, scriind
cuvinte, propozitii sau fraze care sa exprime ceea ce credeti ca reprezinta caracteristici esentiale (definitorii) ale
acestei persoane".

Se pot face liste cu trasaturile descrise de elevi, care vor fi grupate in categorii temperamentale, aptitudinale si
caracteriale. Urmeaza apoi ca, in analizele ce se vor face fiecarei trasaturi de personalitate, datele preliminare sa
fie completate cu noi observatii, cu explicatii §i interpretdri care sa permita reducerea varietatii datelor initiale la
anumiti ,,invarianti".

Un demers oarecum asemanator poate fi aplicat pentru familiarizarea elevilor cu specificul proceselor afective.
Se cere elevilor sa descrie in cuvinte sau propozitii care sunt trairile lor subiective (ceea ce simte fiecare) atunci
cand sunt confruntati cu urmatoarele situatii concrete :



(1) Te prezinti nepregatit la examen.

(2) Esti prins copiind la teza.

(3) Castigi o suma importanta de bani la Loto.

(4) Vizionezi un film horror.

(5) Te desparti de un prieten care se muta in alta localitate.

(6) Ai aflat cd a aparut un nou roman al scriitorului preferat.

(7) Esti pedepsit pe nedrept (de exemplu, primesti nota doi pe motiv ca ai suflat colegului, ceea ce nu e
adevarat).

Raspunsurile elevilor vor fi folosite pentru a arata ca evenimentele, situatiile cu care ne confruntdm nu ne lasa
indiferenti, ci determind anumite trairi afective : unele evenimente ne bucura (aparitia romanului scriitorului
preferat), altele ne intristeaza (despartirea de prietenul ce se muta intr-o altd localitate), unele fapte trezesc
entuziasm (castigul de la Loto), in timp ce altele determind indignarea (pedepsirea pe nedrept). Natura acestor
trairi este in stransa legaturd cu trebuintele, interesele si aspiratiile persoanei.
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Prin afectivitate traim subiectiv relatiile noastre cu mediul inconjurator, reflectdm aceste relatii, punem in relief
masura In care necesitatile noastre interne sunt sau nu satisfacute. Fiecare individ isi reflecta propriile trairi,
situatii si Imprejurari de viatd, de unde si diversitatea deconcertanta a trairilor afective. Dezvaluind elevilor
semnificatia psihologica a reactiilor si comportamentelor lor in anumite situatii, 1i provocam (cognitiv si
emotional, fireste) la o judecatd proprie cat mai obiectiva atat asupra conduitei personale, cat si asupra conduitei
celorlalti.

Una dintre conditiile receptarii discursului didactic de catre elevi se concretizeaza In asigurarea preciziei si
claritatii conceptelor. Folosirea unor termeni ambigui sau obscuri nu face decat sa afecteze intelegerea si, In
consecintd, sa diminueze interesul elevilor pentru lectie. Profesorul trebuie sa fie cat se poate de atent la aceste
aspecte terminologice si conceptuale, sa fie receptiv la orice indiciu de neintelegere a terminologiei psihologice
de catre elevi si sa ia in calcul toate situatiile posibile de clarificare si precizare a sensurilor si intelesurilor
termenilor utilizati. Din acest motiv, logica procesului de predare presupune alternarea in permanenta a
demersurilor inductive cu cele deductive, deoarece, schimbandu-se contextul in care este utilizat un concept,
sensul sau poate fi mai bine precizat.

Procesul de predare-invatare (formare) a unui concept nu se poate limita la un demers de tip empiric si inductiv.
Descrierea si sistematizarea faptelor empirice prin abstractizare si generalizare este numai o latura a acestui
proces, care trebuie completat cu ,,reveniri" la concret, dar un concret progresiv mai inteligibil, mai bine
cunoscut. Numai prin acest ,,joc" al generalizarilor §i concretizarilor elevul poate sa se apropie de esenta
conceptelor.

in literatura pedagogica, se apreciaza ca un elev stdpaneste un concept ,,daca si numai dacé poate sa-i identifice
instantele ca apartinandu-i, sa utilizeze denumirea conceptului sau un sinonim al conceptului intr-un mod
semnificativ, sd inteleaga o semnificatie si o utilizare rationald a conceptului, sa-1 utilizeze in cazuri particulare,
sd-1 reconstruiasca pe temeiul instantelor sau al altor proprietati relevante, sa-1 utilizeze in rezolvarea
problemelor sau sa-1 transforme in alte situatii, pastrandu-i semnificatia si identitatea" (Neacsu, 1990, p. 283).
Pentru a atinge aceste niveluri ale ,,instdpanirii" unui concept, o etapa obligatorie in predarea conceptelor
psihologice este definirea lor operationala, proces prin care conceptele sunt specificate fie prin elemente
observabile care trimit la
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destule aspecte concrete ale vietii psihice, fie prin seturi de operatii. Definirea operationala a conceptelor
psihologice permite conectarea planului teoretic cu realitatea empirica. Conceptele cu care se opereaza au nu
numai o valoare teoretica ; tot atat de importanta este si valoarea lor concret-intuitiva, care pune in relatie
abstractia conceptuald cu faptele psihice observate.

in esentd, operationalizarea reprezinta ,,ansamblul etapelor, procedurilor si tehnicilor prin care un concept este
pus in relatie directa cu realitatea empirica si pe baza carora diferitele manifestari ale acestei realitati dobandesc
statutul de referinte empirice ale conceptului respectiv" (Ludusan, Voiculescu, 1997, p. 54). in psihologie,
necesitatea operationalizarii conceptelor apare si ca urmare a faptului ca fenomenele psihice (sau unele dintre
ele) nu sunt direct observabile ; si atunci, prin specificarea unor indicatori concreti, perceptibili, fenomenele
psihice vor putea fi mai lesne identificate.

in acest context al operationalizarii conceptelor, descrierea este utilizata pentru a preciza, a ilustra, a face
accesibil un concept. Ea ne permite sd controlam intr-un domeniu particular al analizei legitimitatea unui
concept. Considerata sub acest unghi, descrierea ne ofera o pavaza in raport cu unele abstractii lipsite de
acompaniamentul unor intuitii.

in predarea psihologiei, profesorul trebuie sa recurgé adesea la operationalizarea conceptelor prin specificarea
unor indicatori empirici care sa permitd o mai buna intelegere a fenomenelor psihice studiate. De exemplu,
aptitudinile sunt definite drept ,,subsisteme sau sisteme operationale care mijlocesc performante supramedii in
activitate" (Neveanu et al., Psihologie, manual pentru licee si scoli normale, ci. a X-a, 1996, p. 167), definitie



care nu pune la indemana elevului prea multe repere pentru a recunoaste prezenta unei aptitudini in realizarea
unei activitdti. Profesorul se vede obligat sa treaca de la o definitie abstracta, generald la o definitie operationala
a aptitudinii prin descrierea unor indicatori ai performantei care sa-1 orienteze pe elev in a identifica prezenta
unor aptitudini. In practica existd anumiti indici gratie carora putem deduce prezenta unei aptitudini:

(a) usurinta in invatare : daca un elev retine aspecte absolut noi relativ rapid si fara efort vizibil;

(b) rapiditatea si calitatea superioara a executarii sarcinii.

Nevoia de definitii operationale este §i mai evidenta atunci cand se analizeaza aptitudinile speciale: aptitudinea
matematica, aptitudinea literara, aptitudinea Muzicala, aptitudinea pentru desen si pictura, aptitudinea
pedagogica etc. Fiecare dintre aceste aptitudini trebuie definita in termeni specifici, care denumesc msusiri sau
combinatii de insusiri cu directivare profesionald. Astfel, elevii vor
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intelege mult mai clar ce este aptitudinea pedagogica daca vor fi descrise insusirile (calitatile) pe care ea le
implica:

(a) apreda in mod accesibil;

(b) a cunoaste si a intelege elevul;

(c) intuitie psihologica;

(d) comunicativitate;

(e) limbaj clar si expresiv, vocabular bogat;

(f) stabilitate emotionala;

(g) constiinciozitate, seriozitate, simtul datoriei; (h) bun organizator etc.

Aptitudinile literare pot fi mai usor surprinse cu ajutorul urmatorilor indici:

(a) fluenta verbald, vocabular bogat;

(b) sensibilitate;

(c) imaginatie;

(d) spirit de observatie;

(e) usurinta in elaborarea si redactarea ideilor;

(f) originalitate etc.

in incercarea de a determina aptitudinile necesare pentru exercitarea reusita a unei activitati, s-au elaborat
adevarate taxonomii ale aptitudinilor umane. O astfel de taxonomie apartine lui E.A. Fleishman, care ofera o
descriere a diferitelor performante umane considerate in raport cu modul in care o persoana recepteaza
informatia, cum o prelucreaza si ce rdspunsuri da pe aceasta baza. in functie de aceasta lista, pot fi realizate cu
elevii exercitii aplicative de determinare a aptitudinilor necesare diferitelor profesiuni. Iata tabelul sintetic al lui
Fleishman (Radu, 1991, pp. 334-335):
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Aptitudinea

Descriere

intelegere verbala

Exprimare verbala Fluenta ideilor

Originalitate

Memorie buna

Sensibilitatea la

probleme

Rationament

deductiv

Rationament

inductiv

Ordonarea informatiei Flexibilitatea in clasificare

Orientarea

spatiala

Vizualizare

Rapiditatea de cuprindere

Flexibilitatea cuprinderii

Atentie selectivd Viteza perceptiva

Dozarea timpului

A intelege mesajul verbal scris sau oral; a inregistra in mod

adecvat descrierea unui eveniment.

A utiliza in chip reusit limbajul oral sau scris pentru a comunica

celorlalti idei/informatii.

A produce un numadr de idei pe o tema data; conteaza numarul



ideilor, nu calitatea acestora.
A propune raspunsuri/solutii neuzuale intr-o tema sau situatie
datd; a improviza solutii in situatii in care procedurile standard nu
sunt operante.

A retine informatia noua cu privire la o parte de rutina dintr-o
activitate.

A detecta problemele in situatii curente sau inedite; a recunoaste
problema - nu neapdrat solutia - ca intreg si elementele sale.

A aplica reguli/propozitii generale la cazuri particulare; a proceda
de la principii stabilite la concluzii logice.

A aproxima o regula sau un concept care subsumeaza o situatie; a
ajunge la o explicatie logica pentru fapte/evenimente aparent
necorelate, disparate.

A aseza informatia in cea mai buna succesiune; corelarea adecvata
a regulilor sau procedurilor cunoscute la o situatie data.

Abilitatea de a gasi moduri de grupare sau categorii alternative
pentru un set de lucruri; aceste ,,lucruri" pot fi obiecte, persoane,
idei etc.

A dobandi rapid o idee clara asupra spatiului in care te afli; a te
descurca intr-un spatiu nou (un oras, o cladire, un parc etc).

A anticipa (mintal) infatisarea lucrurilor dupa o modificare sau
transformare ce va surveni.

Rapiditatea cu care un numar mai mare de elemente sau informatii
pot fi organizate sau combinate intr-o configuratie cu sens fard a
avea o idee prealabild despre aceasta.

A gisi un element/obiect ascuns intr-o multime de obiecte, a
desprinde o latura particulara intr-un manunchi de insusiri, viteza
nefiind importanta.

A ndeplini o sarcind/activitate in conditiile prezentei unor factori
distractivi sau a monotoniei.

Rapiditatea cu care insusiri ale unor obiecte sau persoane sunt
comparate cu insusiri ale altor persoane sau lucruri; a gasi
apropieri/asemanari Intre obiecte §i evenimente.

A aborda cu atentie doua surse de informatie, a utiliza informatiile
separat sau impreund. Important este a opera cu informatia ce
parvine rapid de la surse diferite.

46
DIDACTICA PSIHOLOGIEI
Aptitudinea Descriere

Forta statica
Forta exploziva
Forta dinamica
Rezistenta fizica

Flexibilitate
corporala
Timp de reactie

Timp de reactie la
alegere
Dexteritatea
degetelor
Dexteritate
manuala

Volumul fortei exercitate asupra unui obiect greu ; efort static (a
trage, a ridica, a Impinge).

A investi energia in acte musculare explozive care cer o izbucnire
energeticd concentratd intr-un moment, nu atat un efort static.

A utiliza mainile si trunchiul pentru a misca - un anumit timp sau o
distanta - greutatea corpului (de exemplu, a te catara cu franghia).
A mentine efortul fizic pentru o perioada lunga de timp ;
antrenamentul cardiovascular.

A executa miscdri flexionare continue sau repetate (cu mana sau
piciorul) cu o anumita rapiditate.

Viteza cu care este dat un raspuns la un stimul; promptitudinea
reactiei.

A alege rapid raspunsul corect intr-o situatie precisa, cand doud
sau mai multe rdspunsuri sunt posibile.

A utiliza degetele in mod indemanatic si coordonat.

A utiliza indeménatic mainile.




Daca ramanem in acelasi spatiu al trasaturilor de personalitate, constatam ca si in cazul definirii temperamentului
profesorul trebuie sa recurga la descrieri calitative pentru a preciza intelesul acestui concept. Astfel,
temperamentul se refera la dinamica externa a actiunii si constituie dimensiunea dinamico-ener-getica a
personalitatii. Aceasta formulare sugereaza faptul ca temperamentul se defineste prin nivelul energetic (modul de
acumulare si descarcare a energiei) si prin dinamica actiunii (rapid - lent). Ea se dovedeste 1nsa insuficienta
pentru ca elevii sa recunoasca 1n situatii concrete trasaturile temperamentale. Solutia este stabilirea indicatorilor
comportamentali prin intermediul cdrora dimensiunile temperamentului devin identificabile in realitatea
concreta.

in cazul temperamentului, acesti indicatori empirici sunt foarte pregnanti si se refera la: modul 1n care individul
se angajeaza intr-o activitate, emotivitate, sociabilitate, reactivitate motorie, capacitate de lucru, debit verbal etc.
in felul acesta, o notiune abstractd formulata pe plan teoretic devine identificabila si transferabild in planul
realitdtii concrete pentru cd dobandeste calitatea de a desemna actiuni, fapte, comportamente.

Descrierea poate fi discutata ca demers discursiv de sine statator numai la modul teoretic pentru ca, in practica
discursiva, ea intervine alaturi de celelalte tipuri de discurs, discursul explicativ si discursul argumentativ. Mai
mult chiar,
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descrierea participa la constructia altor forme discursive. Astfel, descrierea poate interveni intr-un discurs
argumentativ care face apel la argumente empirice bazate pe fapte, constatari, observatii, exemple. in predarea
psihologiei, recursul la astfel de argumente este destul de frecvent, deoarece il fereste pe profesor de un limbaj
ermetic, prea abstract si care ar constitui un obstacol in calea comunicarii §i receptarii conceptuale. Prin descriere
sunt aduse la cunostinta probele, dovezile ce vor fi apoi dispuse de profesor intr-o schema argumentativa care are
menirea de a convinge auditoriul-clasd si de a-1 face sa accepte o anumita teza.

De exemplu, analizand expresivitatea proceselor afective, profesorul va face afirmatia ca expresiile si conduitele
emotionale se invatd pe parcursul vietii fie prin imitatie, fie prin efort voluntar. Argumentele pe care le aduce in
sprijinul acestei afirmatii sunt de tip empiric si se refera la faptul ca la orbii din nastere expresivitatea emotionala
este foarte sdracacioasa, fata este crispatd, putin expresiva ; copilului mic nu-i este fricd de animale; un actor
invata sd simuleze anumite trairi emotionale.

Uneori, argumentele aduse de profesor constau in descrierea rezultatelor unor experimente. Asa, de exemplu,
vorbind despre efectele diferitelor forme ale motivatiei asupra performantei scolare, profesorul va face observatia
ca ele sunt inegal productive. O dovada in acest sens o constituie rezultatele experimentului organizat de E.B.
Hurlock: o clasa de elevi a fost impartita in trei grupe care aveau sarcina sa rezolve, timp de cinci zile, probleme
simple de aritmeticd, inainte de Inceperea activitatii, primului grup de copii i se aduceau elogii pentru modul de
indeplinire a sarcinilor din ziua precedentd, celui de-al doilea grup i se faceau observatii, in timp ce ultimul grup
nu era nici ldudat, dar nici dojenit. S-a constatat ca cea mai eficienta a fost lauda, deoarece s-a asociat cu
instalarea unor stéri afective pozitive, tonifiante ; utilitatea observatiilor scade pe masura ce sunt folosite
continuu, pentru ca ele produc stari afective neplacute. Cea mai ineficienta a fost ignorarea, deoarece, in cazul ei,
lipsesc trairile afective.

De asemenea, pot fi descrise serii de experimente referitoare la legile functionarii memoriei, la conditiile in care
se produce uitarea, la optimizarea functionalitatii memoriei etc. Numeroase experimente au fost facute pentru a
arata rolul repetitiei in memorarea si pastrarea informatiilor. Eficienta repetitiilor depinde nu numai de numarul,
ci si de forma lor: comasata sau esalonata. Pentru a vedea care dintre aceste doua forme ale repetitiei este mai
eficientd, A. Jost a montat un experiment in doud variante: in prima varianta a cerut subiectilor sa repete de 30 de
ori 1n aceeasi zi un material care a doua zi a fost repetat de atatea ori pana cand a fost retinut perfect; in a doua
variantd, cele 30 de repetitii au fost distribuite cate 10 in trei zile consecutive, iar in a patra se repeta de atatea ori
pana cand materialul era perfect retinut. S-a remarcat ca
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numarul de incercari de reinvatare a fost mai mare la subiectii care au efectuat repetitii comasate, in raport cu cei
care au efectuat repetitii esalonate. Pe de alta parte, materialul insusit prin repetitii esalonate se uitd mai greu
decat cel insusit prin repetitii comasate. De aici formularea legii Jost: ,,sunt necesare mai putine repetitii cu
intervale relativ mari intre ele, decat fara pauza sau cu intervale mici". Avem, prin urmare, prezente interventii
discursive descriptive care au un rol esential in intelegerea anumitor fenomene psihice (in cazul nostru, este
vorba despre tréirile afective, despre rolul repetitiei in invatare).

Pe parcursul predérii cunostintelor de psihologie, sunt numeroase situatiile in care profesorul prezinta rezultatele
unor experimente pentru a convinge elevii de validitatea unor afirmatii, stiut fiind faptul ca pentru multi dintre
noi experimentul reprezinta proba incontestabila a legitimitatii unor informatii.

Descrierea intervine si in constructia unor explicatii stiintifice. in 1934, Karl Popper, vorbind, in Logik der
Forschung, despre explicatia cauzala a unui eveniment, aratd cd aceasta consta in ,,deducerea enuntului care
descrie evenimentul de explicat utilizand ca premise ale deductiei una sau mai multe legi universale si unele
enunturi singulare". Asemanator lui Popper, in 1942, C.G. Hempel arata ca explicatia stiintifica a unui eveniment
are urmatoarea constructie structurala:



(1) un ansamblu de enunturi care aserteaza producerea unor evenimente Cp..., Cn in timp si loc;

(2) un ansamblu de ipoteze universale, astfel incat:

(a) enunturile din ambele grupe si fie bine confirmate de evidenta empirica,

(b) din cele doua grupe de enunturi, propozitia (E) care aserteaza producerea evenimentului sa poata fi logic
dedusa.

C.G. Hempel si P. Oppenheim incearca sa schiteze un model al explicatiei stiintifice, model care s-a impus in
domeniul epistemologiei sub numele de modelul deductiv-nomologic si care are urmétoarea structurd (Hempel,
1965, p. 249):

Cj, C2,..., Ck (enunturi asupra conditiilor antecedente)

Explanans Lp L2,..., Lr (legi generale)

E (descrierea fenomenului de explicat) Explanandum

Asadar, descrierea furnizeaza atat conditiile factuale ale modelului deductiv--nomologic al explicatiei (Cj, C2,...,
Ck), cat si concluzia (E) a inferentei explicative {explanandum).
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Explicatia unor fenomene perceptive poate fi construitd pe structura modelului deductiv-nomologic. Constatam,
de pilda, in mod frecvent, ca reusim sa percepem corect si sa identificim obiecte carora le-au fost inlaturate sau
adaugate anumite elemente sau insusiri. Recunoastem prietenii numai dupa voce sau dupa mers in ciuda
schimbarii Imbracamintei sau a pozitiei in cdmpul privirii noastre; reugim sa citim corect cuvinte din care s-au
omis unele litere sau in care s-au produs anumite inversiuni intre litere. Astfel de fapte de observatie se explica
prin fenomenul constantei perceptive si al integralitatii perceptiei.

Organizand elementele acestei explicatii pe structura modelului deductiv--nomologic, vom obtine urmatoarea
schema:

Cj: Eliminarea unor elemente din cadrul unui obiect cunoscut nu afecteaza capacitatea noastra de a-1 identifica;
C2: Perceptia se va realiza corect chiar daca din obiectele (stimulii) respective lipsesc partile sau insusirile
irelevante;

C3: Eliminarea (absenta) anumitor litere dintr-un cuvant nu afecteaza capacitatea noastra de a-1 citi;

L:: Legea integralitatii perceptiei exprima faptul ca insusirile obiectului sunt semnalate nu separat, ci in
interrelatii complexe, alcatuind o imagine unitara;

E: Reusim sa citim corect cuvinte din care s-au omis unele litere.

in aceastd constructie explicativa, descrierea intervine atat pentru a aduce la cunostinta unele evenimente, fapte
particulare care pot fi observate in viata cotidiana (enuntul E == explanandum), cat si pentru prezentarea
conditiilor specifice (Cj, C2,..., Ck) care ofera un temei adecvat pentru derivarea concluziei (E).

Constructia unor astfel de modele ideale ale explicatiei nu se realizeaza frecvent in practica educationald, pentru
ca este destul de dificil sa te supui exigentelor modelului. Scopul modelului este insa sa indice, la nivel
relational, in termeni precisi, structura logica a diferitelor moduri in care stiinta empirica raspunde la intrebarea
,dece?".

in concluzie, in discursul educational descrierea isi are un loc bine determinat : fie ca participa singura la
constructia cunostintelor, organizand pasii unei invatari prin descoperire, fie ca sprijind demersurile explicative
si argumentative, descrierea asigurd in fond apropierea elevului de manifestarile concrete ale fenomenelor
psihologice. in felul acesta, psihologia il va invata pe elev sa descopere semnificatii inedite in faptul obisnuit, in
gesturile §i comportamentele
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cotidiene. Descrierea ne fereste, astfel, de prezentarea psihologiei ca un ansamblu de concepte abstracte, greu
accesibile si fara legatura cu experienta psihologica a tinerilor, mai ales cea obtinuta prin introspectie.

4. Rolul explicatiei in predarea psihologiei

4.1. Ce este explicatia?

Termenul explicatie este de circulatie curenta, atat in cunoagterea comuna, cat si in cunoasterea stiintifica. Cu
toatd aceasta utilizare cvasiuniversald, intelesul unanim acceptat pentru acest termen se lasa asteptat,
ambiguitatea si obscuritatea fiind adeseori prezente atunci cand se utilizeaza respectivul concept in contexte
diferite. Din acest motiv, ni se pare cd o precizare a conceptului - cel putin pentru spatiul de intrebuintare pe
care-1 acoperim - este mai mult decat necesara.

De obicei, cand se incearcd fixarea intelesului unui termen, se recurge mai intai la virtutile etimologiei.
Etimologic, termenul a explica provine de la latinescul explicare, care trimite la a desface, a desfasura, ceea ce,
prin analogie, a dus la a descurca, a expune clar, a arata, a scoate la iveald ceea ce este ascuns. Plecand de la
aceste baze etimologice - care asigura sensul primitiv-originar al conceptului in discutie - Emile Meyerson
afirma ca ,,in mod obisnuit, pentru noi, a explica inseamna «a face inteligibil ceea ce este obscur»" (Meyerson,
1927, p. 18). Asadar, Intr-un sens foarte larg, folosim termenul de explicatie pentru a desemna tot ceea ce
clarificd, tot ceea ce sporeste impresia noastra de Intelegere.

Un al doilea sens al termenului de explicatie trimite la o ,,structura teoretica complexa, coerenta si
comprehensivé, construita pe cale deductiva sau inductiva, cu scopul de a intelege de ce evenimentele dintr-un



domeniu al realitatii se petrec intr-un anume fel, de ce legile actioneaza specific si ce mecanisme dau sens
devenirii" (Dima, I; 1980, p. 74). O explicatie este, in general, un raspuns la intrebarile ,,de ce?", ,,din ce cauza?",
»pentru ce motiv?", ,,cum se intampla ca?", adica la intrebari de forma ,,de ce x?", unde (x) este descrierea
fenomenului pe care vrem sa-1 explicam, pe care vrem sa-1 intelegem.

A explica un anumit fapt inseamna a-i determina si a-i cunoaste cauza, a-1 reduce la un temei sau a-1 deduce din
acesta, a stabili conexiuni intre date particulare si legi generale. in general, pentru a realiza o explicatie sunt
necesare cel putin trei elemente : ceva ce trebuie explicat (un fapt, o relatie, un comportament etc), care
constituie ceea ce epistemologia numeste explicandum; ceva care sa explice (explanans); in fine, pentru ca
explicatia sa se produca trebuie sa
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existe o relatie intre explicandum si explicans (relatia de explicatie). Aceasta schema este generala si ea poate fi
aplicata oricarei incercari de explicatie, indiferent de domeniul in care se manifesta.

4.2. Repere istorice asupra teoriei explicatiei

Asupra explicatiei s-au pronuntat nume sonore in cultura umanitatii, de la Aristotel in Antichitate la John Stuart
Mill in epoca moderna. Filosofii moderni, Descartes, Hobbes, Leibniz si Kant, si-au centrat atentia asupra
locului si rolului cauzalitatii in explicatia stiintifica si au tratat explicatia In masura in care aceasta contribuia la
cunoagterea stiintifica in termeni cauzali. Pentru Descartes, de exemplu, cunoasterea era stiintifica in masura in
care era demonstrativa si explicativd. Ontologia carteziana este o imensa explicatie in care toate fenomenele sunt
deduse dintr-un singur principiu - Dumnezeu - considerat cauza primara a miscarii si ultimul certificat de acces
la ideile clare si distincte.

John Stuart Mill, in spiritul metodei sale pozitiviste, considera ca un fapt particular este si poate fi explicat doar
in momentul in care se determina legea in virtutea careia producerea sa este un caz. in mod asemanaétor se petrec
lucrurile si cu explicarea legilor : actiunea unei legi se considera explicatd atunci cand se poate determina o lege
cu o actiune mai cuprinzatoare in raport cu care prima este o consecinta. Mill anticipeazd modelul explicatiei
stiintifice prin subsumare la legi, atunci cand afirma ca ,,...In stiinta, cei care vorbesc despre explicarea unui
fenomen inteleg (sau ar trebui sé inteleagd) nu indicarea a ceva mai familiar, ci a unui fenomen mai general,
pentru care el este o exemplificare particulara ; sau indicarea unor legi de cauzare care il produc prin actiunea lor
conjugata sau succesiva si pentru care pot fi determinate conditii in mod deductiv" (Mill, 1889, cap. 12, sect. 6).
Ideea fundamentala care rezulta din analiza explicatiei prin subsumare la legi este ca producerea unui eveniment
este explicata cand acesta este subsumat sau acoperit de o lege a naturii, adica atunci cand se aratd cd el s-a
produs in conformitate cu o regularitate generala a naturii.

Transcenderea legilor si revenirea la explicatia cauzala este datoratad lui Emile Meyerson. Fara a nega importanta
constituirii legilor care permit previziuni si deci actiuni, el a sustinut necesitatea depasirii lor in vederea cautarii
explicatiilor. Cercetarea cauzelor depaseste detectarea regularitatilor legice, deoarece ,,cand se vor cunoaste
cauza sau cauzele fenomenului, acesta din urma va fi explicat si spiritul se va declara satisfacut" (Meyerson,
1927, p. 67).

in stiinta, explicatia capata forma unui rationament a carui structura formald consta in multimea enunturilor cu
rol de premise, care contin mijloacele de realizare a explicatiei, adica explicans-ul si concluzia care descrie ceea
ce este

52

DIDACTICA PSIHOLOGIEI

de explicat, adica explicandum-ul. Problema tipului de rationament este controversata. Daca J.St. Mill si E.
Meyerson credeau ca explicatia nu poate fi decat inductiva (se poate obtine intelegerea unui fapt aratdnd cum
este conexat cauzal cu alte fapte), Karl R. Popper sustine ca explicatia trebuie sa fie obligatoriu de factura
deductiva: ,diferitele metode de explicatie constau toate intr-o deductie logica".

Ideea ca explicatia este un proces deductiv se regéseste la Cari G. Hempel. Pentru Hempel (1965, pp. 247-248),
un fenomen este explicat daca acesta poate fi dedus din compozitia a doua ansambluri de fapte: in primul rand,
din legile generale care guverneaza fenomenul de explicat; in al doilea rand, din conditiile particulare in care
acest fenomen a aparut. Ca sa construim o explicatie stiintifica trebuie deci sa putem deduce faptele de
observatie din legi generale si alte fenomene relevante (considerate ,,conditii antecedente"). Explicatia va lua
forma unui enunt deductiv:

E pentruca L si C

Cari G. Hempel ne ofera si un model logic al demersului explicativ, cunoscut sub numele de modelul deductiv-
nomologic. El a fost deja invocat in analiza strategiilor discursive descriptive, fiindca acestea din urma intervin
in diferite compartimente ale sale. Prin esenta sa insa, el tine de traiectul discursiv al explicatiei, motiv pentru
care vom analiza structura acestui model. Componentele modelului deductiv-nomologic sunt urmatoarele :
Explanans

Cv(C2,.,CkL, L2,...,Lr

(Enunturi asupra conditiilor antecedente) (Legi generale)

Explanandum



E

(Descrierea fenomenului empiric ce trebuie explicat)

Explanans-ul consta din doua feluri de premise: (a) ansamblul enunturilor singulare care descriu conditiile
initiale relevante in care s-a petrecut evenimentul ; (b) ansamblul legilor generale care subsumeaza evenimentul
de explicat. Enuntul explanandum, care descrie evenimentul de explicat, este dedus din explanans. Derivarea
explanandum-ului din conditiile initiale si din legi se realizeaza conform unor reguli ale logicii.

Operational, elaborarea unei explicatii deductiv-nomologice consta in cautarea, in sistemul cunostintelor
dobandite, a acelor legi si fapte particulare a caror conexiune sa constituie antecedentul din care explicandum-ul
sa derive in
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mod necesar. Acest caracter de necesitate al derivarii constituie nota definitorie a explicatiei deductiv-
nomologice. Cari G. Hempel considera ca explicatia de tip deductiv ,,a fost totdeauna privita ca o paradigma
pentru orice explicatie veritabila si a fost adesea adoptata ca ideal pentru orice efort nazuind la explicatie"
(Hempel, 1965, pp. 268-269).

4.3. Tipuri de explicatie

Jean-Blaise Grize (Grize, 1981, pp. 7-14) facea observatia ca discursul explicativ ne insoteste in permanenta,
fiind un imperativ categoric al cunoasterii umane. Construite ca raspunsuri la intrebarile de tipul ,,de ce?" sau
»pentru ce?", explicatiile apar in contexte dintre cele mai diferite - individuale, prestiintifice, stiintifice, filosofice
etc. Daca ludm drept criteriu de delimitare cerinfele corectitudinii, preciziei si completitudinii, vom distinge intre
explicatiile stiintifice, explicatiile prestiintifice si explicatiile nestiintifice.

Explicatia stiintifica este acea forma de explicatie care raspunde normelor de corectitudine ale unui astfel de
demers cognitiv. Cari G. Hempel considera ca explicatia stiintifica trebuie sa satisfaca doua criterii: exigenta de
pertinenta si exigenta de testabilitate (controlul faptelor empirice). intr-o incercare de sistematizare a
explicatiilor, ce constituie armatura volumului Explicatie si intelegere, Theodor Dima subliniaza ca ,,...din punct
de vedere epistemic, explicatiile stiintifice trebuie sa satisfaca trei parametri esentiali: precizie, completitudine si
desavarsire. in masura in care lipseste cel putin una din aceste trasaturi, explicatiile se manifesta particular,
rezultand céateva cazuri intalnite in fragmente de cunoastere prestiintifica incluse in procesul de cunoastere
stiintifica" (Dima, 1980, p. 88).

Explicatiile sunt prezente nu numai in contexte stiintifice, ci si in contexte individuale, cotidiene, in vorbirea
curenta etc. Aceste explicatii sunt, in marea lor majoritate, nesistematice, subiective, imprecise si echivoce, cu
alte cuvinte, ele ar putea fi denumite explicatii nestiintifice. In plus, ele depind de nivelul cultural si stiintific al
interlocutorilor, se refera la evenimente din viata cotidiana, generalizdrile evocate in explanans nu sunt legi, iar
regulile vizeaza cu deosebire comportamentul individual. De exemplu, explicatia unui cuvant este des intlnita in
discutiile spontane, precum si in actele educationale, atunci cand precizarea intelesului cuvantului se face in
termeni aproximativi, fara ca acest gen de explicatie sa aiba o structura logica completa, desi ea este suficienta
pentru ca un cuvant sa poata fi inteles.

In plus, in cadrul unui demers stiintific nu sunt vehiculate numai explicatii Stiintifice, ci si o serie de explicatii
prestiintifice, deoarece multi termeni stiintifici
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presupun informatii obtinute in experienta cotidiand. Analiza explicatiilor prestiintifice este necesara pentru a
intelege dezvoltarea graduala a unei stiinte de la contexte individuale la limbajul stiintific. Nu degeaba s-a spus
ca explicatia reprezintd piatra de Incercare in evolutia unei stiinte. Am aratat deja In capitolul destinat nsusirii
limbajului psihologic ca existd Incd multe teme din psihologie care se mai afla in vecindtatea imediata a simfului
comun.

Chiar daca psihologia, ca orice alta stiintd, doreste sd obtina doar date exacte, verificabile, sa parvina la legi
obiective in baza carora s poatd formula explicatii stiintifice, totusi, psihologia simfului comun sau psihologia
naiva continua sa joace un rol important nu numai in viata zilnica, ci si in cadrul cercetarilor psihologice. in
categoria explicatiilor prestiintifice pot fi incadrate : explicatiile prin reducere la familiar, explicatiile prin
analogie, explicatiile formulate eliptic, explicatiile faptelor singulare, unice sau concrete, explicatiile partiale etc.
(Dima, 1980, pp. 76-113). Explicatiile prestiintifice {in seama de ceea vrea si afle cel ce intreabd, de nivelul
care explica.

Preocuparile unor autori precum Ernest Nagel, R.B. Braithwaite, C.G. Hempel, N. Rescher pentru explicatia
stiintifica drept forma a explicatiei care se manifesta in domeniul stiintei constituite au condus la determinarea
mai multor tipuri de explicatie stiintifica, diferentiate intre ele - de aceasta data - dupa criteriul mecanismelor
prin care se deruleaza un astfel de demers rational. Vom delimita, pe linia sistematizarii rezultatelor obtinute,
explicatii deductiv-nomologice, explicatii cauzale, explicatii genetice, explicatii teleologice.

Explicatia deductiv-nomologica, pe care am prezentat-o deja, se utilizeaza cu deosebire si cu destul succes
cognitiv 1n disciplinele relativ bine constituite din punct de vedere teoretic. Cand explicans-ul contine legi
universale, iar expli-candum-ul este implicat formal in explicans, explicatia se numeste deductiv--nomologica.



Ocupandu-se de explicatia psihologica, Jean Piaget (Piaget, 1967) arata cd legea, prin ea insasi, nu explica nimic,
pentru cd ea se margineste sa constate generalitatea unei relatii. Explicatia nu incepe decat cu coordonarea
legilor. Conditiile impuse de Piaget sunt clare: legea este unul dintre termenii explicatiei, si nu explicatia insasi,
care implica constituirea unui model mult mai complex si mobil.

O idee asemanatoare este exprimata si de Vasile Pavelcu: ,,Legea exprima (...) numai regularitatea fenomenului;
ea ramane la nivelul descrierii. Numai in masura in care regularitatea succesiunii ne face sa presupunem si
necesitatea ei, descrierea'atinge si nivelul de explicatie. (...) Explicatia rasare din integrarea faptelor intr-un
sistem complex de relatii necesare, constante i generale.
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Noi spunem ca am explicat un fenomen atunci cand ne dim seama de toate cauzele sale, de conditiile in care
apare, de toti factorii de care se leaga..." (Pavelcu, 1972, p. 283).

Altfel spus, in psihologie, a rimane doar la nivelul explicatiilor nomologice inseamna, de fapt, a ldsa neexplicate
un ansamblu de aspecte ale personalitdtii umane care nu se supun acestui tip de explicatie. in aceste conditii, in
psihologie, in stiintele umane in general, au aparut si functioneaza cu destul succes si alte categorii de explicatii.
Explicatiile cauzale sunt doar unele dintre ele. in mod obisnuit, se spune ca un fapt, un fenomen este explicat
atunci cand i se determind cauza. Unii autori, cum ar fi G.H. von Wright sau Ernest Nagel, considera ca in raport
cu modelul deductiv-nomologic al explicatiei, explicatiile cauzale formeaza doar o subclasa. Explicatia cauzala
este prezentatd sub forma asa-numitului model al legii de acoperire, daca relatiile cauzale sunt exprimate, sub
anumite conditii, prin fraze de forma conditionald si universala de tipul ,,daca p, atunci q", adica ,,daca se
produce p, atunci se produce q".

Punandu-si problema daca in domeniul realitatii psihice putem vorbi de explicatii cauzale, Vasile Pavelcu
conchide cé un fenomen psihic nu prezinta insusirile realitatii materiale §i nu poate constitui un ,,substrat" real,
servind de cauza in producerea unui alt fenomen si nici o explicatie in aparitia unui eveniment. O imagine, o
idee, un sentiment nu actioneaza in mod direct asupra unui fenomen din afara sau dinduntru, aga dupd cum
premisele unui rationament nu sunt cauze ale unei concluzii. Cautand, de exemplu, sa explicadm expresia unei
emotii, vom recurge la o serie de legi de natura fiziologica (asa cum au procedat W. Cannon sau G. Dumas), dar
explicatiile mecanice nu reusesc sa ne lamureasca veritabila expresie psihologica a emotiei. in aceste conditii -
spune Vasile Pavelcu - chiar dacd, macar partial, cauzalitatea nu poate fi eliminata din explicatia omului, este
mai nimerit sa vorbim despre conditionare si nu despre determinarea cauzala a fenomenelor psihice (Pavelcu,
1972, pp. 284-292).

Explicatiile teleologice sunt explicatii realizate prin prisma scopurilor. Specificul lor consta in aceea ca, in timp
ce explicatiile genetice si nomologice Intemeiaza explicandum-ul pe conditii antecedente, explicatia teleologica
il coreleaza cu fapte sau evenimente viitoare. Asadar, ceea ce este propriu obiectelor fizice nu mai poate
caracteriza si fiinta umana. A explica conduita umana fara a face apel la finalitate este o imposibilitate.
Introducerea in psihologie a notiunilor de scop, intentionalitate, finalitate a devenit o necesitate.
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in stiintele umane, obiectul predilect al explicatiei sunt actiunile conduse de intentii. Se pot explica deci faptele
umane in termenii scopului. Un elev, dacd va fi intrebat de ce invata, va raspunde: pentru ca sa ia note bune,
pentru ca sa stie, pentru ca sa reuseascd in profesie etc. Exista, totodatd, posibilitatea reducerii acestei explicatii
teleologice la una de tip cauzal, prin considerarea intentiilor manifeste drept cauze. Este vorba, de data aceasta,
de cauze subiective, al caror studiu este esential pentru psiholog. in psihologie se spune, de exemplu, ca motivul
este o cauza internd a comportamentului.

Explicatiile genetice ocupa un loc aparte in spatiul discursului psihologic. Acest tip de explicatie prezinta
fenomenul considerat ca faza finald a unui proces de dezvoltare §i, in consecinta, explica fenomenul descriind
fazele acestei succesiuni. Este cazul explicatiilor psihanalitice in care personalitatea este explicata pe baza unor
experiente din timpul copilariei. Aria de utilizare a acestor explicatii, in psihologie, este extrem de extinsa: de la
psihologia dezvoltarii la psihologia dinamica, psihologia cognitiva si alte domenii de larg interes.

in psihologie au fost elaborate, de-a lungul timpului, o multitudine de modele explicative ale psihicului si ale
vietii psihice a individului (modele explicative mentaliste, comportamentaliste, izolationiste, conexioniste,
nativiste §i constructiviste etc). Avand in vedere numarul si varietatea modelelor explicative ale vietii psihice,
Mielu Zlate considera cé optiunea pentru un model explicativ sau pentru altul poate fi determinata de
urmatoarele criterii: masura in care modelul respectiv comporta consecinte verificabile, pe de o parte, si valoarea
euristica a modelului, pe de alta parte, care se evalueaza dupa capacitatea acestuia de a sugera noi cai, piste de
abordare si cercetare sau dup capacitatea de a unifica intr-un sistem coerent o pluralitate de modele (Zlate,
1994, pp. 165-168).

Explicatia stiintifica poate fi diferentiata si dupa domeniile stiintei in care se manifestd. Vom putea vorbi, astfel,
de explicatii in fizica, in biologie, in chimie, in psihologie, in stiintele educatiei etc. in plus, procesul de
invatamant legitimeaza o forma de explicatie cu un statut special in ansamblul tipologiilor amintite, si anume
explicatia didacticd. Spunem cu un statut special pentru ci ea este, in acelasi timp, o explicatie stiintifica (ca
forma de explicatie ce raspunde normelor de corectitudine logicd), dar este si o metaexplicatie (adica o explicatie



a explicatiei, datd unui fenomen).

O analiza a specificului explicatiei didactice se regaseste la Constantin Salavastru (Salavastru, 1995, pp. 284-
300). Astfel, o prima caracteristica a explicatiei didactice este aceea ca ea are in atentie valori de ordin general,
necontroversate
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si recunoscute ca atare de comunitatea stiintifica. Este cat se poate de clar pentru aceia care vehiculeaza
continutul diferitelor discipline predate la niveluri diferite ale gcolaritatii ca materiile de invatamant retin doar
aspectele esentiale, necontroversate ale unui domeniu si pe acestea le aduc cu prioritate la cunostinta elevilor, in
al doilea rand, explicatia didactica este intotdeauna o explicatie pentru altul, in sensul ca ea il vizeaza
intotdeauna cu precadere pe receptorul interventiei discursive explicative. Explicatiile didactice sunt puse in
scend de intervenient (profesor), dar cu scopul de a fi intelese de catre subiectul receptor care, de aceasta data,
este elevul. in al treilea rand, orice explicatie incepe prin a fi o explicatie stiintifica si sfargeste prin a fi o
explicatie didacticd. Actul cognitiei umane nu se poate opri la nivelul unei explicatii stiintifice, fiindca progresul
stiintei nu se poate realiza decat prin ,,incorporarea" unor explicatii didactice multiple, care constituie baza noilor
explicatii si descoperiri de ordin stiintific. Traiectul progresului stiintific este de la explicatia stiintifica la
explicatia didacticd si de aici la o noua explicatie (descoperire) stiintifica. in al patrulea rand, explicatia didactica
este o formad de metaexplicatie, fiindca acest demers discursiv se poarta asupra unei explicatii stiintifice pe care
urmareste s-o faca accesibila unui public special (clasa scolara). in sfarsit, explicatia didactica se desfasoara in
perimetrul limbajului natural. Ea este o explicatie care vizeaza destinatarul (elevul), intelegerea de cétre acesta a
fenomenului de explicat. In acest scop pune in functiune mijloace diverse pentru a-si atinge scopul. Unul dintre
aceste mijloace este si limbajul natural.

4.4. Explicatia In predarea psihologiei

Analiza caracteristicilor explicatiei didactice ne-a permis sa constatam faptul ca acest tip de explicatie se prezintad
ca o interventie de ordin metadiscursiv, care incearca sd-1 faca pe receptor sa inteleaga articulatiile unui demers
explicativ stiintific. Prin urmare, explicatia didactica este una ,,pentru subiect" si are drept tintd intelegerea
fenomenelor si a relatiilor dintre ele.

Unii autori (V. Pavelcu, M. Ziate) vorbesc despre existenta unor niveluri diferite ale intelegerii. Exista, mai intai,
un nivel primar, initial, cel al intelegerii implicite, care se intemeiaza pe cunostinte ale simtului comun, urmeaza
apoi un nivel al descrierii si clasificarii si abia apoi facem cunostintd cu un nivel al intelegerii superioare a
realitatii care rezulta din explicatie. intelegerea Insoteste mereu si pretutindeni explicatia. Cu atat mai mult in
actul didactic profesorul simte nevoia sa explice pentru a asigura intelegerea fenomenelor supuse atentiei
cognitive si pentru a spori increderea elevilor in veridicitatea acestora.
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Constatam deci ca intelegerea este o conditie necesara a realizarii explicatiilor. Problema care s-ar pune in cazul
explicatiei didactice ar fi aceea ca, desi profesorul explica in acelasi mod pentru toti elevii, gradul si nivelul
cunostintele anterioare, de mediul social din care provin, de interesele fiecaruia etc. Nu intamplator Jean Piaget
(Piaget, 1923, pp. 102-211), analizdnd mecanismele intelegerii si explicatiei verbale la copil si adolescent,
recomanda celui care propune un demers explicativ sa descopere schemele mentale deja existente la subiectul
interventiei pentru a creste performanta unei interventii explicative, deci pentru a asigura o intelegere superioara
a fenomenelor explicate.

Cu alte cuvinte, indiferent de disciplina pe care o preda, profesorul trebuie sa-si construiasca explicatiile in
functie de nivelul de rationalitate atins de elevi in dezvoltarea lor intelectuala. Daca nu este respectata aceasta
conditie, explicatia nu va fi receptata de catre cei carora le este destinatd, pentru ca nu exista capacitatea de
intelegere si de asumare constienta a acesteia.

ko *

Explicatia didactica are meritul de a arata elevilor elementele rationale ale fenomenelor investigate, de a
evidentia legaturile logice dintre fapte, evenimente, comportamente, ajutandu-i astfel sa interpreteze corect
conduita umana. Pe parcursul unei lectii, profesorul va face apel la mai multe tipuri de explicatie (nomologica,
teleologica, cauzala etc), deoarece explicatiile sunt complementare si nici una dintre ele, luata izolat, nu este
suficienta pentru a asigura o intelegere cat mai deplind a fenomenului studiat. in plus, aceste demersuri
explicative se| vor integra in ansamblul discursului educational, aldturi de alte strategii discursive : argumentare,
descriere, demonstratie si care numai impreuna pot asigura receptarea in bune conditii a cunostintelor de
psihologie.

Vom incerca sa ilustrdm constructia unor secvente explicative pentru predarea de teme diferite din domeniul
psihologiei. Perceptia, de exemplu, ocupé locul central in cadrul mecanismelor psihice de prelucrare primara a
informatiilor. Mecanismele superioare de prelucrare a informatiilor - gandirea, memoria, imaginatia - sunt greu
de conceput in afara perceptiei. Fara perceptie viata omului ar fi practic de neconceput. Nici o actiune, nici un
gand nu s-ar putea realiza si finaliza in afara perceptiilor. De aceea, explicarea corecta a fenomenului perceptiei
este deosebit de importanta pentru a asigura intelegerea altor fenomene si activitati psihice.
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Perceptiile se definesc drept ,,procese senzoriale complexe si, totodata, imagini primare, continand totalitatea
informatiilor despre insusirile concrete ale obiectelor si fenomenelor in conditiile actiunii directe a acestora
asupra analizatorilor" (Neveanu er a/, Psihologie, manual pentru liceu, 1996, p. 34). intelegerea corectd a
perceptiei depinde de modul in care profesorul, in baza definitiei, reuseste sé ofere o explicatie completa si
pertinenta a acestui mecanism complex de extragere si prelucrare a informatiei. Astfel, o lectura superficiala a
definitiei l-ar putea conduce pe elev la concluzia ca perceptia este un simplu efect al actiunii obiectului asupra
organului de simt. Or, cercetarile experimentale au demonstrat ca atunci cand perceptia este rezultatul imediat al
excitatiei externe, fara implicarea suficienta a subiectului, imaginea perceptiva este, de regula, eronata,
deformata, difuza. Corectitudinea imaginii perspective se datoreaza nu atat fortei excitative a obiectului, cat
gradului de implicare a subiectului in perceptie. Asadar, o explicatie cauzala de tipul ,,obiectul (stimulul) este
cauza, iar imaginea perceptiva este efectul” ar oferi o imagine simplista, limitata asupra perceptiei.

Considerarea perceptiei drept un proces complex in cursul cdruia se formeaza, se construieste treptat imaginea
perceptivi il obligd pe profesor sa apeleze la acele modele explicativ-interpretative ale perceptiei (Zlate, 1999,
pp- 109-118) care iau in considerare caracteristicile stimulului (intensitate, durata, frecventa etc), ale contextului
in care acesta apare (volumul campului perceptiv, relatia obiect-fond ale perceptiei), caracteristicile subiectului
(experienta anterioara, specializarea profesionald, interese, gradul de atentie, setul sau starea de pregatire interna
in vederea receptarii, trasaturile de personalitate).

De asemenea, studiul iluziilor are o mare importanta pentru intelegerea mecanismelor perceptiei. Considerate a fi
»perceptii deformate" sau ,,erori perceptive", iluziile perceptive au primit explicatii dintre cele mai diferite. Sunt
chiar si cazuri cand nu s-a putut gési nici o explicatie. Explicatiile cele mai apropiate de realitate date acestor
fenomene sunt cele datorate lui Jean Piaget, R.L. Gregory, S.L. Pressey. Cauzele producerii iluziilor perceptive
au fost sintetizate 1n ceea ce s-a numit efectul de cadmp, adica interactiunea imediata ce se produce intre
elementele percepute simultan ca urmare a unei singure fixari a privirii, precum si in relatiile de contrast intre
excitanti.

Aceste explicatii par sd ramana la un nivel destul de greu accesibil pentru elevul de liceu si, din acest motiv, ele
vor trebui completate cu mici experimente demonstrative, destul de simple, si care pot fi realizate cu usurinta de
catre profesor. Astfel, pentru a demonstra aparitia iluziei optico-geometrice Muller-"Lyer, vom construi doud
aparate precum cele din figura urmatoare (cf. Zlate, 1999, pp. 104-105).
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teaca
cursor
fix variabil
teaca
cursor
\ / variabil N~

Pe o foaie de hartie (teaca) se deseneaza un segment de dreapta, pe o alté foaie (cursorul) se deseneaza o linie ce
are un capat liber, cel din dreapta fiind delimitat de o liniuta mica. Cursorul (care este variabil) e miscat de catre
experimentator de la dreapta la stdnga, dandu-se astfel posibilitatea subiectilor sa j aprecieze cand cele doua
segmente sunt percepute ca fiind egale. in acest caz, j vom constata ca nu exista nici o dificultate in aprecierea
corectd a egalitatii celor doud segmente. in varianta a doua ne servim de un alt ,,aparat" : pe teaca desenam un
segment de dreapta ce are la capete linii orientate spre interior; pe cursor desenam o linie cu deschidere spre
exterior, celdlalt capat raimanand liber. Miscam cursorul de la dreapta spre stanga (dedesubtul tecii) si cerem
elevilor sa precizeze cand cele doua segmente sunt percepute ca fiind egale. Vom constata, cu aceasta ocazie,
aparitia iluziei lui Miiller-Lyer, ca urmare a interventiei unor factori perturbatori la nivelul obiectului (adaugarea
liniilor cu orientarea citre exterior sau catre interior a creat senzatia de ,,inchidere" sau de ,,deschidere").]

Pe de alta parte, o serie de fenomene perceptive precum constanta (formei, culorii, marimii), integralitatea
imaginii perceptive, dinamica relatiei obiect-fond, observabild in cazul figurilor duble, ca si altele, vor putea fi
explicate dej profesorul de psihologie cu ajutorul legilor generale ale perceptiei. Avem de-a face in aceasta
situatie cu explicatii nomologice prin intermediul carora Incercdm sa furnizam elevului o Intelegere sistematica a



unor fenomene empirice, aratand ci ele se insereaza intr-o inlanguire nomicad. Nu este obligatoriu ca astfel de
explicatii sa se desfasoare in forma completd, dupa structura modelului deductiv--nomologic al lui Hempel. De
multe ori, explicatia este enuntata eliptic: fie lipsesc generalizarile din explanans si atunci avem de-a face cu o
inferenta de la
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particular la particular (,,E pentru ca C"), fie lipsesc enunturile care descriu conditiile antecedente si atunci
concluzia deriva direct din premisa majora care este o lege universala (,,E pentru ca L").

De exemplu, formulam elevilor o explicatie de felul urmator: multimea oamenilor dintr-o gara este perceputa
amorf si indistinct, dar persoana pe care o asteptam se distinge rapid si cu claritate pentru ca ea ne intereseaza.
Am enuntat aici doar faptul de observatie (discriminarea rapida a persoanei asteptate dintr-o multime de oameni)
si conditia de realizare a acestui fapt - interesul (se poate adduga si o alta conditie, anume actualizarea schemei
perceptive corespunzitoare obiectului/persoanei cautate), fard a mai indica legea careia i se subsumeaza faptul
perceptibil, anume legea subiectivitatii perceptive.

Si aceste explicatii de tip nomologic ale fenomenelor perceptive pot fi completate, intarite cu ajutorul unor
experimente demonstrative. A. Rosea si B. Zorgo (1958) au aratat cd una dintre cauzele care pot duce la scaderea
nivelului lectiilor de psihologie este renuntarea la demonstratii i experiente, care pot juca un rol determinant in
intelegea si asumarea constientd a unor categorii ce tin de esenta demersului psihologic. in consecinta, autorii
invocati elaboreaza o lucrare, Demonstratii experimentale la lectiile de psihologie din scoala medie, care are
menirea de ,,a-1 ajuta pe profesorul de psihologie sd-si poata organiza lectiile in aga fel incat, cel putin pentru
problemele cardinale ale cursului, sa se sprijine pe demonstratii experimentale" (Rosea, Zorgo, 1958, p. 5).
Desigur ca demonstratiile propuse sunt destul de usor de realizat, in sensul cé presupun o tehnica simpla si
materiale pe care orice profesor le poate avea la iIndemana, dar asta nu inseamna ca nu au un caracter riguros
stiintific si nu sunt instrumente utile in actul didactic particularizat la predarea psihologiei.

Aceste demonstratii vin sa sprijine demersul explicativ si au un rol deosebit de important in aprofundarea
cunostintelor de psihologie. Din pacate, foarte putine sunt cadrele didactice care recurg la experiemente
demonstrative, fie din comoditate, fie din lipsa de timp, preferand formulele mai simple (nu si mai eficiente!) ale
exercitiilor aplicative.

O altd secventa explicativa pe care o propunem se referd la mecanismul uitérii. Oricare dintre noi s-a aflat, cel
putin o datd, in imposibilitatea de a-si reaminti unele evenimente date, informatii, fie in totalitatea lor, fie doar
partial. Cand nu putem nici reproduce, nici recunoaste un text, o data, o situatie, atunci vorbim de fenomenul
uitarii. Chiar daca raspunsurile cercetatorilor la aceste probleme au fost de multe ori contradictorii, profesorul
trebuie sa incerce sa °fere elevilor explicatii cat mai relevante si pertinente asupra acestui fapt de experienta care
este uitarea.
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O sistematizare interesanta a teoriilor uitarii, care poate fi prezentati si elevilor, deoarece este destul de
accesibila si, in plus, poate oferi solutii practice de combatere a uitarii, este cea datd de B.D. Smith (cf. Zlate,
1999, p. 401):

Clase de teorii  |Teorii Mecanisme ipotetice Exemple
Disponibilitatea |Declinul Fara o repetitie Vedeti un numar de telefon pe
traseelor adecvata, informatia nu |care il uitati imediat datorita
mnezice este niciodata stocata nerepetarii lui.
(nu se formeaza nici o
urma).
Neutilizarea |Uitarea este datorata In timp ce studiati, uitati
informatiei reactualizarii repetate a  [tipurile de memorie senzoriala
altor informatii pentru ca reactualizati in mod
(similare). repetat alte materiale din
capitolul despre memorie.




Interferenta - [Informatia cel mai Studiul pentru examenul de

retroactiva recent invatata este in  [neuropsihologie cauzeaza

- proactiva competitie cu cea care  |uitarea celor invatate anterior
este deja in memorie. pentru examenul de
Informatia deja existenta |psihologie. Studiul pentru
in memorie intra in examenul de psihologie va
competiie cu cea noud |cauzeaza uitarea a ceea ce
pe care o invatam. invatati acum pentru

examenul de neuropsihologie.

Esecul Nu exista o encodare sau|Uitati tipurile memoriei

encodarii aceasta este inadecvata, |senzoriale pentru ca va uitati
poate datoritd neatentiei. |la televizor si nu sunteti destul

de atent cand le studiati.

Accesibilitatea |Esecul Materialul nu poate fi Puteti sa nu raspundeti bine la

reactualizarii |reactualizat pentru ca un test privind localizarea si
indicii nu sunt prezenti. |functiile talamusului,

hipotalamusului si sistemului
limbic daca nu ati reactualizat
indici ca ,,lob frontal" si
,,subcortex".

Motivationale |Uitarea selectiva apare |Céand relatia cu prietenul
pentru a reduce vostru trece printr-o criza
anxietatea. majord, veti uita sa va intalniti

cu el sau sa-1 luati de la
aeroport.
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Constatam din tabel ca una dintre cauzele uitarii este interferenta. in esentd, ea vizeaza efectele negative pe care
invatarea unui material le are asupra invatarii (retinerii) altuia. Cum acest fenomen se produce frecvent in
invatarea scolara, se poate organiza un experiment simplu pentru demonstrarea interferentei retroactive (cand o
informatie nou achizitionata produce efecte negative asupra informatiei invatate anterior) si a interferentei
proactive (cand informatia invatatd anterior o influenteaza negativ pe cea invatata ulterior).

Respectand cu rigurozitate cerintele experimentului, trebuie sa se lucreze cu doud grupuri, unul experimental si
altul de control. Pentru a demonstra producerea interferentei retroactive, procedura este urmatoarea:

Se pregatesc doua liste de cuvinte (A si B): A B
capac iarba
sanie banca
floare carte
soare magina
ceas ciocan
stea hotel
scoala munte
covor luna
deal sageata
co$ parc
pasare vulpe
magazin cartof
canapea strada

Grupul experimental memoreaza lista de cuvinte (A), apoi lista de cuvinte (B), iar dupa o perioada de retentie se
solicitd reproducerea listei A. Grupul de control nu memoreaza decét lista A, pe care, dupa o perioada de
retentie, urmeaza sa o reproduca. Se constata ca in grupul de control performantele sunt mai bune decat in grupul
experimental, unde a intervenit efectul retroactiv al memorarii listei B.

in cazul interferentei proactive, in grupul experimental se procedeaza similar, ®u deosebirea ca in final se cere



reproducerea listei B. in grupul de control se memoreaza lista B, care mai apoi este reprodusa. Performantele
sunt mai slabe in grupul experimental decat la nivelul grupului de control, deoarece a intervenit efectul proactiv
al invatarii listei A.
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Poate fi organizata si o alta varianta a experimentului pentru a demonstra ca interferenta este cu atat mai mare, cu
cat similaritatea materialelor memorate este mai mare. Pentru aceasta, vom pregati din nou doua liste de cuvinte,
cuvinte cuplate de aceasta data (D si C), fiecare cu cate cinci substantive si adjective (Baddeley, 1998, p. 104):

D C

marinar - beat actor - ingdmfat politician - viclean avocat - galagios cantaret - trist

vicar - voios diacon - vesel pastor - bucuros paroh - jovial preot - ingdmfat

Pentru aceasta varianta a experimentului se poate lucra cu toata clasa. Listele de cuvinte pot fi citite de profesor
sau se poate da fiecdrui elev o fisa cuprinzand lista D de cuvinte cuplate, apoi lista C de cuvinte cuplate. in prima
situatie, elevii sunt avertizati ca li se va citi o listd de cuvinte cuplate pe care ei trebuie si incerce sa le
memoreze. Profesorul citeste cuvintele-perechi din lista D cu ol intonatie egald si cu respectarea unui interval de
circa doua secunde intre perechile de cuvinte. Dupa citirea listei D, li se cere elevilor ca, atunci cand profesorul
va citi un cuvant din listd (cuvantul-stimul), sa-si reaminteasca si sd noteze pe caiet cuvantul cu care a fost
asociat (cuvantul-raspuns):

Testul 1

politician - ?

marinar - ?

cantaret - ?

avocat - ?

actor - ?

Se va trece apoi la lista C si se va repeta procedeul: Testul 2
pastor 7

preot 7

vicar 9

diacon 7

paroh ?
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in urma compararii rezultatelor, elevii vor constata ca le-a fost mai usor sa retina lista D, 1n cazul céreia cele
cinci substantive, ca si adjectivele asociate, sunt diferite unele de altele, fata de lista C unde ele sunt sinonime.
in sfarsit, putem analiza modul in care se aduce la cunostinta receptorului (elevul) si se accesibilizeaza un fapt
psihologic (sensibilitatea) urmarind o secventa discursiva din manualul de psihologie :

,Legea intensitatii a fost una dintre primele legi descoperite in psihologie. in cercetarile de laborator s-a
constatat, cu surprindere, ca un excitant produce o senzatie numai daca are o anumita intensitate, daca depaseste
un anumit prag, denumit pragul minimal absolut. Acesta se defineste ca intensitatea cea mai mica a unui stimul
care poate determina o senzatie specificd. Astfel, pentru sensibilitatea vizuala el este de 1-2 cuante, pentru cea
auditiva de 16-20 vibratii pe secunda, pentru cea tactila de 3-4 g pe mm2 etc. S-a demonstrat apoi ca exista si un
prag absolut maxim, definit ca cea mai mare cantitate dintr-un stimul care mai determina inca o senzatie
specifica. Dincolo de pragul maxim, excitantul produce suprasolicitare §i nu mai apar senzatii specifice, ci
durerea. De aceea se si spune ca o lumina prea puternica este orbitoare, un sunet foarte intens este asurzitor etc.
Valoarea generala a pragurilor este stabilita statistic. Unele persoane pot avea un prag mai mic $i se spune ca au
o sensibilitate mai mare, altele pot avea un prag mai mare decat cel obisnuit si se spune ca au sensibilitate
pragul este mai mic, cu atét sensibilitatea este mai mare si invers.)

S-a descoperit si un prag diferential. El se defineste ca acea cantitate minimé care adaugata la stimularea initiala
determind o noua senzatie. Astfel, daci se aplica pe mana unui subiect mai intai o greutate de 100 g si apoi, fara
ca acesta sd vada, addugam incd o greutate, ea trebuie sa reprezinte 1/30 din cea initiald, adica in cazul dat 3,3 g.
La sensibilitatea vizuala, acest prag este de 1/100, iar la cea auditiva de 1/10" {Psihologie, clasa a X-a, 1996, p.
31).

In aceasta secventd avem structurat un demers explicativ desfasurat cu ajutorul unor definitii, descrieri, diviziuni,
al unor scheme deductiv-nomologice si al unei interventii argumentative. Constatam, mai intai, ca prin operatia
logica a diviziunii se face delimitarea intre pragurile senzoriale: prag minimal absolut, Prag absolut maxim, prag
diferential si prag operational. Secventa didactica este continuata cu definitii ale pragurilor senzoriale (de
exemplu, pragul minimal absolut se defineste ca intensitatea cea mai mica a unui stimul care poate determina o
senzatie specifica - aceasta este o definitie prin gen proxim ,,intensitatea" S1 diferenta specifica ,,cea mai mica,
ce poate determina o senzatie specifica").
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care au ardtat ca valoarea pragurilor este diferitd de la un organ senzorial la altul si cd ea se stabileste statistic.
Astfel, pragul minimal absolut pentru sensibilitatea vizuala este de 1-2 cuante, pentru cea auditiva de 16-20
vibratii pe secunda, pentru cea tactila de 3-4 g/mm?2; pragul diferential pentru sensibilitatea vizuala este de 1/100,
iar pentru cea auditivd de 1/10.

Regasim 1n secventa discursiva analizatad i modelul deductiv-nomologic al demersului explicativ propus de Cari
G. Hempel. Acest model serveste, in cazul dat, pentru explicarea unui fapt de observatie pe care elevii il constata
in permanenta in experienta practicd: o lumina prea puternica este orbitoare, un sunet foarte intens este asurzitor.
Explicatia unui astfel de fenomen observabil ia urméatoarea forma pe structura modelului dat:

Enunturi asupra conditiilor antecedente

Legi generale

Ci  Dincolo de pragul maxim, excitantul produce suprasolicitarea si nu mai apar senzatii specifice, ci durerea.
C2 O lumina prea puternicd, un sunet foarte intens depasesc pragul absolut maxim (cantitatea maxima a
stimulului care produce o anumita senzatie).

Li  Un excitant produce o senzatie specifica numai daca are o anumita intensitate.

Descrierea fenomenului empiric supus observatiei

O lumind prea puternica este orbitoare. Un sunet foarte intens este asurzitor.

Pentru ca aceasta secventa discursiva sa fie cu adevarat receptata si inteleasa de catre elevi ar fi trebuit ca ea sa
fie completatd cu mai multe descrieri de fapte de observatie care sunt foarte frecvente in viata de zi cu zi §i care
ar fi permis elevilor sd recunoasca manifestarile legii in experienta practica.

(a) un fir de praf cazut pe pielea noastra nu e sesizat, dar daca se asaza o musca o simtim; deci, greutatea
insectei depaseste pragul senzatiilor tactile;

(b) tic-tacul ceasornicului care se afla la cativa metri de noi, il auzim; tic-tacul ceasului de méana, nu-1 auzim,;
(c) stelele mai mici de marimea a sasea nu le vedem cu ochiul liber;
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Putem ilustra mai amplu pragul diferential:

(a) daca avem in mana o greutate de 1 kg si cineva va adduga (fara sa vedem) incd 10 g noi nu vom sesiza
deosebirea; pentru a sesiza ar fi nevoie sd se adauge 33 g, adica 1/30 din greutatea initiala;

(b) daca la un ceai indulcit cu cinci lingurite de zahdr vom adauga atata cat se poate lua pe un varf de cutit, nu
simtim ca ceaiul este mai dulce decat era initial;

(c) daca la un cor unison de 70 de persoane se mai adauga un singur corist nu vom sesiza o crestere a puterii
acestui cor (pentru sensibilitatea auditiva acest prag este de 1/10).

* %k %

in concluzie, putem spune cé aspiratia elevului spre o intelegere cat mai profunda a vietii psihice il obliga pe
profesor sa construiasca demersuri explicative coerente, pertinente si, in acelasi timp, accesibile pentru elev. De
asemenea, am constatat ca explicatiile devin mai inteligibile si mai convingatoare pentru elevi daca sunt ilustrate
si completate cu mici experimente demonstrative, cu argumente logice sau empirice, cu descrieri, fapt ce
demonstreaza, o data in plus, ca raspunsul la intrebarea ,,de ce?" nu poate fi unul simplu si liniar. Nu putem
cunoagste cu adevérat o persoand, un caz individual, daca nu vedem modul in care organizarea interna a
particularului se poate insera in manifestari tipice, generale.

5. Strategii argumentative in predarea psihologiei

5.1. Ce este argumentarea?

Argumentarea face parte din viata noastrd cotidiand. Fiecare in felul nostru, In anumite momente, este obligat sa
argumenteze pentru a-si pleda cauza, sa aduca Probe pentru a putea convinge, pentru a justifica o anumita
conduita ori, pur si simplu, pentru a influenta - cu mijloacele discursului - un anumit public in efectuarea unei
alegeri sau in luarea unei decizii.

Conceptul de argumentare a beneficiat de interpretari si semnificatii dintre Cele mai diferite. Uneori,
argumentarea a fost identificata drept ,,0 maniera de a Prezenta si a dispune argumentele", dupa cum nu de putine
ori ea a fost vazutd Ca Un ,,procedeu de a-i convinge pe altii". Sa subliniem ca argumentarea a fost
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inteleasa si tratatd ca o configuratie de rationamente ordonate cu un scop bine determinat (convingerea), iar mai
nou argumentarea este privita, alaturi de demonstratie, ca o forma de intemeiere (fundamentare) a tezelor.
Oricum, nu putem trece cu vederea ca demersul argumentativ este prezent in cvasimajoritatea domeniilor
cognitiei umane: in domeniile juridic, politic, educational, moral, filosofic, stiintific, ca si in multe altele.
Adeseori, mai ales in epoca moderna, ea a fost resimtita ca un atentat in calea libertatii umane, evident, mult mai
subtil decét altele, dar prin aceasta nu mai putin pervers. De aici si pind la a teoretiza legatura dintre argumentare



si violenta nu e decat un pas, pe care, fara prea mari remuscari, timpurile noastre l-au si facut!

Primul autor care a dezvoltat o conceptie sistematica despre argumentare este Aristotel. Atunci cand
caracterizeaza argumentarea, Aristotel vorbeste despre dialectica si retoricd, prima sintetizand o artd a
dezbaterilor contradictorii, cea! de-a doua trimitand la ceea ce Intelegem prin arta discursului oratoric.
Dialectica, inteleasa in antichitatea greaca drept tehnica a discutiei, este tratata de Aristotel in cea de-a patra carte
a Organon-vilui, Topica. Stagiritul isi afirma raspicat intentia chiar de la inceput, avertizand ca ,,scopul tratatului
nostru este de a gasi o metoda prin care putem argumenta despre orice problema propusa, pornind de la
propozitii probabile si prin care putem evita de a cadea in contradictie, cand trebuie sa aparam o argumentare"
(Aristotel, 1998, pp. 297-298).

Punand argumentarea sub semnul rationamentului, parintele logicii face distinctia intre rationamentul
demonstrativ (in care concluzia se sprijind pe premise adevérate si prime), rationamentul dialectic (in care
concluzia rezulta din premise probabile) si rationamentul eristic (fundat pe premise in aparenta probabile, dar nu
in realitate). Argumentarea se fundeaza, potrivit lui Aristotel, pe rationamentul dialectic, deoarece probabilul este
una dintre modalitatile opinabile care asigura in cel mai inalt grad un suport pentru sustineri si respingeri
reciproce. Plecand de la presupozitia ca discutia este mediul in care se ajunge la adevar (scopul suprem al
cunoagterii pentru Intreaga gandire a antichitatii grecesti), Stagiritul vede in dialectica o metoda de intemeiere de
factura argumentativa (in termenii modernitatii), care consta in opunerea de teze si sustinerea lor prin silogisme.
Dialectica, in calitate de arta a controversei, a argumentarii pro §i contra, in calitate de tehnica a discutiilor, este
bine legata, in investigatiile aristotelice, cu retorica. Retorica este o ,,ramura" a dialecticii (ce este numita chiar
»antistrofa dialecticii"), deoarece amandoud urmaresc sa obtina prin cuvant o convingere, sa persuadeze
auditoriul, dar fiecare in felul sdu si cu accentele si dominatele sale. Retorica apeleaza la pasiunile auditoriului,
dialectica la silogism si inductie, independent de pasiuni, fiindca tinta ei este sa faca s triumfe o convingere prin
discutie.
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De la starea infloritoare pe care cele doua arte o aveau in timpul lui Aristotel (si din punctul de vedere al
demersului teoretic, dar, mai ales, din punctul de vedere al practicii discursive), dialectica si retorica au pierdut
teren destul de simtitor, astfel incat nimic comparabil nu s-a mai facut vreme de sute de ani in acest domeniu.
Prin dialecticd s-a inteles, treptat, nu atat un procedeu de dobandire a adevarului, cat o ,,arta a disputei" (Petrus
Ramus), nu o data sterild in rezultatele sale, iar retorica a devenit o ,,arta a vorbirii elegante" (Quintilian), fara
prea mare semnificatie intr-o epoca in care eleganta a fost de atatea ori sacrificatd in favoarea unui pragmatism
ingust i impardonabil.

Reabilitarea teoriei argumentdrii, pe linia inauguratd de scrierile aristotelice, este realizatd in deceniile postbelice,
de doi autori belgieni, Chaim Perelman si Lucie Olbrechts-Tyteca prin lucrarea de referinta intitulata sugestiv La
nouvelle rhetorique - Traite de I'argumentation (PUF, Paris, 1958). De altfel, timpul din urma, cu diversificarea
impresionanta a formelor discursive si a canalelor de contact cu receptorul, a impus, credem, o asemenea
revigorare pe care tratatul autorilor belgieni a initiat-o. latd ce citim intr-o incercare recenta asupra teoriei
discursivitatii: ,,oamenii sunt din ce in ce mai numerosi. Ei sunt de asemenea din ce in ce mai divizati. Se
desfasoard adesea razboaie pentru a rezolva problemele. Dar ei pot, de asemenea, sa vorbeasca pentru a negocia
si a discuta ceea ce 1i opune. Acesta este momentul in care au nevoie de retorica. Ea da iluzia de abolire a
distantelor, iar uneori, in mod misterios, reugeste. Tot interesul retoricii sta in acest mister. (...). Retorica renaste
totdeauna atunci cand ideologiile se infruntd. Ceea ce era obiect al certitudinii devine atunci problematic si supus
discutiei. Din acest punct de vedere, epoca noastra poate fi comparatd cu debutul Democratiei ateniene sau cu
Renasterea italiana, doud mari perioade pentru retorica" (Meyer, 1993, pp. 5; 7).

Obiectul teoriei argumentarii este, potrivit autorilor tratatului, ,,studiul tehnicilor discursive care permit
provocarea sau cresterea adeziunii spiritelor la tezele care li se prezinta in vederea asentimentului lor" (Perelman,
Olbrechts-Tyteca, 1958, p. 5). Reluarea distinctiei aristotelice intre demonstratie i argumentare este un prilej de
creditare a argumentarii ca forma de intemeiere a tezelor : ,,cand este vorba de a demonstra o propozitie, este
suficient sa se indice cu ajutorul caror procedee poate fi ea obtinuta ca ultima expresie a unei suite deductive ale
carei prime elemente sunt furnizate de cel care a construit sistemul axiomatic in interiorul caruia se efectueaza
demonstratia... Dar cand este vorba de a argumenta, de a influenta cu mijloacele discursului asupra intensitatii
adeziunii unui auditoriu la unele teze, nu este posibil a neglija complet, considerandu-le irelevante, conditiile
psihice sau sociale in afara carora argumentarea ar putea fi fS  obiect si fard efect. Céci orice argumentare
vizeaza adeziunea spiritelor i,
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chiar prin acest fapt, presupune existenta unui contact intelectual”" (Perelman, Olbrechts-Tyteca, 1958, p. 18).

in aceste conditii, preocuparea de prim ordin a argumentarii este gasirea mijloacelor prin intermediul carora se
vor produce convingerea si persuadarea auditoriului, iar marea arta a celui care argumenteaza este aceea de a sti
sa adapteze aceste tehnici discursive 1n functie de auditoriu. Prin urmare, in aceasta noud interpretare asupra
argumentarii, conceptul de auditoriu este central. in functie de exigentele acestei realitati (auditoriul) are loc o
diferentiere a aspectelor logice, structurale ale argumentarii, de aspectele ei retorice. Daca prin auditoriu se



desemneaza multimea acelora pe care oratorul doreste sa-i influenteze prin discurs, atunci relatia orator-auditoriu
este esentiald pentru reusita oricdrui act argumentativ.

Autorii belgieni disting intre mai multe categorii de auditoriu: auditoriul universal (specific discursului oratoric),
un singur auditor (specific discursului dialogal) si auditoriul identificat cu subiectul insusi (monologul interior).
Distinctia Intre un auditoriu particular §i un auditoriu universal fundamenteaza distinctia intre argumentele
persuasive si argumentele convingatoare : ,,ne propunem sa numim persuasiva o argumentare care nu pretinde a
avea valoare decat pentru un auditoriu particular i sa numim convingatoare pe aceea care urmareste sa obtina
adeziunea tuturor fiintelor dotate cu ratiune" (Perelman, Olbrechts--Tyteca, 1958, p. 36). Asadar, 1n perspectiva
neoretoricii, convingerea este intrinsec legata de ceea ce se numeste auditoriul universal, iar persuadarea se
manifestd in raport cu auditoriul particular.

Discursul argumentativ este un discurs performativ, un discurs orientat catre o anumita finalitate: convingerea si
persuadarea auditoriului. De ce aceasta distinctie intre argumentari care conving §i argumentari care persuadeaza
? Pentru intervenientul preocupat mai mult de rezultatul discursului, ceea ce conteaza este actul persuadarii, in
timp ce pentru acela preocupat de mijloacele de obtinere a rezultatului, mult mai important este actul convingerii.
in timp ce convingerea unui auditoriu se realizeaza prin apelul la argumente de ordin logic si rational,
persuadarea se realizeaza prin mijloace psihologice, contextuale.

Nu intram in detaliile neoretoricii promovate de Perelman, dar vrem sa subliniem ca ideile ei au rodit in timp, au
fost amplificate si redirectionate si au dat nastere la noi orientari pe terenul destul de vast al argumentarii. Una
dintre aceste orientari este aceea cunoscuta sub numele de logica discursiva, initiata la Centrul de Cercetari
Semiologice al Universitatii din Neuchatel (Elvetia) de cétre Jean-Blaise Grize i continuatd de numerosi
colaboratori (Denis Mieville, Georges Vignaux, Marie-Jeanne Borel etc). Pentru reprezentantii logicii discursive,
argumentarea este una dintre strategiile discursive posibile pe care le
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poate infrunta un anumit receptor, dintre cele mai profitabile pentru relatia discursiva, care se imbina cu alte
asemenea strategii (explicatie, naratiune, descriptie etc). Intentia logicii discursive - cel putin in legatura cu
demersul argumentativ - este aceea de a descoperi, in discursurile argumentative obisnuite, structurile logice,
psihologice, retorice care servesc, pe de o parte, convingerea receptorului, pe de alta parte, persuadarea lui.

O definitie simpla si operationala a argumentarii ne este oferitd de un psiholog, Pierre Oleron: ,,argumentarea
este demersul pe care o persoana - sau un grup -il intreprinde pentru a determina un auditoriu sa adopte o pozitie,
recurgand la prezentari sau asertiuni, argumente care vizeaza sa arate validitatea sau buna intemeiere" (Oleron,
1983, pp. 4-5). Aceasta definitie pune in evidenta trei caracteristici de baza ale argumentarii:

(a) argumentarea presupune prezenta mai multor persoane : cele care produc argumentarea, cele care o
receptioneaza si, eventual, un public; argumentarea este deci un fenomen social;

(b) argumentarea nu este un exercitiu speculativ, cum ar fi, de exemplu, nararea unui eveniment; ea este un
demers prin care una dintre persoane urmareste sa exercite o influenta asupra celeilalte; argumentarea este un
fenomen de influenta;

(c) argumentarea apeleaza la justificari, la dovezi in favoarea tezei aparate ; ea este deci o procedura care
comporta elemente rationale si are astfel legaturi cu rationamentul si logica.

Pierre Oleron concepe argumentarea ca pe o articulare intre doud aspecte opuse: pe de o parte, componenta
logica, rationald care se bazeaza pe legaturi intre propozitii si, pe de alta parte, componenta care vizeaza
influentarea auditoriului si obtinerea adeziunii acestuia la tezele puse in discutie prin utilizarea unor tehnici de
persuadare.

5.2. Conditii de eficientd a argumentarii didactice

Ca strategie de influentare a unui auditoriu oarecare (prin convingere sau persuadare), argumentarea este
prezenta, cum am mai avut ocazia sa subliniem, intr-o multitudine de domenii ale cunoasterii umane. Ne
intereseaza, 1n cadrul de investigatie pe care-1 urmdrim, functionalitatea argumentarii In domeniul didactic, mai
exact, in predarea cunostintelor de psihologie. O serie de caracteristici se desfasoara in aceste conditii, deoarece
avem de-a face cu un auditoriu special (clasa scolard), ale carui particularitati isi pun amprenta pe orice incercare
de interventie discursiva.
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Noile orientéri in didactica stiintelor au facut sa creasca, in ultimul timp, cererea privind constructia unor
strategii eficiente in planul comunicarii educationale. Argumentarea este una dintre componentele acestor
strategii, poate cea mai importanta, daca avem in vedere faptul ca ,,procesul de instruire/predare realizeaza
alaturi de functia de informare si o alta, speciald, subordonata celei formative, inscrisa sub numele de
persuasiune” (Neacsu, 1990, p. 162).

Analiza strategiilor argumentative implicate 1n discursul educational reprezinta o exigenta a oricarei didactici,
din cel putin doud motive: in primul rand, argumentarea este unul dintre mijloacele prin care putem influenta
opinia, atitudinea sau comportamentul celor cu care comunicam. Or, acesta este unul dintre scopurile majore ale
invatamantului. in al doilea rand, invatarea rezultatd din exersarea functiilor demonstrative si argumentative ale
metodelor de instruire scolara nu va fi una dominant conceptuald, ci una fundamental operativa si interactiva.



Printr-un discurs argumentativ, profesorul va urmari sa obtina aderarea auditoriului la ideile care ii sunt expuse,
ceea ce implicd atat convingerea pe cale rationald, ct si persuadarea auditoriului prin sensibilizarea resorturilor
afectiv-motivationale ale acestuia din urma. Asadar, discursul argumentativ, indiferent de domeniul in care se
manifestd, vizeaza un anumit auditoriu. Acest auditoriu isi pune amprenta asupra strategiilor si a modelelor
argumentative utilizate In discurs.

in conditiile argumentarii didactice, clasa scolara este un tip special de auditoriu, caracterizat printr-o anumita
omogenitate (de varsta, de interese, de dorinte, de aspiratii etc), o activitate dominanta (activitatea de instructie si
educatie), un anumit nivel al dezvoltarii fizice si intelectuale. Cel care isi pregateste argumentarea are
intotdeauna o imagine despre auditoriul caruia urmeaza sa i se adreseze. O conditie a unei argumentari didactice
eficiente este ca imaginea pe care profesorul si-a format-o in legatura cu auditoriul-clasa sa fie cat mai apropiata
de realitate. Crearea unei imagini adecvate este rezultatul experientei si al contactului direct cu clasa de elevi,
ceea ce permite evaluarea exactd a valorilor pe care acestia le acceptd, a cunostintelor pe care le au etc. O
imagine corecta asupra auditoriului-clasa poate influenta nu numai alegerea tipurilor de argumente favorabile, ci
chiar si ponderea acordatd componentelor rationale si afective.

Argumentul reprezinta o proba ce functioneaza in aceasta calitate doar in masura in care este adaptat la teza si la
interlocutor. Cu alte cuvinte, atunci cand 1si construieste argumentarea, profesorul trebuie sa aleaga acele
argumente care sa determine maximum de efect, deoarece, conform afirmatiei facute de Perelman si Olbrechts-
Tyteca ,,important, in argumentare, nu este sa stim ce considera oratorul ca fiind adevarat sau probant, ci care
este parerea celor cérora li se
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adreseaza". Se accepta drept regula generala faptul ca orice argument este receptionat de auditoriu 1n functie de:
a problemelor, certitudinea unor efecte pozitive ca urmare a adoptarii si integrarii lor in sistemul cognitiv
personal.

O altd conditie ce trebuie indeplinitd pentru a obtine adeziunea auditoriului la argumentele unui mesaj este
credibilitatea oratorului. Factorului credibilitate i-au fost dedicate numeroase studii de psihologie si sociologie,
unele referindu-se strict la elementele de ordin subiectiv care dau credibilitate sursei, altele cautand factori de
ordinul rationalitatii care fac ca mesajul emis de o anumita sursa, si deci indirect i sursa, sa fie credibili.
Credibilitatea, ca imagine pe care si-o formeaza receptorul asupra celui care desfasoara o argumentare, poate fi
determinata atat de factori de ordin subiectiv (aspectul fizic, impresia de sinceritate pe care o face oratorul etc),
cat si de factori de ordin rational (forta argumentelor, organizarea mesajului etc). E. Nastasel si I. Ursu identifica
(a) competenta sursei in domeniul pe care il abordeaza;

(b) gradul de incredere pe care il inspira sursa;

(c) modalitatea de expunere a argumentelor, manifestata prin mimica, gestica si ritm;

(d) reputatia de care se bucura autorul mesajului in randul auditoriului;

(e) impresia de sinceritate pe care o creeaza sursa;

(f) gradul in care receptorul identifica, din mesaj, similitudinea cu propriul sdu sistem de valori;

(g) organizarea logicd a mesajului.

receptivitate a mesajului, captarea auditoriului-clasd, atmosfera favorabila sau defavorabila in raport cu
interventia argumentativa sunt dependente de aceasta credibilitate.

Credibilitatea profesorului poate fi anterioara interventiei argumentative Propriu-zise datorita reputatiei de care
acesta se bucura; ea se poate castiga pe Parcursul interventiei argumentative daca profesorul stie sa exploateze

ce s-a numit efect de atmosfera (Net, 1989,
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p- 17). Prin atmosferd nu se denumeste ceea ce noi numim context, ci mai degraba ,,atitudinea unui grup intr-un
context dat". Atmosfera este determinata de concordanta sau discordanta dintre agteptarile unui subiect si ceea ce
i se oferd prin intermediul interventiei argumentative. Pentru ca interventia profesorului sa aiba efect este
necesara nu numai cunoasterea clasei de elevi céreia i se va adresa, ci §i o anticipare a atmosferei in care va intra,
a starii de spirit a auditoriului in raport cu persoana sa, cu tema propusi sau cu disciplina pe care o preda.

Am putea spune ca profesorul de psihologie se afla intr-o situatie fericitd pentru ca beneficiaza de o atmosfera
favorabila interventiei sale, atmosfera rezultata din asteptarile foarte mari pe care le au elevii in raport cu
disciplina psihologie. Aceste asteptari vin din faptul ca la varsta de 16-17 ani elevii devin mai reflexivi, Incearca
sd se cunoasca si sa se inteleaga mai bine, cauta sa-si explice anumite probleme emotionale §i ei au convingerea
ca psihologia ii poate ajuta in acest sens. Or, profesorul trebuie sa anticipeze aceastd atmosfera si sa o valorifice.
Cadrul favorizant deja existent poate fi amplificat de personalitatea profesorului, de actualitatea si profunzimea



temei pe care o propune, de concordanta intre problematica expusa si ierarhizarile valorice ale auditoriului-clasa.
Evocand orele de curs ale profesorului Vasile Pavelcu, Adrian Neculau ne ofera o imagine deosebit de sugestiva
privind efectul de atmosfera: ,,Stefan Barsanescu, format la scoala germana, avea un discurs riguros organizat, un
curs sistematic, ugor de urmarit si de notat. Vasile Pavelcu ne parea mai degraba un artist: maiestuos, ne
impresiona prin modul de a dialoga cu noi, de a «construi» cursul pe loc. Ideile se nasteau atunci i noi
participam la acest efort creativ. Nu puteam lua notite; o pagina sau doua de insemnari disparate, de expresii
memorabile, un gand, un nume. Nu se putea invata dupa aceste notite. Nici m ne solicita acest lucru la examen.
Era un artist §i ne cerea sa re-credm universi in care ne-a introdus (...). Cursul sdu avea virtutile unui spectacol,
cu un singur actor, dand impresia publicului ca participa la creatie. Poate ca si participa, efectele discursului 1l
stimulau" (Neculau, 1999, p. 12).

Cercetarile care au urmarit cresterea eficientei argumentarii nu s-au limitat la determinarea acestor conditii de
ordin psihologic, ci au dezvoltat analize mai ales asupra conditiilor de ordinul rationalitatii, precum: modalitatea
de construire a discursului, regulile sintactice, semantice si pragmatice ale actelor argumentative, tipurile de
argumente folosite etc. Marie-Jeanne Borel determina, in acest sens, o serie de conditii care au rolul de a asigura
coerenta unui discurs si, implicit, succesul unei interventii discursive argumentative (Borel, 1983, p. 76).

Prima conditie este receptabilitatea discursului. Aceastd condifie exprima exigenta ca limbajul in care este
formulat un mesaj sa poata fi receptat si inteles
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de catre interlocutor, pentru ca altfel comunicarea este pusa sub semnul intrebarii, In cazul argumentarii
didactice, aceasta conditie este de maxima importantd deoarece discursul educational urmareste sa determine
anumite modificari in sfera receptorului (elevului), lucru care nu se poate realiza daca mesajul §i argumentele nu
sunt receptate in mod clar si distinct. Claritatea si distinctia se pot obtine numai in masura in care sensurile
termenilor sunt precise si ele sunt asumate de catre elev. Se impune, asadar, folosirea riguroasa de catre profesor
a limbajului psihologic, introducerea corecta si, pe cat posibil, explicita a conceptelor si, bineinteles, urmarirea
insusirii si intrebuintarii adecvate, riguroase a acestora de catre elevi.

Practica educationala demonstreaza ca multe dintre dificultatile pe care le au elevii in insusirea si, mai ales, in
operarea cu cunostintele de psihologie se datoreaza faptului ca profesorul nu realizeaza explicitari conceptuale
corecte si complete. in psihologie, precizarea sensului termenilor folositi este cu atit mai necesara, cu cat exista
pericolul unor interferente intre sensul comun si sensul stiintific al conceptelor. De aceea, afirmatia lui Voltaire,
,»-daca doriti s discutati cu mine, mai intai trebuie sa va definiti termenii" ar putea fi pusa drept cuvant de ordine
al fiecarei lectii de psihologie.

Definirea termenilor incé de la prima lor introducere in expunere reprezintd o cerin{d majora a unei comunicari
educationale eficiente. O definitie trebuie sa fie corecta din punct de vedere logic, dar ea trebuie sa fie si
inteligibila pentru a fi usor asumata si operationalizata de catre elevi. Daca sunt termeni deja Intalniti, utilizati in
cadrul lectiilor precedente, intelesul lor poate fi reamintit sau reconstituit cu ajutorul elevilor. De asemenea, o
atentie deosebita trebuie acordatd semnificatiei pe care o iau in context conceptele care au fost definite. Numai
asa se va ajunge la un limbaj clar, nuantat, lipsit de ambiguitate si va fi evitata insugirea formala si deformata a
conceptelor psihologice. Exigentele foarte stricte, formulate de Augustin in De Dialectica si in De Magistro,
referitoare la folosirea cuvintelor, la evitarea ambiguitatii si obscuritatii ni se par deosebit de relevante si astazi si
demne de toatd atentia in practica educationala: ,,...insasi folosinta cuvintelor trebuie sa treaca inaintea
cuvintelor: caci cuvintele exista pentru ca sa le folosim si le folosim pentru a Invata..." (Augustin, 1994, p. 91).
O a doua conditie a unei argumentari eficiente ar fi - dupa M.-J. Borel -verosimilitudinea schematizarilor
discursive propuse. Altfel spus, argumentele aduse in fata auditoriului-clasa trebuie sé fie rationale si, in acelasi
timp, credibile, in acord cu ceea ce elevul stie deja. In acest sens, unii autori recomanda ca procesul de
argumentare sa Inceapa cu prezentarea acelor idei, opinii sau date care sunt apropiate, similare sau acceptate de
interlocutor si abia apoi sd se introduca progresiv elementele ce diferentiaza sau distanteaza cei doi locutori
(Neacsu, 1990, p. 333).
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Sigur cd un mesaj argumentativ aduce elemente noi, care solicita aderarea interlocutorului. Aceasta se obtine
insa mai usor daca se apeleaza la experienta interlocutorilor, pe baza careia se pot confirma unele aspecte
exprese. Este un aspect asupra caruia ne-am referit pe larg in capitolul dedicat particularitatilor insusirii
limbajului psihologic, cand am subliniat necesitatea cunoasterii de catre profesor a experientei anterioare a
elevului in vederea valorificarii si restructurarii continutului ei.

Alteori, verosimilitudinea argumentarii i, respectiv, aderarea auditoriului la teza se obtin daca locutorul
(profesorul) apeleaza la un numar mare de fapte, date, informatii, marturii, opinii etc. Aceste ,,dovezi" trebuie
selectate de profesor 1n aga fel Incat sa fie semnificative, sa exprime valoarea pe care le-o acorda cadrul didactic,
sa fie actuale si sa fie organizate intr-o secventa logica.

in sfarsit, cea de-a treia conditie este acceptabilitatea temei discursului de cétre auditoriu. O discutie asupra unei
teme pe care auditoriul nu o accepta sau in legétura cu care are serioase rezerve este, din chiar punctul de
pornire, serios afectata in consecintele ei. Sigur ca aici libertatea auditoriului special care este clasa scolara este



limitata, temele programei sunt obligatorii atat pentru profesor, ct, mai ales, pentru elevi, dar nu putem trece
prea usor cu vederea ca reticenta la tema este un obstacol serios in calea succesului scolar. Am putea spune ca o j
precautie elementara care trebuie sa insoteasca orice act de argumentare este acordul initial intre cel care
argumenteaza si cel care este supus actului argumentativ. De multe ori, interesul pentru ceea ce urmeaza a se
transmite este suscitat inca de la inceput de catre profesorul insusi, daca acesta 1i va arata sau 1i va demonstra
elevului utilitatea cunostintelor de psihologie, 1i va trezi curiozitatea pentru aplicatiile practice ale psihologiei si
va anticipa problemele la care acesta asteapta raspuns. O greseala care poate duce la indepartarea elevilor de
psihologie o reprezintd prezentarea seacd a datelor sau faptelor, pornind de la premisa ca ele vorbesc de la sine
si, prin aceasta, asigura adeziunea celui ce recepteaza.

5.3. Demersuri discursive argumentative

O argumentare este eficienta daca duce la rezultatul vizat de cel care argumenteaza, anume obtinerea acordului la
teza al celor cérora le este adresata, iar acest acord si convingerea in legdtura cu justetea lui sunt un efect al
argumentelor ce se prezintd auditoriului. Daca admitem ca argumentarea este o forma de intemeiere, alaturi de
demonstratie, inseamna ca ea presupune, ca orice intemeiere, inferenta si deci anumite reguli de derivare a caror
repetare constituie conditia necesara a validitatii.
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intr-o lucrare scrisa in 1958 si intitulatd The Uses of Argument, epistemologul Stephen Toulmin arata ca logica
argumentdrii nu contrazice regulile logicii demonstratiei; ea releva noi temeiuri pentru derivare, in afara celor
strict logico-formale, temeiuri ,,materiale". Dar nu ar mai fi logica daca ar abandona complet cerintele logice ce
se impun 1n cazul demonstratiei. Toulmin considera ca logica argumentarii este o ,,logica practica", adica o
logica a utilizarii categoriilor de argumente in diferite contexte discursive. In procesul de interco-municare
cotidiana, fiecare individ prezinta date sau o evidenta care sunt legate prin justificare sau rationament de o
concluzie. imbinarea argumentelor este corelativa diferitelor forme de rationament utilizate. Formele clasice ale
rationamentului sunt deductia, inductia si analogia. Fiecare dintre aceste forme are o valoare argumentativa.
Deductia este derivarea riguroasd a unei propozitii, numita concluzie, din alte propozitii date, numite premise.
Caracteristica principald a rationamentului deductiv este aceea ca daca premisele sunt adevérate, concluzia nu
poate fi falsa (daca rationamentul deductiv e valid, corect). Concluzia acestui tip de rationament decurge in mod
necesar din premise (este implicata in ele), deoarece nu afirma nimic in afara de ceea ce se afld deja in premise.
in cazul unei argumentari deductive, sensul concluziei este implicat de sensul premiselor. A argumenta deductiv
inseamna a explicita in concluzie ceea ce se afld, implicit, in premise.

in ceea ce priveste rationamentul inductiv, el este mentionat de Aristotel in Topica si consta in ,,a pleca de la
cazuri individuale pentru a accede la universal". Putem defini inductia drept o metoda de generalizare nelimitata
pornind de la faptele particulare ale experientei. Daca in rationamentul deductiv concluzia derivata din premise
adevarate este cu certitudine adevarata, in rafionamentul inductiv, concluzia este doar probabild, chiar daci ea a
fost obtinutd din premise sigur adevarate. Explicatia se afld in faptul c&, intr-un rationament inductiv, concluzia
spune mai mult (este mai generald) decat premisele din care ea a fost obtinuta. in acelasi timp nsa, aceste
premise nu contin o informatie suficienta pentru a permite inferarea cu certitudine a concluziei din premise. Petre
Botezatu exprima specificul celor doua tipuri de rationament in felul urmator : ,,este sigur ca toate proprietatile
genului sunt si proprietati ale speciei sale, dar este cu totul nesigur ce proprietati ale speciilor sunt si proprietati
ale genului" (Botezatu, 1971, p. 7).

A fost o vreme cand s-a considerat ca inductia si deductia vin in conflict. S-a subliniat ca inductia este metoda
stiintei si unicul produs de cunoastere reald, deductia a fost socotita o metoda pur formala, fara valoare in
descoperirea adevarului factual. in prezent insa, s-a ajuns la concluzia ca, chiar daca unele Stiinte opereaza
preponderent deductiv (de exemplu, matematica sau logica), iar
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altele preponderent inductiv (de exemplu, chimia, fizica), dezvoltarea unei stiinte n-ar fi posibild fara cooperarea
intre inferentele inductive si inferentele deductive, care se completeaza si se sprijind reciproc.

La fel se intdmpla i in procesul predarii. Rolul profesorului nu este numai sa prezinte cunostintele, dar sa le si
explice, sd le argumenteze, astfel incat ele sa fie efectiv intelese. Cu cat in predare se cautd mai mult sa se
inlesneasca insugirea cunostintelor, cu cat se utilizeaza in cadrul ei mai multe demonstratii si argumente, cu atat
ea se bazeaza mai mult pe logica. Din acest motiv, in predarea psihologiei profesorul va folosi ambele tipuri de
demersuri: atat demersul deductiv, cat si demersul inductiv. Uneori se porneste de la exemple, de la fapte
concrete pentru a se ajunge - prin analiza, sinteza si generalizare - la definitia unei notiuni, la enuntul unei reguli;
alteori se introduc de la inceput definitii ori descrieri concise ale unui fenomen psihic, care se ilustreaza apoi cu
ajutorul datelor concrete.

5.3.1. Argumentarea prin inductie

Analiza psihologica a mecanismelor insusirii cunostintelor la diferite discipline de invatamant (I. Radu, 1983,
pp- 78-119) a pus in evidenta faptul ca insusirea cunostintelor noi presupune stapanirea unor reprezentari sau
notiuni anterioare care oferd premisele pentru insusirea noilor cunostinte. Altfel spus, nu se pot construi
demersuri de instruire eficiente fara si se tind cont de cunostintele anterioare ale elevilor. Luarea in considerare a



cunostintelor si notiunilor empirice ale elevilor in vederea valorificarii sau a restructurdrii continutului lor face
ca, in realizarea procesului de instruire, profesorul sa aleaga demersurile inductive. in plus, si principiile
didactice recomanda ca insusirea noilor cunostinte sa se faca parcurgand drumul de la usor la greu, de la
cunoscut la necunoscut, de la concret la abstract.

Organizarea demersului didactic pornind de la cunostintele anterioare ale elevilor modifica esential relatiile
dintre profesor si elevi. Elevii se vad implicati in procesul de instruire, devin activi si motivati, asteptind o
apreciere a contributiei lor. Instruirea castiga astfel in eficacitate, céci copilul invatd mult mai temeinic ceea ce
si-a nsusit prin efort propriu si printr-o trecere naturald de la cunostintele anterioare, de la experienta lui de viata
la cunostintele noi. A. Herbert Smith este de parere cd invatarea prin inductie - adica acea invatare prin
intermediul careia elevul isi construieste mai mult sau mai putin singur generalizarile, concluziile - este de
preferat invatarii deductive, in care concluziile sunt gata prezentate si atunci elevul nu are decit a le memora.

in plan metodic, argumentarea pe baza procedurilor inductive il obliga pe profesor sd porneasca de la exemple,
fapte concrete, cazuri particulare, pentru a
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ajunge prin analiza, sinteza si generalizare, la definitia unei notiuni, la enuntul unei reguli etc. in lectiile de
psihologie, profesorul foloseste deseori acest procedeu, pentru ca elevii au astfel posibilitatea sa descopere
singuri notele caracteristice ale unui fenomen psihic si, in plus, se asigura mentinerea relatiei psihologiei cu
viata. De exemplu, pentru ca elevii sa Inteleaga ce este motivatia si care este gama motivatiilor conduitei umane,
putem pleca de la analiza datelor obtinute in urma aplicarii unui scurt chestionar. Cerem elevilor s raspunda, in
scris, la urmatoarele intrebari (oferind mai multe raspunsuri la fiecare intrebare):

(1) Ce anume va determina sa invatati la psihologie?

Raspunsuri posibile: interesul

curiozitatea

dorinta de autocunoastere

dorinta de a lua note mari

teama de esec

ambitia de a-i depasi pe altii

aspiratia spre un anumit statut profesional

dorinta de a multumi parintii

simtamantul datoriei

(2) Ce anume va determina sa nu invatati la psihologie ?

Raspunsuri posibile : lipsa de interes

starea de oboseala

lipsa de timp

dificultatea cunostintelor

sansa calculata de a nu fi chestionat

(3) Ce anume va determina sa legati prietenii ?

Raéspunsuri posibile : nevoia de a fi impreuna cu altii nevoia de comunicare nevoia de protectie nevoia de relatii
nevoia de relaxare

Pe baza raspunsurilor elevilor vom alcatui liste cu motivele care i-au determinat sa actioneze intr-un anume fel.
Profesorul poate formula o generalizare, si anume aceea ca orice activitate umana este determinata de ceva, de
un mobil sau un niotiv. Daca uneori nu ne dim seama de ce intreprindem o actiune sau alta, nu mseamna ca
motivatia este absentd. Putem spune, intr-o prima aproximatie, ca
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,totalitatea mobilurilor interne care sustin energetic si directioneaza activitatea umana poartd numele de
motivatie".

Definitia motivatiei este, In acest caz, rezultatul unei inductii desfagurate la nivelul cunoasterii comune. Nu am
epuizat, nicidecum, gama motivelor actiunii umane prin inventarierea facuta, dar ea a oferit o baza de date
suficienta pentru a face o generalizare si a fixa un enunt universal. Profesorul poate apoi sd completeze si sa
ordoneze in categorii toate tipurile de structuri motivationale.

Un demers argumentativ inductiv poate fi desfasurat si dacd vrem, de exemplu, ca elevii sa descopere singuri
notele definitorii ale deprinderilor. Le propunem elevilor s analizdm actiunea de a scrie a unui copil care abia
invata sa scrie si modul in care realizeaza ei insisi aceasta actiune. Pentru copil, fiecare linioara, fiecare trasatura
reprezinta acte care 1i solicitd o concentrare deosebita a atentiei, un efort voluntar si chiar muscular deosebit. De
asemenea, copilul se opreste dupa fiecare liniuta, analizeaza fiecare detaliu si este mai putin preocupat de
ansamblu. Miscarile nu au cursivitate, iar timpul necesar scrierii unei propozitii sau a unei fraze este destul de
mare.

Pentru elevul de clasa a zecea, actiunea de a scrie nu mai reprezinta o problema. in timp ce scriem suntem
preocupati de ideile pe care le vom expune, de frazele pe care le vom folosi, dar nu ne gandim absolut deloc la
miscarile cu ajutorul carora mana deseneaza literele pe foaia de hartie. Miscarile se desfigoara parca de la sine,



fara ezitare, fara vreo preocupare speciald, in mod automat. Asadar, pentru elevul deprins sa scrie, aceasta
actiune se desfasoard in mod automat, cu rapiditate, cursivitate, precizie, iar concentrarea atentiei si efortul
voluntar sunt scazute. La fel se pot compara si actiunea de a inota a unui incepator cu a unui inotator de
performanta, actiunea de a citi a unui copil care abia Invata sa citeasca cu cea a unui cititor exersat etc.

Toate aceste exemple ne permit sa constatim cateva proprietati comune actiunilor analizate, si anume faptul ca
gratie exercitiului ele s-au automatizat, dobandind stabilitate, viteza, precizie, dexteritate. De asemenea, s-a putut
constata ca in fazele de inceput ale executarii unei actiuni este necesar un control constient, analitic, permanent,
control care s-a diminuat treptat, pe masura ce crestea numarul exercitiilor facute.

Tinand seama de aceste caracteristici, profesorul poate formula acum definitia deprinderilor ca fiind
~.componente automatizate ale activitatii, constient elaborate, consolidate prin exercitiu, dar desfasurate fara
control constient permanent”, in situatia pe care am descris-o, definitia deprinderii reprezinta concluzia unei
inductii incomplete, concluzie care are un caracter amplificator: ea extinde la ol intreaga clasa proprietatea (in
cazul nostru ,,caracterul automat'") despre care premisele arata ca apartine unora dintre elementele acelei clase. in
inductia
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incompleta, trecerea de la premise la concluzie inseamna un salt de la particular la general, inductia incompleta
fiind calea prin care, pornind de la un numar limitat de obiecte (cunostintele despre ele sunt consemnate in
premise) ajungem sa descoperim (sub forma de concluzii) proprietatile generale ale acestor obiecte.

Alte exemple de utilizare a procedurilor inductive pentru a ajunge la definitii sau caracterizari ale unor fenomene
psihice am oferit cu prilejul analizei rolului descrierii in predarea psihologiei. in contextul respectiv, am propus
modalitati de familiarizare a elevilor cu principalele insusiri de personalitate, pornind de la situatii concrete cu
care ei sunt zilnic confruntati.

Demersurile argumentative inductive sunt destul de numeroase in predarea psihologiei (cu toate ca unii profesori
prefera calea mai directa oferitd de demersurile deductive), deoarece presupune, pe de o parte, o valorificare a
experientei de viatd a elevului si, pe de alta parte, o coborare a psihologiei din turnul ei de fildes pentru a se
ancora in realitatea imediata si a dezvalui mecanismele ce genereazd comportamentul cotidian.

5.3.2. Argumentarea prin deductie

Daca analizdm modalitatea de organizare a cunostintelor din manualul de psihologie, vom observa ca majoritatea
temelor debuteaza cu definirea fenomenului psihic studiat, definire urmata de caracterizari si apoi de ilustrari ale
continutului notiunii. Optiunea profesorului pentru un demers argumentativ deductiv poate fi determinata, pe de
o parte, de modelul sugerat de manual, iar pe de alta parte, de credinta ca introducerea definitiei la inceputul
lectiei este mult mai eficientd, aceasta asigurand operarea permanenta cu insugirile esentiale, conducéand astfel la
asimilarea mai rapida a cunostintelor stiintifice. in plus, definitiile cuprind intr-o forma concentrata insusi
continutul notiunii si ele vor permite profesorului ca, prin analiza acestora, sa dezvaluie notele esentiale ale
notiunii definite.

Asadar, in plan metodic, demersul argumentativ deductiv se realizeaza pornind de la definitii, caracterizari ale
unui fenomen psihic, legi de manifestare si ajungand la analiza unor cazuri particulare. in felul acesta, elevii au
posibilitatea de a constata modul specific in care se manifesta adevarurile generale in cazurile particulare
studiate, dar si posibilitatea de a incadra anumite cazuri particulare intr-o clasa sau lege generala.

Intr-un demers deductiv, un rol deosebit de important il au exemplele care dezviluie, ilustreaza continutul unei
notiuni. Acest lucru este cu atat mai impor-tant in psihologie, cu cat conceptele cu care se opereaza au nu numai
o valoare teoretica, ci si 0 valoare concret-intuitiva, care pune in relatie abstractia con-Ceptuala cu faptele psihice
observate. Excesul de abstractie poate s dauneze efortului argumentativ. Dincolo de concepte si argumente,
trebuie vizatd mereu
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realitatea empirica si, din acest motiv, trebuie sa recurgem la exemple bine alese, care pot actiona asupra

Ce este un exemplu ? Exemplul reprezinta recursul la un fapt singular, la un caz particular, la un eveniment
empiric. Exemplul desemneaza o reprezentare concreta care permite a evita pura abstractie sau verbalismul, a
controla intr-un domeniu particular al analizei legitimitatea unei expresii sau notiuni. Exemplul constituie o
paviza impotriva unei abstractii lipsite de intuitie.

Unii autori fac distinctie intre exemplu si ilustrare : ,,... este bine ca ilustrarea sa fie mai vie, sa includa amanunte
frapante, dar in acelasi timp precise. Exemplul insa se recomanda sa fie mai sobru, «despuiat prudent» de
amanunte ce ar putea abate atentia auditoriului de la scopul principal pe care si-1 propune argumentarea"
(Nastasel, Ursu, 1980, pp. 238-240). Observatia aceasta trebuie poate discutatd mai atent. intr-adevar, ilustrarile
vin sa ne arate modul in care ,,lucreaza" legea, notiunea, abstractia intr-o situatie data. Este motivul pentru care
ele sunt Insotite de amanunte, de contexte favorabile, de factori favorizanti sau, dimpotriva, obstacole. Exemplul
insa este tipic pentru ambitia nemasurata a cazului particular de a accede la lege. De aici, necesitatea ca el sa fie
ilustrativ pentru legea data, esential pentru categoria de fenomene pe care o ilustreaza. Un bun exemplu este
uneori suficient intr-o argumentare pentru a asigura asumptia unei generalizari, in timp ce ilustratii multiple pot



sd ramana fara efect.

Care este deci rolul exemplului intr-o argumentare? Exemplul nu poate substitui o argumentare. El vine si pune o
proba importanta pentru sau contra a ceea ce argumentatia urmareste sa sustina sau sa respingd. Exemplele sunt
introduse cu scopul de a reda mai clar mesajul, de a-1 face mai bine inteles ori cu scopul de a-1 preciza si intari:
,,sa confirme, sd precizeze, sa ilustreze un concept sau un discurs logic - aceasta este treaba exemplului, servitor
al conceptului care trebuie sd ramana stapanul. Cu alte cuvinte, conceptul sau ideea permit judecarea exemplului,
iar nu invers : intelectul e cel care comanda si, in aceastd perspectiva, trebuie sa limitam strict intrebuintarea
exemplelor si sa le concepem, pe cat posibil, ca subordonate vederilor intelectului”" (Russ, 1999, p. 174).

Cel care foloseste exemplul trebuie sa 1l aleaga astfel incat sa fie adecvat definitiei, regulii sau legii pe care vrea
s-0 puna in evidenta. De aceea nu trebuie nici sa inmultim exemplele, nici sé le considerdm in ele insele, facand
abstractie de argumentare. Nerespectarea acestor cerinte poate crea auditoriului o stare de confuzie.

Am insistat asupra acestor exigente ale folosirii exemplului intr-un demers deductiv deoarece, in practica
educationald, pot fi constatate erori diferite: fie profesorii dispretuiesc rolul exemplului in argumentatie si atunci
il folosesc sau nu in functie de inspiratia de moment (deci fara o selectie si o pregatire prealabila
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a exemplelor), fie exagereaza rolul exemplului, considerand ca el singur este suficient de graitor pentru a
surprinde esenta unui fenomen psihic si, prin aceasta, elimind practic analiza conceptuala riguroasa.

Vom urmari acum desfagurarea unui demers argumentativ deductiv utilizat pentru predarea unei secvente din
lectia privitoare la atentie. in manualul de psihologie, prima secventa din lectie este consacrata caracterizarii si
definirii atentiei. Pentru ca elevii sa inteleaga ce este atentia si care este rolul ei in viata psihica, profesorul poate
alege un demers inductiv, fiind tentat mai ales de faptul ca exista suficiente comportamente manifeste, raspunsuri
vizibile ale organismului la stimulii de mediu, care sd constituie o baza de date suficientd ce ar putea fi discutata
si analizatd apoi cu elevii pentru a extrage caracteristicile si, respectiv, definitia atentiei.

Credem insé cd un asemenea demers, dacd nu este condus cu pricepere, risca sa raimana doar la o laturd a
fenomenului atentiei, si anume la modul de exprimare a atentiei in comportament si sa piarda din vedere
mecanismul neurofiziologic al atentiei. Pentru a fi accesibil elevilor de liceu, fenomenul atentiei este mult
simplificat, insa regasim, totusi, in fragmentul din manual, suficiente date care trimit atat catre modelul fiziologic
al atentiei (,,atentia implica alte doud stari neurofunctionale, $i anume starea de veghe si starea de vigilenta..."),
cat si catre dimensiunile psihice ale atentiei.

in aceste conditii, data fiind dificultatea conceptelor, ni se pare mai profitabil sa apelam la un demers deductiv,
respectiv sa pornim de la definitia atentiei, apoi s analizdm si sa ilustram fiecare caracteristica in baza acestei
definitii. Atentia se defineste drept ,,fenomenul psihic de activare selectiva, concentrare §i orientare a energiei
psihonervoase in vederea desfasurarii optime a activitatii psihice, cu deosebire a proceselor senzoriale si
cognitive" (Manual de psihologie, 1996, p. 141). Aceasta definitie a atentiei surprinde, sintetic, atat mecanismul,
substratul fiziologic, cét si expresia comportamentala a atentiei.

Selectivitatea este principala caracteristica a atentiei. Vom intelege mai bine acest lucru daca ne gandim la faptul
ca omul este asaltat in permanentd de nenumarati stimuli. Din aceasta cantitate nu ajung in congtiinta decat o
mica parte dintre ei. Se realizeaza deci o importanta selectie a stimularilor si, in acest proces, un rol central este
indeplinit de atentie. Atentia se manifestd ca un filtru activ care potenteaza actiunea anumitor stimuli,
favorizeaza anumite mesaje cdtre instantele cerebrale superioare si, in acelasi timp, suprima sau ignora mesajele
lipsite de semnificatie.

De exemplu, daca citim cu interes o carte, textul ne absoarbe toate gandurile §i ceea ce se petrece in jur
(zgomote, conversatie) nu este inregistrat. De asemenea, ni s-a intamplat probabil multora dintre noi sa ne aflam
intr-o incapere
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aglomerata unde se poartd mai multe conversatii $i noi sa ne orientdm atentia spre o singura conversatie,
ignorandu-le pe toate celelalte. Acelasi lucru se] intdmpla si cand vorbim la telefon intr-o Incapere in care se
discuta sau se] urmareste televizorul. Toate aceste exemple arata ca atentia selecteaza si suprima in acelasi timp.
Atentia la un stimul inseamna neatentia fata de ceilalti stimuli.

O a doua caracteristica a atentiei este orientarea, directionarea spre un stimul prezent sau a cérui aparitie este
asteptata in viitorul apropiat (Floru, 1976, pp. 21-22). Exista situatii in care un stimul neasteptat (exemplu: un
zgomot puternic, o lumina intensa, soneria telefonului) provoaca o reactie de orientare catre sursa de stimulare,
un raspuns reflex, involuntar, care este, de obicei, de scurta durati. in alte situatii insa, orientarea se manifesta
sub forma unei atitudini persistente, de asteptare si de pregatire. Elevul care asteapta subiectul lucrarii scrise,
pilotul care asteaptd permisiunea de a ateriza din partea turnului de control, sportivul la start care agteapta
semnalul de pornire sunt doar cateva exemple de orientare a atentiei in vederea receptiei optime si a raspunsului
prompt la o categorie de stimuli ce urmeaza sa apara. Putem spune deci ca nu exista atentie fara orientarea
activitatii psihice intr-o anumita directie.

A treia caracteristicd a atentiei se referd la intensificarea si concentrarea optima a energiei psihonervoase spre
ceea ce constituie obiectul atentiei. S-a demonstrat, prin Inregistrari electroencefalografice, cé atunci cand



subiectul este atent, undele electrice oscileaza foarte rapid si sunt de voltaj scazut. Un mecanism activator,
dinamogen al creierului este pus in functiune ori de cate ori atentia este atrasd de un stimul extern ori indreptata
voluntar cétre un obiectiv anume. Nivelul activitatii psihice este mai ridicat in cursul concentrarii atentiei, ceea
ce face ca obiectul atentiei sa fie reflectat mult mai clar, mai precis, mai pregnant in raport cu fondul.

S-a comparat ,,focarul atentiei" cu un fascicul de raze luminoase inconjurat de o zona de penumbra; obiectele
situate 1n focar sunt prezente clar, cele situate la periferie dau o imagine mai putin distincta, desi ne dam seama
de prezenta lor (Floru, 1976, p. 82). De exemplu, in timpul unui examen, concentrarea profunda asupra rezolvarii
subiectelor se datoreaza focalizarii atentiei in paralel cu inhibarea relativa a altor zone corticale i cu limitarea
actiunii stimulilor colaterali. Asadar, suntem atat de absorbiti de subiecte (care au o semnificatie deosebitad pentru
noi), incat facem abstractie de factorii perturbatori, interni sau externi (zgomot, oboseald, lumina proasta, frig sau
caldura excesive). Concentrarea atentiei asupra obiectelor gi fenomenelor inconjuratoare sau asupra propriilor
idei, reprezentdri si actiuni are ca efect cresterea eficientei activitatii de cunoastere.
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Aceste dimensiuni ale atentiei - orientare, selectie, activare - pot fi analizate separat numai in conditii
experimentale speciale; in conditii naturale ele sunt integrate intr-un proces psihofiziologic unitar.

Organizarea informatiei in maniera deductiva, pornind de la definitie, caracteristici generale si trecand, cu
ajutorul exemplelor, catre manifestarile particulare ale atentiei ni s-a parut mai profitabila deoarece, pe baza
caracteristicii deja enuntate, elevii se orienteaza mult mai rapid si precis n determinarea cazurilor particulare.
Profesorul poate completa aceastd secventa discursiva cu mici exercitii demonstrative, poate solicita si elevilor
exemple care ilustreaza orientarea, selectivitatea si concentrarea atentiei, astfel incat sa se realizeze o buna
pregatire pentru receptarea formelor de manifestare si a Insusirilor atentiei.

Alteori, profesorul poate sa-si concretizeze expunerea apeland la exemple din biografii, memorii, literatura
beletristica, filme si chiar din presa cotidiana. Tinem sd reamintim insa faptul ca exemplele din literaturd se aduc
cu scopul de a ilustra un aspect sau un proces psihic oarecare si nu pot reprezenta un mijloc de cunoastere
stiintifica a psihicului. Nu intamplator, Vasile Pavelcu facea urmatoarea observatie cu privire la relatia
psihologiei cu arta: ,,desigur ca opera unui Dostoievski poate servi ca material ilustrativ de prima mana pentru un
psiholog, dar numai ca material intuitiv, de ilustrare. Observatia unui romancier nu poate avea valoarea de
constatare a unui om de stiintd, mai intai pentru ca pe romancier nu-1 preocupa adevarul, ci efectul estetic (al
fictiunii sau al adevarului)" (Pavelcu, 1999, p. 12).

Profesorul poate face apel la exemplele din literaturd mai ales la capitolele despre imaginatie, vointa, afectivitate,
trasaturi de personalitate. Ilustrari literare ale proceselor afective, ale caracterului i temperamentului am oferit si
cu alt prilej, asa incat ne vom opri acum asupra unei alte teme, si anume vointa. Secventa discursiva din manual
debuteaza cu definirea vointei ca ,,proces psihic complex de reglaj superior, realizat prin mijloace verbale si
constand 1n actiuni de mobilizare §i concentrare a energiei psihonervoase in vederea biruirii obstacolelor si
atingerea scopurilor constient stabilite". in definitie se rezuma, de fapt, principalele caracteristici ale actului
voluntar. Pentru a preciza intelesul fiecarei caracteristici, profesorul va folosi atat exemple din viata cotidiana,
cat si exemple din biografii sau memorii ale unor personalitati.

Astfel, o prima caracteristicd a vointei, rezultatd din definitie, este reglajul voluntar, care se manifesta atat ca
initiere si sustinere a unei activitati, cat si ca frana, diminuare, amanare a acesteia. Reglarea optima a conduitei
presupune o stransa interactiune si corelare a ambelor forme. Putem ilustra aceste forme ale reglajului voluntar
imaginandu-ne ca avem de Invatat pentru o teza importanta si dificila care are loc a doua zi. Pe neasteptate,
primim un telefon de la un prieten
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care ne aminteste ca astazi este ultima zi cand se proiecteazd un film foarte bun pe care de mult timp am fi dorit
sd-1 vedem. in aceste conditii, cel care are vointa va sti sa-si infranga dorinta de a vedea filmul §i va ramane sa
invete. Reglajul voluntar s-a manifestat atat in abtinerea de la actiune (renuntarea la film), cat si in initierea
actiunii de repetare a materiei pentru teza de a doua zi.

O alté caracteristica a vointei este aceea ca ea nu intra in functiune in orice tip de actiuni, ci doar in acelea in

si conditiile obiective de desfasurare a unei activitati. Exemplele de mobilizare a efortului voluntar in vederea
depasirii obstacolelor sunt numeroase si ele vor fi si mai convingatoare daca le cdutam in biografiile unor oameni
ilustri. Astfel, este celebru cazul lui Demostene care, balbait din fire, voia, cu orice pret, sa devina un mare
orator. Se stie ca la primele sale cuvantari tinute in adunarile publice Demostene nu a avut succes, desi avea o
buna pregatire juridica, politica, filosofica si istorica. Cu toate ca a fost luat in deradere si batjocorit, Demostene
nu s-a demoralizat. Eforturile pentru timaduirea deficientelor mostenite au durat ani de zile si au fost extrem de
anevoioase:

Demostene isi umplea gura cu pietricele, se agseza pe malul marii §i se straduia sa-si rosteasca cu glas tare
discursurile, accentuand fiecare cuvant si repe-tandu-1 pana reusea sa-1 pronunte corect. El izbuteste sa se faca
auzit pe deasupra vuietului valurilor. Pentru a-gi normaliza respiratia, el urca si coboara in goana colinele din
imprejurimi, recitind pasaje intregi. in plus, Demostene renunta la orice contact cu lumea, izolandu-se ca un



sihastru si, in acest scop, el si-a cladit un bordei pe malul marii, pe care 1-a mobilat simplu, cu o0 masa de scris si
un pat de odihna. Pentru a inlatura orice ispita a orasului, spune legenda, isi rade jumatate din parul capului,
capatand o infatisare ridicold, incat si copiii care se joaca in apropiere fac mare haz pe socoteala lui. La capatul
acestor chinuitoare eforturi, Demostene a avut bucuria de a constata anularea defectului cauzat de ereditate. El
devine, astfel, un mare orator, un adevarat ,,print al cuvantului" (Ghiata, 1970, p. 19).

Exemplul lui Demostene poate fi folosit nu numai pentru a ilustra manifestarea vointei in confruntarea cu un
obstacol, ci §i pentru a arata cum se formeaza vointa prin executarea repetata a unor actiuni voluntare si, mai
ales, ce calitati ale vointei au fost dezvaluite. Este vorba despre puterea vointei, perseverenta, fermitate si
darzenie. Un exemplu de perseverenta si tenacitate extraordinare ni-1 oferd Titu Maiorescu. La varsta de 15 ani,
facandu-si bilantul activitatii din anul care a trecut, 1si propune pentru anul ce va urma urmatoarele obiective :
,»vreau sa stiu cel putin a ceti toate limbile europene; perfect insa voi sti limba latina,

PREMISE TEORETICE ALE ABORDARII METODICE 87

romana, germana, engleza, franceza, semiperfect cea italiana si cea greaca veche" (Maiorescu, 1975, p. 23).
Pentru a-si duce la indeplinire aceste obiective, Maiorescu 1si intocmeste un program de viata foarte riguros :
»S¢ trezea la ora 5,30 dimineata. Pana la 7,30 lucra si lua masa. Se ducea apoi la scoald. Reintors, isi facea
lectiile, studia suplimentar la acele materii unde isi descoperise lacune sau insuficiente, il ajuta pe tatal sau in
copierea memoriilor de tot felul, citea literatura. Se culca la orele 11, desi uneori miezul noptii il prindea in
lecturi, de obicei literare. Era cu deosebire sarguincios. i cuprindea - matur in sfera sa de preocupari - tot ceea
ce privea cultura, altfel zicand formatia sa spirituala (...). Acest program al unui tdnar de 15 ani, program care
poate infricosa, a si fost indeplinit" (Ornea, 1986, pp. 42-43).

Aceste texte pun foarte bine in evidenta faptul ca actul de vointa este un act de sinteza, un act complex.
Maiorescu si-a autopropus scopuri pentru a caror Implinire a fost nevoie de o mobilizare a resurselor fizice,
intelectuale, emotionale prin intermediul mecanismelor verbale (,,vreau sa stiu cel putin..."). De asemenea,
ducerea la indeplinire a scopurilor a fost sustinutd de o motivatie foarte puternica, dar si de trasaturile de
personalitate (omul de vointa are nevoie de multa energie, initiativé, tirie de caracter etc). Rezulta, asadar, ca in
actele voluntare este antrenata intreaga personalitate si ca forta omului cu vointa, perseverent, este foarte mare.
Preocupati de procesul de formare, dar si de insusire a notiunilor, psihologii au atras atentia asupra faptului ca
notiunile sunt intelese si utilizate nu atat in functie de notele lor definitorii, cat de exemplele care le ilustreaza.
Exemplul care ne vine cel mai usor in minte, in raport cu un concept, este numit prototipul acestuia. Si in
procesul de predare, pentru a ilustra o notiune, profesorul foloseste cel mai adesea exemple cu valoare de
prototip.

Ce este prototipul? Termenul de prototip are doua acceptiuni usor diferite (Miclea, 1999, pp. 146-150). intr-o
prima acceptiune, prototipul se refera la unul sau mai multe exemplare reale, care apar cu cea mai mare frecventa
cand se cere exemplificarea unei categorii. Acei membri ai categoriei cu tipicalitatea cea mai ridicatd sunt
socotiti prototipuri ale categoriilor respective. Se considera ca reprezentarea mentala a categoriei se face in
aceste exemplare-tip sau prototipuri. De exemplu, marul este de obicei prototip pentru fructe si el este mult mai
usor evocat decat grepfruit-ul, maslina etc. in a doua acceptiune, prototipul nu vizeaza un exemplar real al
categoriei, ci un exemplar ideal, un portret-robot care insumeaza caracteristicile mai multor membri ai categoriei.
Se presupune cd din contactul cu diverse exemplare ale unei categorii, subiectul uman abstrage tendinta medie
sau prototipul categoriei respective.
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Ambele feluri de prototipuri sunt utilizate de profesor in predarea psihologiei pentru ilustrarea unei notiuni, a
unui anumit tip de problema, a unor insusiri, a unei categorii de fenomene, ceea ce face ca elevii sd raimana
cantonati la nivelul acestor exemple-tip si sa le utilizeze in locul conceptelor. in aceste conditii, exemplul tipic se
transforma din mijloc de ilustrare a notiunii in purtatorul ei (Radu, 1974). Asa se face ca ori de cate ori este
invocat un anumit concept psihologic, elevii se vor raporta la exemplul-tip si nu la notele caracteristice ale
categoriei de fenomene pe care o reprezinta si care sunt mult mai dificil de retinut.

De exemplu, profesorul da definitia perceptiei, vazuta ca un ,,proces senzorial complex si, totodata, o imagine
primara ce contine totalitatea informatiilor despre insusirile obiectelor si fenomenelor in conditiile actiunii
directe a acestora asupra analizatorilor". Pentru a face mai bine inteles acest concept, el ilustreaza cu perceptii
vizuale. Le spune elevilor cé este suficient sa priveasca in jurul lor §i vor avea imagini perceptive ale obiectelor
din clasd (banci, catedra, rechizite), ale colegilor etc. Asadar, ilustrarea cea mai frecventa a perceptiei se face
prin perceptii vizuale si mai putin prin perceptii auditive, olfactive, tactilo-kinestezice, ca sa nu mai vorbim de
perceptia timpului ori a cauzalitatii. Asa se face ca elevii raman mereu la aceste exemple si vor asocia de fiecare
data perceptia cu imaginea perceptiva vizuald, intampinand dificultéti in a recunoaste alte forme ale perceptiei.
Pusi in situatia de a realiza un exercitiu aplicativ de genul: ,,Identificati tipurile de activitati perceptive care sunt
implicate n: activitatea de Invatare, activitatea profesionala a pilotilor, activitatea soferilor, pictorilor,
dactilografilor etc", elevii nu vor face apel la conceptul de ,,perceptie", ci la reprezentarea mentala pe care ei si-
au format-o despre ceea ce inseamna perceptie. Or, acest lucru ii poate ajuta uneori sa faca o identificare mai
rapida (atunci cand este vorba de prezenta perceptiei vizuale), dupa cum, alteori, 1i poate orienta in directii



gresite.

Acelasi lucru se intdmpla si in cazul deprinderilor. Pentru a pune mai bine in evidenta caracteristicile
deprinderilor (componente automatizate ale activitdtii, dobandite prin exercitiu etc), precum si etapele formarii
deprinderilor, profesorul recurge la exemplul tipic al deprinderilor motorii §i se referd mult mai putin la
deprinderile verbale (de citire, de pronuntie) sau la deprinderile perceptive. Cand elevul va fi pus in situatia de a
identifica deprinderile implicate Intr-o activitate, va actualiza reprezentarile prototipice legate de deprindere,
respectiv deprinderile motorii. Ca si in cazul perceptiei, identificarea se va face cu usurintd daca avem de-a face
cu activitati in care sunt implicate aceste deprinderi, insa in cazul unor situatii atipice, elevul poate avea
dificultati in identificarea deprinderilor, motiv pentru care el ar trebui sa recurga la definitia deprinderii si sa se
reorienteze in cautarea solutiei.
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Sunt situatii in care profesorul exemplifica printr-un asa numit ,,portret-robot" care trimite la o constelatie de
trasaturi comune ce vor permite identificarea unor tipuri psihologice. Aceste trasaturi comune, pe care G. Allport
le defineste drept ,,dispozitii generalizate in raport cu care oamenii pot fi in mod avantajos comparati" (Allport,
1991, p. 350), pot prezenta interes in masura in care, luand act, de exemplu, de comportamentul unei persoane, ii
punem o etichetd, o subsumam unei categorii, unui anumit tip psihologic. Asadar, prin aceste trasaturi comune
nu facem decat sa-i oferim elevului indici dupa care sa poata judeca oamenii $i sd-i plaseze in categorii. O astfel
de cunoastere este utila atata timp cat celdlalt este un reprezentant tipic al categoriei in care a fost plasat.

in acelasi timp insa, daca aceste ,,portrete-robot" ne ajuta in cunoasterea apartenentei de grup a unei persoane, a
statusului si rolurilor ei, a ne opri la aceste informatii Tnseamna a lipsi individualitatea de structura, a
suprasimplifica. Toti oamenii, chiar si cei ,.tipici", deviaza in anumite privinte de la normele stereotipe.
Referindu-se la aceasta tentatie a omului de a suprasimplifica si la faptul ca este imposibil a retine tot atatea
variabile cate aspecte are o personalitate unica, Gordon Allport afirma cd ,,nici cel mai lung roman, nici cea mai
elaboratad istorie a unui caz nu pot da un portret si o explicatie completa asupra caracterului. Rapoartele mai
scurte - inclusiv un psihograf - sunt aproape inevitabil caricaturi. De obicei, suntem pe deplin satisfacuti sa
caracterizam concis pe ceilalti oameni, dar protestdm energic daca suntem lichidati printr-o analiza scurta"
(Allport, 1991, p. 513).

Atunci cand profesorul prezintd portretele tipice ale celor patru temperamente : coleric, sangvinic, flegmatic si
melancolic (in cadrul de clasificare propus initial de Hippocrate si reluat apoi de mai multi autori), trebuie sa
atraga atentia elevilor asupra faptului ca, in practica, tipuri temperamentale pure se Intalnesc rar si ca atunci cand
vor incerca sa determine temperamentul unei persoane in baza trasaturilor ce le-au fost prezentate, trebuie sa {ina
seama de contextul/ situatia in care se manifesta (situatie curenta, situatie inedita, situatie critica, situatie limita).
in plus, exista mecanisme de compensare invatate in timpul vietii care pot sa constituie indici falsi asupra
temperamentului unei persoane. Exista, de exemplu, persoane care prezinta multe din caracteristicile
temperamentului flegmatic : calm, rabdare, reactivitate emotionald mai redusa, meticulos, cugetat in tot ceea ce
face, dar care sd ascunda in realitate un temperament coleric. Prin exercitiu repetat, tenace, pot fi invinse sau
corectate anumite deficiente. Un exemplu de automodelare a trasaturilor de personalitate si inclusiv a celor
temperamentale ni-1 ofera din nou Titu Maiorescu, care 1-a facut pe Serban Cioculescu sa afirme: ,,nu s-a nascut
olimpian, ci a devenit ca atare, printr-o munca laborioasa de modelare constientd a propriei sale personalitati. Cel
care a
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trecut in ochii contemporanilor sii ca un om rece, impasibil, glacial, a fost in adolescenta si tinerete, ca si autorul
lui Werther, un nelinistit, un anxios, un pasionat" (cf. Coméanescu, 1996, p. 137).

Asadar, trebuie sa-i invatam pe elevi sa adune mai multe unitati de informatie si sa nu se lase célduziti doar de o
singura categorie de indici sau doar de primele impresii atunci cand doresc sa-i inteleaga pe ceilalti.

5.3.3. Persuadarea prin argumente afective

Argumentarea prin apelul la proceduri inductive sau deductive se Inscrie in categoria argumentdrii logice,
rationale, care pune accentul pe capacitatea receptorului de a analiza si de a sintetiza, de a trage concluzii pe baza
unor generalizari acceptate. in acelagi timp insd, pentru ca rationamentul sa fie probant, trebuie sa se adreseze
vointei, afectivitatii, trebuie sa intereseze si sa placa. Procesul argumentarii presupune deci si o abordare
afectiva, care pune accentul pe capacitatea receptorului de a se transpune in situatia descrisa prin mesaj, de a
»trai" sia ,,simti" emotiile care 1i sunt sugerate. Nu este vorba, in acest caz, de a deduce consecintele din
premise, ci de a ,,provoca" sau a ,,creste" adeziunea spiritului la tezele care sunt supuse asentimentului sau. De
aceea, trebuie sa convingem, dar sa si persuadam, adica sa urmarim adeziunea completa - rationala si afectiva - a
interlocutorului. Ca sa convingem, ne adresam direct intelectului, dar ca sd persuadam trebuie sd ne adresam
intregii personalitati a receptorului.

in psihologie sunt multe subiecte care pot fi abordate fie logic, fie afectiv, fie logic si afectiv simultan. Cel care
alege abordarea logica va selecta anumite date pe care le va ordona 1n secvente logice conform regulilor
rationamentului inductiv sau deductiv, iar intregul mesaj se va adresa ratiunii interlocutorului sau auditoriului.
De exemplu, daca profesorul vorbeste despre rolul ereditatii si al invatarii (educatiei) in dezvoltarea unei



aptitudini, va face apel la rezultatele unor cercetari care indica faptul ca aptitudinile sunt un ,,aliaj" intre
elementul innascut si cel dobandit prin exercitiu, fara a putea stabili cote pentru fiecare dintre cele doua
dimensiuni. Manualul de psihologie se rezuma la a descrie ce inseamna o ,,dotatie nativa", respectiv care sunt
premisele ereditare necesare pentru dezvoltarea aptitudinilor si a sublinia faptul ca ,,aptitudinea depinde de
ereditate, dar nu este oferitd nemijlocit de ea, ci se faureste in conditiile prilejuite de activitate".

Or, pentru ca aceasta teza sa fie credibila si convingatoare, profesorul poate oferi exemple ale unor oameni
celebri care au manifestat aptitudini pentru diferite domenii extrem de timpuriu: Mozart a compus un menuet la 5
ani, Goethe a scris la 8 ani lucrari literare, Enescu a intrat la 7 ani la Conservatorul din Viena. Aceste exemple
sunt un indiciu pentru existenta unor predispozitii native aflate la baza aptitudinilor. in acelasi timp, aptitudinile
devin specifice datorita invatarii.
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Marile creatii nu au fost posibile numai gratie dotatiei native, ci si datorita unui efort imens si durabil. Referindu-
se la necesitatea exercitiului permanent in domeniul pianului, George Enescu obisnuia sa spuna : ,,Daca nu cant o
singura zi, consecintele le simt numai eu; daca nu exersez doua zile, acest lucru este remarcat de colegii mei, iar
daca nu exersez trei zile, de aceasta isi dd seama publicul din sala".

Daca profesorul vrea sa construiasca un mesaj care se adreseaza emotiilor si sentimentelor, el nu se poate rezuma
la o Ingiruire seacd a acestor exemple. in primul rand, exemplele vor fi prezentate in contexte mai largi, prin
intermediul fragmentelor de memorii (de exemplu, pentru cazul Goethe poate fi folosit volumul Poezie si adevar.
Din viata mea, trad. de Tudor Vianu, Editura pentru literatura, Bucuresti, 1967), al biografiilor, chiar si al
povestirilor cu caracter anecdotic, deoarece mijloacele literare au o puternica incarcatura afectiva si o forta de
penetrare mult mai mare decat simpla descriere a unui fapt empiric.

in al doilea rand, prezentarea verbala a exemplelor mentionate poate fi insotita de o categorie diferitd de mesaje.
Putem apela la imagini (diapozitive, filme, fotografii), benzi audio, instrumente de comunicare cu un puternic
continut emotional. in raport cu mesajul verbal, imaginea are un plus de forta, cici te face s vezi persoanele,
evenimentele, actiunile si sa devii un fel de co-participant la evenimente. Limbajul nu are eficacitatea
documentara si afectiva a imaginii pentru ca el nu prezinta lucrurile, ci le evoca numai. Poate ca nu totdeauna
profesorul are timpul sau mijloacele materiale necesare pentru a apela la aceasta categorie de mesaje, dar ar
putea valorifica in ora secvente din filme anterior vizionate de elevi la televiziune sau la cinematograf, cu scopul
de a face mai convingatoare anumite aspecte referitoare la trasaturile de personalitate, imaginatie, creativitate,
afectivitate.

in situatia in care profesorul vorbeste despre expresivitatea proceselor afective, analiza diferitelor tipuri de
expresii emotionale trebuie neaparat facuta pe baza unui material-suport, respectiv imagini ale unor figuri umane
care permit descrierea elementelor care participa la crearea unei expresii emotionale. Dacé aceste figuri umane ar
putea fi vazute intr-un anumit context de viata (prin prezentarea unui film), ar prilejui analize mult mai nuantate
ale modului de exteriorizare a proceselor afective si, in plus, informatia ar fi mult mai relevanta §i mai
convingatoare.

in al treilea rand, profesorul poate obtine persuadarea auditoriului printr-o serie de mijloace care tin atét de
registrul retoric, cat si de trasaturile lui de personalitate. Altfel spus, puterea noastra de convingere se exprima
prin gest, intonatie, intreaga gama de expresii care constituie fondul afectiv, timic al cunostintelor transmise,
atitudinea fata de continutul intelectual al informatiei,
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adeziunea fata de stiinta obiectiva. Nu intdmplator studiile consacrate discursului didactic atrag atentia asupra
faptului ca se poate influenta auditoriul nu numai prin mijloace logice, rationale, ci si prin modul in care
comunicam.

Exigentele retorice ale unui discurs didactic sunt foarte bine surprinse de Leon Daudet:

,»3a nu fii niciodata plicticos. Fii totdeauna clar i nu te feri sa fii chiar nostim din cand in cand. Spune-ti tie
insuti cd oamenii carora te adresezi agteapta de la tine trei lucruri: sa afle ceva nou, ceva emotionant si detalii
care sa ii amuze. Acestea sunt regulile de aur ale meseriei. De tine depinde daca le vei oferi sau nu ceea ce
asteapta. in timp ce vorbesti, imagineaza-te asezat in fotoliul unui ascultator si intreaba-te: ce mi-ag dori eu acum
? Sé se termine [...]. Schimba deci tactica si nu-ti lasa auditoriul sa adoarma, fiindca nu-1 vei mai putea trezi.
Gandeste-te la ceea ce cauta el. Nu trebuie sa fii vulgar, cij doar viu, activ. Nu te lasa la indeméana multimii,
ridic-o la nivelul la care vrei tu sa o mentii. Nu uita cd o vorba de duh este cateodata un dar dumnezeiesc si ca o
imagine adecvata te duce spre cele mai bune rationamente. Vorbeste fara hartie ca sa fii ascultat [...]. Fii vigilent,
gata sa intervii, sd modifici ambianta [...]. incearca tot timpul si placi. Nu fi prea lung, nu-i 1asa pe oameni sa se
plictiseasca, este cel mai bun mijloc de a-ti pastra tu Insuti prospetimea" (cf. Ferreol, Flageul, 1998, p. 163).

Din nefericire, aceste exigente nu sunt luate in considerare §i respectate decat de o mica parte a cadrelor
didactice. in concluzie, profesorul nu trebuie sa uite faptul ca expunerea apartine registrului oratoric si cd efectele
obtinute depind de priceperea de a exploata tehnicile de persuasiune.

*

Cum poate fi realizatd expunerea rationala a unei teme de psihologie intr-o maniera cit mai convingatoare si



accesibild pentru elevi ? Aceasta a fost intero- j gatia in marginea careia am concentrat investigatiile noastre
asupra unor forme I performative ale discursivitatii didactice in domeniul disciplinelor psihologice, j
Concentrarea asupra dimensiunilor descriptive, explicative si argumentative ale I discursului educational a facut
posibild degajarea si propunerea unor scheme I discursive apte sa vehiculeze cu profit anumite continuturi
psihologice.

Departe de a fi complete si exhaustive, speram ca propunerile noastre in marginea discursului educational au
reusit sa faca inteligibile articulatiile logice J ale acestui tip de discurs. Un discurs orientat spre obtinerea
anumitor finalitati, 1
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cum este cel educational, poate sa exercite o influentd semnificativa asupra elevului numai dacé angajeaza
proceduri logice, retorice, argumentative capabile sa produca modificarile cognitive, afective, atitudinale
dezirabile in raport cu un ideal educational.

Sugestiile oferite pentru abordarea diferitelor unitdti de informatie ar putea constitui un gen de ,,pragmatica a
interventiei didactice" utila mai ales tinerilor profesori. Pregatirea pentru actul paideic este o opera niciodata
incheiata i a carei coerenta ar trebui apreciata in primul rand dupa calitatea interventiei discursive.

Nu ascundem faptul cd abordarea dimensiunii metodice a interventiei didactice la disciplinele psihologice, pe
care o propunem cititorului interesat, ocoleste, cu tact si eleganta - credem noi - locurile comune ale cercetarilor
in domeniu, sloganuri si ,,cuvinte de ordine" pe care le gasim repetate la toate concursurile, la toate examenele, la
toate instruirile posibile i cu care se creeaza iluzia cd putem deschide orice poarta de intrare a unei cunoasteri
adecvate. Propunerile noastre vin in continuitatea unei increderi cu care am plecat la drum si n alte cercetéri,
aceea cd o cunoagtere adecvata este, in ultima instantd, o cunoastere discursiva si conceptual si ca de viabilitatea
ei depinde dimensiunea praxio-logica a educatiei.

PARTEA A 1I-A

STRUCTURAREA DEMERSULUI

METODIC

I. PROBLEMATICA OBIECTIVELOR

EDUCATIONALE: ASUMPTII GENERALE

S1 DIFERENTE SPECIFICE

1. Conceptul de obiectiv educational

Conceptul de obiectiv este esential pentru actul educational, deoarece nu se poate face educatie fara a avea in
vedere finalitatea demersului. insdsi etimologia cuvantului educatie (educo-educare = a duce, a conduce, a
scoate) face trimiteri la aceasta dimensiune teleologica a educatiei. intotdeauna educam cu gandul la un scop care
trebuie atins, la o tinta la care vrem sa ajungem. in afara unor finalitati - afisate direct sau doar intrezarite -
educatia nu ar avea sens, ar fi un act in marginea gratuitatii, ceea ce nu e normal pentru nici o activitate umana.
in mod traditional, invatamantul era dominat pana la saturatie de probleme de continut, de consideratii care
priveau aceste aspecte. Organizarea moderna a procesului instructiv-educativ a insemnat, in primul rand, trecerea
de la centrarea activitatii pe ceea ce trebuie sa faca profesorul, la precizarea si analiza a ceea ce elevul va trebui
sa fie capabil sa faca in urma instruirii. A trece de la teaching la learning (adica de la activitati centrate pe
predare la activitati centrate pe invétare) inseamna a defini obiectivele educationale. Numai in acest mod poate fi
redusa distanta dintre activitatea profesorului si rezultatele elevului.

Dar ce sunt obiectivele educationale ? in sens generic, categoria de obiective desemneaza intentionalitatea
procesului instructiv-educativ, tipurile de schimbari pe care procesul de invatdmant preconizeaza sa le induca in
dezvoltarea personalitdtii elevilor (Potolea, 1986, p. 13), dupa cum acelasi concept poate fi definit drept
»categoria pedagogica ce exprima anticipat rezultatele dezirabile ale educatiei" (Moise, 1996, p. 21). in sens
restrans, un obiectiv este un comportament care este asteptat sa se manifeste la un elev dupa instruire.
Intentionalitatea actului educational poate fi expresa, manifesta, dar ea exista si atunci cand nu este formulata in
mod explicit, ci este ascunsa, camuflatd in insasi actiunea in curs de desfasurare. Referindu-se la dimensiunea
implicita a obiectivelor educatiei, Olivier Reboul subliniaza ca luam cunostinta de aceste obiective atunci cand
ele nu se realizeaza sau sunt realizate insuficient (Reboul, 1984, p. 141).
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Alti autori ajung chiar sa afirme ca identitatea dintre obiective si actiunea educationala este atat de stransa, incat
o formulare explicita a obiectivelor ar fi practic imposibila.

Si totusi, nu trebuie sd ne lasam amagiti de faptul ca obiectivele educatiei se nasc automat din trebuintele
actiunii. Exista, din nefericire, un numar apreciabil de educatori care predau fara sa se preocupe efectiv de
obiectivele urmarite. Fie considera ca aceste obiective au fost atinse imediat ce s-a transmis un anumit continut
informational, fie lasé sarcina precizarii obiectivelor educationale doar pe seama decidentilor educationali.
Literatura pedagogica din ultimele trei decenii, sesizadnd parca pericolul lipsei de claritate asupra evolutiei dorite
la elevi si imensa dificultate de a evalua rezultatul actiunii educative, trateaza cu generozitate problematica
definirii si a taxonomiei obiectivelor educationale.

2. Relatia finalitati - scopuri - obiective



in mod curent, noi utilizam termenul de finalitate ca denumire generica pentru tot ceea ce inseamna
intentionalitate in educatie. Acest lucru 1-a determinat pe Ion Nicola (Nicola, 1994, pp. 100-103) sa considere
finalitatile o categorie integratoare, generald, care se exprima in practica educationala sub forma idealului
educational, a scopurilor si obiectivelor educationale. Finalitatile educatiei, in esenta lor, circumscriu modelul de
personalitate vizat de actiunea educationald, in aceasta formulare - foarte generald, recunoastem - finalitatile nu-1
pot orienta pe educator 1n actiunea practica pe care o desfasoara, de modelare a unor elevi si de formare a unor
comportamente cognitive, afective, atitudinale, foarte concrete. Aceste finalitati devin functionale numai in
masura in care ele se] diferentiaza in ideal, scop si obiective educationale.

Idealul educational prefigureaza modelul de personalitate solicitat de conditiile sociale ale unei etape istorice, pe
care educatia este chemata sa-1 formeze in procesul desfasurdrii ei. El desemneaza finalitatea generald a actiunii
educationale. Prin idealul educational se proiecteaza si se anticipeaza nevoile sociale obiective ale societatii,
precum si aspiratiile ei in ceea ce priveste desfasurarea si finalitatea actiunii educationale. Din acest motiv,
idealul educational poate fi considerat o ,,instanta valorica din care iradiaza norme, principii, strategii, scopuri gi
obiective determinate, care directioneaza procesul de formare a tinerei generatii" (Cucos, 1996, p. 46).

Scopul educatiei vizeaza finalitatea unui complex de actiuni educationale determinate. in timp ce idealul este
specific unei perioade sau epoci istorice,
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scopurile care 1i corespund sunt multiple si variate, in functie de diversitatea actiunilor educationale. Putem
identifica, astfel, scopul unei laturi a educatiei (intelectuala, morala, estetica etc), a unui ciclu de invatamant etc.
Scopul trebuie sa detalieze continutul idealului educational. Prin urmare, intre ideal i scop trebuie sa existe o
relatie de unitate, de adecvare, in absenta careia coerenta actiunii educationale ar avea mult de suferit.

Obiectivul educational este expresia cea mai concreta a intentionalitatii procesului instructiv-educativ si
desemneaza tipurile de achizitii particulare (cunostinte, deprinderi, abilitati, atitudini) la care urmeaza sa ajunga
elevii intr-un anumit interval de instruire. in timp ce scopurile sunt aspiratii sau intentionalitdti pe termen mediu
si cu grad de generalitate mediu, obiectivele sunt sarcini particulare, mai analitice ale procesului educational si
care pot fi atinse in intervale de timp relativ mai mici.

intre ideal, scop si obiective educationale existd o stinsa legatura. Idealul vizeaza finalitatea actiunii educationale
in ansamblul ei, ca 0 componenta a mecanismului social, in timp ce scopurile si obiectivele educationale
orienteaza desfasurarea unor actiuni educationale concrete. Exigentele de coerenta a actului educational obliga la
o derivare a scopurilor si obiectivelor din idealul educational. De asemenea, oricat de corect si precis ar fi
formulate obiectivele educationale, eficienta lor ramane nesemnificativa daca nu sunt Incorporate intr-o strategie
coerentd de definire a scopurilor educatiei.

Problematica ,,intentionalitatilor" procesului de invatamant a suscitat si inca mai suscitd numeroase discutii, in
special cu privire la conceptele prin care se denumesc aceste intentionalitati. in cadrul unor conferinte UNESCO
dedicate acestei problematici (1979, 1981), s-a stabilit, prin consens, ca termemifinalitate, scop, obiectiv, care, in
limbajul curent, sunt adesea receptati ca sinonimi sa desemneze, in limbajul pedagogic, trei grade (niveluri) de
generalitate. Astfel, finalitatile sunt considerate ca ,,aspiratii, intentionalitati" inalte, pe termen lung; scopurile
sunt ,,aspiratii, finalitati" pe termen mediu si cu grad de generalitate mediu, iar obiectivele ar fi sarcini
particulare, mai analitice, mai concrete ale procesului educational si care pot fi atinse in intervale de timp relativ
mici (Tonescu; Radu, 1995, p. 86).
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3. Tipologia obiectivelor educationale

in literatura pedagogica exista tipologii extrem de diversificate privind obiectivele educationale, aparute ca
rezultat al folosirii unor criterii diferite de clasificare: nivelul de generalitate, durata de realizare, continutul la
care este anexat obiectivul. Astfel, in functie de nivelul de generalitate, se disting trei clase (categorii) de
obiective:

(1) Obiective generale - numite de unii autori si cu termenul ,,finalitati" sau scopuri generale, teluri sau idealuri
ale educatiei si care au un caracter general, abstract, fiind dificil de transpus si de urmarit in practica
educationala. Ele deriva dintr-o anumita filosofie a educatiei si au rol de orientare a sistemului de invatdmant.
(2) Obiective intermediare sau medii - realizeaza o traducere (o explicitare) a obiectivelor generale in termeni
specifici si vizeaza, de regula, diferite trepte de invatamant, laturi ale procesului educational si ale disciplinelor
scolare.

(3) Obiective concrete, operationale - vizeaza sarcini precise care sunt realizabile intr-un interval de timp relativ
scurt (lectie, secventa de lectie). Aceste obiective sunt transpuse in termeni de comportament observabil si
masurabil care permit sd se evalueze daca obiectivul a fost sau nu atins.

O alta clasificare a obiectivelor, frecvent folosita in proiectarea activitatii didactice, este cea realizatd in functie
de domeniile comportamentale. In baza acestui criteriu, au fost delimitate trei categorii de obiective:

(1) Obiective cognitive - care vizeaza asimilarea de cunostinte, formarea de deprinderi si capacitati intelectuale

>

(2) Obiective afective - care au 1n vedere formarea sentimentelor, atitudinilor, convingerilor;



(3) Obiective psihomotorii - care vizeaza formarea unor deprinderi motorii, a unor abilitati manuale.

Discutia asupra obiectivelor cognitive i-a determinat pe unii autori (R. Gagne si E.W. Eisner) sa faca distinctia
intre obiectivele de stapanire a materiei, obiectivele de transfer si obiectivele de exprimare (cf. Landsheere,
1979, pp. 222-223).
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(1) Obiectivele de stapanire a materiei sunt axate pe performante riguros circumscrise. Ele se refera la date,
fapte, reguli, principii care se cer cunoscute pentru cd ele constituie ,,materia primd" indispensabild proceselor
cognitive superioare. Aceste obiective sunt destul de ugor de exprimat in comportamente observabile.

(2) Obiectivele de transfer implica o aplicatie. Ele se refera la capacitatea elevilor de a folosi cunostintele
asimilate si competentele pentru a rezolva o problema noud. Comportamentele invatate intr-un cadru dat vor
trebui aplicate in alt cadru.

produs sau pe comportamentul final al elevului, ci pe situatia educativa in care trebuie sa invete elevul.
Obiectivele de exprimare nu precizeaza ce trebuie sa invete elevul. Elevul este invitat sa exploreze, sa reflecteze
si, din acest motiv, elaborarea si evaluarea acestei categorii de obiective comporta cele mai mari dificultati.

4. Taxonomii ale obiectivelor educationale

Clasificarea obiectivelor i, mai ales, ierarhizarea lor nu este un lucru simplu. Din acest motiv s-a recurs la
detalierea operatiilor, proceselor ori fenomenelor semnificative din domeniul la care se refera. In felul acesta a
rezultat un numar important de taxonomii, ca teorii §i abordari sistematice clasificatoare, descriptive si
explicative asupra obiectivelor educationale. Taxonomia este un plan de obiective ierarhizate care permite
analiza unor intentii generale si detalierea diferitelor niveluri de realizare posibile. Ea merge de la obiectivele
cele mai simple la cele mai complexe si permite celui care preda sa aleaga un nivel de obiective corespunzator
capacitatii elevilor, sa prevadd mai multe niveluri de obiective, sa diversifice obiectivele etc.

Cele mai cunoscute modele taxonomice sunt:

(a) pentru domeniul cognitiv : taxonomiile Bloom, Guilford, Gagne-Marille, D'Hainaut;

(b) pentru domeniul afectiv : taxonomiile Krathwohl, Landsheere;

(c) pentru domeniul psihomotor: taxonomiile Simpson, Harrow, Kibler.

Modelele taxonomice ale obiectivelor adaptate diferitelor discipline scolare Pornesc indeosebi de la taxonomia
lui B.S. Bloom, ce are in vedere domeniul c°gnitiv. Aceasta taxxmo'mie are meritul de a ordona ierarhic doua
mari categorii
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de obiective : cele ce vizeaza cunoasterea i implicd doar evocarea din memorie a datelor inmagazinate (fapte
particulare, modele, reguli, clasificari) si care sunt, prin excelenta, obiective de ordin informativ, precum si
obiective care vizeaza formarea deprinderilor si capacititilor intelectuale, respectiv modurile in care se utilizeaza
sau se opereaza cu informatiile dobandite (interpretare, aplicare, analiza, sinteza, evaluare) si care sunt obiective
de ordin formativ.

B.S. Bloom (Bloom, 1970) propune ordonarea obiectivelor de la simplu la complex, folosind urmétoarele
categorii: (1) cunoasterea; (2) comprehensiunea ; (3) aplicarea; (4) analiza; (5) sinteza; (6) evaluarea. Redam
structura completa a taxonomiei lui Bloom in ideea ca va servi profesorului in formularea unor obiective
educationale variate si de niveluri de complexitate diferite (c/. Potolea, 1984, pp. 132-133):

I. Cunoasterea

1. Achizitia cunostintelor (tipuri de cunostinte a caror insusire va fi probata prin comportamente de
recunoastere, denumire, reproducere)

1.1. Cunoasterea datelor particulare

1.1.1. Cunoasterea terminologiei

1.1.2. Cunoasterea faptelor particulare (evenimente, date etc.)

1.2. Cunoasterea mijloacelor care permit utilizarea datelor particulare

1.2.1. Cunoasterea conventiilor (simboluri geografice, reguli gramaticale)

1.2.2. Cunoasterea tendintelor si secventelor (in evolutia unui proces)

1.2.3. Cunoasterea clasificarilor (utilizate in diferite discipline)

1.2.4. Cunoasterea actiunilor (pe temeiul carora se fac evaluari)

1.2.5. Cunoasterea metodelor (proprii unei stiinte, unui domeniu)

1.3. Cunoagterea abstractiilor fundamentale

1.3.1. Cunoasterea principiilor si legilor

1.3.2. Cunoasterea teoriilor

II. Deprinderi si capacitati intelectuale

2. Comprehensiunea (capacitatea de intelegere exprimata comportamental sub trei forme):

2.1. Transpunerea (reformularea in termeni proprii a unei definitii, traducerea unei metafore in limbajul curent)



2.2. Interpretarea (rezumarea unei comunicari, cunoasterea datelor unei experiente etc.)
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2.3. Extrapolarea (evidentierea consecintelor, implicatiilor unor fenomene dincolo de datele prezentate)

3. Aplicarea (utilizarea notiunilor si regulilor asimilate anterior pentru a rezolva noi situatii)

4. Analiza (capacitatea de gandire analitica, logica, deductiva)

4.1. Analiza elementelor (sesizarea premiselor neexplicate, dar implicate Intr-o comunicare)

4.2. Analiza de relatii (identificarea de raporturi logice, cauzale)

4.3. Analiza principiilor de organizare (surprinderea principiilor, structurilor care dau identitatea unei lucrari,
teorii, opere)

5. Sinteza (activitati creative realizate printr-o restructurare proprie a datelor cunoscute)

5.1. Producerea unei lucrari personale, elaborarea unei compuneri

5.2. Elaborarea unui plan de actiune, propunerea unui proiect de cercetare

5.3. Derivarea unor relatii abstracte

6. Evaluarea (formularea judecdtilor de valoare, a opiniilor)

6.1. Evaluarea in baza unor criterii interne : coerentd, rigoare

6.2. Evaluarea in baza unor criterii externe : eficienta, model etc.

Taxonomia domeniului cognitiv elaborata de B.S. Bloom se constituie drept un cadru de referinta care va fi
adaptat la structura particulara a disciplinelor de invatamant. A proiecta obiectivele educationale in spiritul
acestei taxonomii inseamna a lua in considerare atat dimensiunea informativa a educatiei, cat si pe cea formativa
si a specifica comportamente cognitive adecvate pentru fiecare clasa de obiective.

Intre taxonomiile consacrate domeniului afectiv s-a impus cea elaborata de D. Krathwohl ce adopta drept criteriu
de clasificare interiorizarea. Krathwohl distinge intre cinci clase de obiective care marcheaza etape posibile in
asimilarea Si practicarea unei valori (cf. Landsheere, 1979, pp. 125-128):

(a) receptarea

(b) reactia (elevul le ,,cautd", simte satisfactie in raport cu ele)

(c) valorizare (elevul le pretuieste, le prefera)

(d) organizare (elevul le conceptualizeaza, le sedimenteaza)

(e) caracterizare (il definesc pe elev, 1i exprima personalitatea)
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in sfarsit, taxonomia lui EJ. Simpson pentru domeniul psihomotor indica drept criteriu de ordonare gradul de
stapanire a unei deprinderi pentru a indeplini o activitate motorie. Aceastd taxonomie comporta sapte niveluri,
dar ultimele doud nu au mai fost dezvoltate de autor. Acestea sunt:

(a) perceperea

(b) dispozitia

(c) raspunsul dirijat (reactia)

(d) automatismul

(e) raspunsul complex

(f) adaptarea

(g) creatia

Acest model a avut un ecou mai scazut in practica educationala. Enuntarea rezultatelor asteptate ale instruirii sub
forma unor actiuni, operatii, conduite sau, mai exact, specificarea a ceea ce vor fi capabili sa faca elevii la
incheierea unui proces de predare-invatare exprima esenta definirii comportamentale a obiectivelor. Indiferent de
modelul taxonomic pentru care opteaza, profesorul va trebui sd-si puna in permanenta intrebarea: Ce vor face
elevii pentru a proba atingerea obiectivului ?

Cu toate ca exista multiple dificultati in privinta aplicarii acestor taxonomii la continutul diferitelor discipline de
invatamant, concluzia unanim acceptata este aceea ca taxonomiile pot servi la sensibilizarea profesorilor fata de
diversitatea actelor de comportament posibile in domeniile cognitiv, afectiv si psihomotor si ca ele ne sugereaza
mijloacele (itemii testelor) cu ajutorul carora pot fi masurate actele respective.

5. Operationalizarea obiectivelor educationale

in mod curent, operationalizarea este privita ca o actiune de transpunere in expresie concretd, observabila a
obiectivelor educationale. Aceasta inseamna a trece de la obiective formulate in termeni generali la obiective
exprimate prin indicatori referentiali care sd permita identificarea si masurarea rezultatelor invatarii specificate
prin obiective. Pentru profesor, a operationaliza un obiectiv inseamna enuntarea obiectivului sub forma de
comportamente observabile si masurabile. Esential pentru actul operationalizarii raméane faptul ca se precizeaza
ceea ce va face elevul, performanta sau competenta de care va fi capabil dupa anumite secvente ale procesului de
predare-invatare.
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Dupa afirmatia pedagogului belgian L. D'Hainaut, ,,a defini obiectivele operationale nu inseamna nimic altceva
decat a preciza cu cea mai mare grija activitatile gratie carora cel care Invata va progresa spre desavarsirea
educatiei sale ; aceasta Inseamna a cauta componentele scopurilor educative in termeni de activitdti mintale,



afective si psihomotorii ale celui ce invata; cu alte cuvinte, este vorba de precizarea situatiilor in care astfel de
activitati se vor exersa sau se vor manifesta" (D'Hainaut, 1981, p. 147).

Ce este, agadar, un obiectiv operational ? Obiectivele operationale sunt obiective educationale transpuse la
nivelul concret al actului pedagogic si al activitatii de invatare a elevilor, exprimate in termeni de comportamente
si performante observabile (Voiculescu, 1995, p. 221). Transpunerea obiectivelor educationale in expresie
operationala se realizeaza in baza unor reguli, prescriptii, conditii reunite sub numele de modele ale
operationalizarii. Cele mai cunoscute asemenea modele sunt cele elaborate de R.F. Mager, G. de Landsheere,
R.M. Gagne, L. D'Hainaut.

Analizand mai multe proceduri de operationalizare, pedagogul belgian G. de Landsheere (Landsheere, 1979, p.
203) apreciaza cd formularea completa a unui obiectiv operational implica definirea a cinci parametri:

(1) Cine va produce comportamentul dorit;

(2) Ce comportament observabil va dovedi ca obiectivul este atins ;

(3) Care va fi produsul acestui comportament (performanta);

(4) 1in ce conditii trebuie sa aiba loc comportamentul;

(5) Pe temeiul caror criterii ajungem la concluzia ca produsul este satisfacator.

Un obiectiv operational la disciplina psihologie, care sa respecte algoritmul propus de G. de Landsheere, ar
trebui formulat astfel:

(1) La sfarsitul lectiei elevii vor fi capabili

(2) saidentifice

(3) diferite trairi afective

(4) pe baza analizei unor texte literare

(5) obiectivul va fi considerat atins daca sunt identificate 7 din cele 10 tréiri afective pe care le ilustreaza
textele.

Sau, un alt exemplu:

(1) La sfarsitul lectiei, toti elevii vor fi capabili

(2) sadetermine

(3) fazele procesului rezolutiv

106 DIDACTICA PSIHOLOGIEI

(4) prin rezolvarea unei probleme date

(5) obiectivul va fi considerat atins daca elevii determina trei din cele patru faze ale procesului rezolutiv.
Acest obiectiv ar putea fi formulat intr-o maniera mai concisa, astfel:

(1) La sfarsitul lectiei, toti elevii vor fi capabili

(2) sa determine,

(4) prin rezolvarea unei probleme date,

(5) cel putin trei

(3) faze ale procesului rezolutiv.

Observam ca respectarea tuturor conditiilor prescrise de Landsheere se dovedeste a fi o activitate dificila, mai
ales sub aspectul precizarii criteriilor de reusitd. Dovada realizarii de cdtre elev a comportamentului agteptat nu
poate fi intotdeauna surprinsa intr-o expresie cantitativa. De fapt, se pare ca, o data cu cresterea importantei
obiectivelor, deci cu ridicarea nivelului de complexitate a proceselor afective sau cognitive, criteriile sunt si ele
mai greu de determinat. Daca ne vom referi la distinctia (datorata lui Gagne si Eisner) intre obiective de
stdpanire a materiei, obiective de transfer si obiective de exprimare, putem constata ca obiectivele de stapanire a
materiei permit o descriere completd a comportamentului asteptat al elevului, inclusiv precizarea criteriilor de
reusitd, in timp ce in cazul obiectivelor de transfer si de expresie nu este posibild o specificare strictd a criteriilor.
in orice caz, in aprecierea unor rezultate trebuie avute in vedere atat aspectele cantitative, cat si cele calitative.
Un alt model de operationalizare a obiectivelor este modelul pedagogului american R.F. Mager. Acest model
pretinde respectarea a trei conditii in formularea unui obiectiv operational:

(1) descrierea comportamentului final al elevului;

(2) precizarea conditiilor in care se va realiza comportamentul;

(3) stabilirea criteriilor performantei acceptabile.

Comparand cele doud modele, constatim ca prima conditie stipulatd de Landsheere (cine va produce
comportamentul dorit?) este considerata de Mager ca subinteleasa, iar conditiile (2) si (3) de la modelul
Landsheere (comportament + produs) se concentreaza intr-o singurd conditie (conditia 1) in modelul Mager.
Primul exemplu pe care 1-am oferit pentru a ilustra modelul Landsheere poate fi ,,aranjat" pentru a ilustra
modelul Mager astfel:
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(1) saidentifice diferite trairi afective (se subintelege ca elevul va fi capabil...)

(2) prin analiza unor texte literare

(3) obiectivul va fi considerat atins daca sunt identificate 7 din cele 10 tréiri afective pe care le ilustreaza



textele.

Coroborand cele doua modele, dar preluand si alte sugestii din literatura de specialitate consacrata
operationalizarii obiectivelor educationale, putem enumera un ansamblu de conditii ce se cer a fi respectate in
formularea unui obiectiv operational:

(1) Obiectivul trebuie formulat intotdeauna in functie de cel care invata (elevul) si nu in functie de cel care
preda (profesorul). Formularea unui obiectiv se face in termeni de prescriptie: ,,elevul va fi capabil sa...;

(2) Obiectivul trebuie sa fie specific, cu alte cuvinte, capacitatea respectiva trebuie sa fie exprimata printr-un
verb care sa nu permita interpretari diferite, ci sa fie univoc ; el trebuie sa fie atat de precis, incat toti cei care iau
cunostinta de el (profesori si elevi) sa-si reprezinte produsul asteptat sub aceeasi forma;

(3) Rezultatul asteptat trebuie sa fie descris sub forma unui comportament observabil care sé indice cé elevul a
atins obiectivul;

(4) 1in obiectiv se vor indica atat conditiile de realizare a sarcinilor, cat si nivelul de reusita de la care se pleaca
pentru a considera ca obiectivul este atins;

(5) Obiectivul trebuie sa vizeze o singura operatie (actiune) pentru a permite mésurarea si evaluarea gradului
sau de realizare ;

(6) Obiectivul trebuie sa corespunda nivelului de dezvoltare intelectuald a elevilor si sa vizeze o dificultate
surmontabila.

Pentru a usura activitatea profesorului de elaborare a obiectivelor operationale, credem ca este necesar un minim
comentariu privind conditiile anterior precizate. Descrierea comportamentului final al elevului se va face cu
ajutorul unor verbe care exprima comportamente concrete, direct observabile, verbe care descriu actiunile prin
care elevii vor demonstra atingerea performantelor preconizate.

G. de Landsheere recomanda sa fie evitate ,,verbe intelectualiste" de genul ,,a cunoagste", ,,a intelege", ,,a gandi",
care sunt o sursd de imprecizie $i ambiguitate pentru educatori si, in schimb, sa preferam asa-numitele verbe de
actiune. R. Gagne este de parere ca ,,alegerea verbelor in definirea unui obiectiv este o problema de o importanta
decisiva.[...] Verbele de actiune sunt lipsite de ambiguitate atunci cand comunicé, cu acuratete, unei alte
persoane performante observabile" (Gagne, Briggs, 1977, pp. 96-97).
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Diferiti autori au elaborat si liste de ,,cuvinte actiuni" care nu sunt susceptibile de interpretari variate si care pot fi
folosite pentru descrierea performantelor elevului. Acestea sunt verbe de tipul: a identifica, a preciza, a enumera,
a defini, a compara, a descrie, a clasifica, a desena, a rezolva, a demonstra, a reprezenta grafic, a aplica etc.
Verbele-actiune au o importanta deosebita nu numai pentru descrierea naturii performantei ce urmeaza a fi atinsa
la sfarsitul unei activitati de invatare, ci §i pentru proiectarea instrumentelor de evaluare. Ele indicéd ce anume
trebuie sa faca elevul 1n cadrul rezolvarii probelor de evaluare.

Precizarea conditiilor in care va avea loc producerea comportamentului dorit presupune configurarea unor
situatii de Invétare, indicarea timpului de realizare a sarcinii, a instrumentelor utilizate, a materialelor didactice,
precum si a] limitelor si restrictiilor impuse activitatii. Criteriul de reusita indica cat de eficient trebuie sa fie
comportamentul elevilor, la ce nivel trebuie sa se situeze cunostintele, deprinderile, capacitatile lor etc. Chiar
daca in modelul lui R. Mager se insistd asupra reusitei minimale, unii autori (Vlasceanu, 1988) au propus
proiectarea obiectivelor in raport cu trei niveluri de performanta - minimale, medii si maximale -, iar profesorul
sd reflecteze la proportia elevilor care vor acoperi respectivele niveluri.

in sfarsit, Intrebarea iminenta care se pune este cea privitoare la posibilitatea traducerii in expresii
comportamentale a tuturor transformarilor ce se produc in procesul invatarii. Evident ca nu toate efectele
educatiei sunt observabile imediat. Alaturi de comportamente observabile exista §i comportamente
neobservabile, neexteriorizate, ce se manifesta exclusiv pe plan intern. in general, obiectivele de complexitate
superioara care vizeaza cultivarea creativitatii, a independentei gandirii, formarea atitudinilor, a convingerilor
sunt dificil de surprins 1n obiective operationale.

Aceasta constatare conduce catre ideea ca operationalizarea obiectivelor nu poate face abstractie de natura
obiectului de invatamant. Disciplinele puternic formalizate precum matematica, fizica, chimia, care opereaza cu
structuri algoritmice, sunt mai disponibile pentru obiectivele definite operational, in timp ce in cazul

O prezentare schematica (graficd), deosebit de sugestiva, a conditiilor care fac ca un obiectiv sa devina
operational ne este oferitd de P. Pelpel (Pelpel, 1993, p. 11):
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(O]

( inceput J

Formularea obiectivelor in functie de cel care invata

»Elevul va fi capabil sa..."

2

Alegerea unui verb de actiune



face

Evitarea verbelor abstracte: a intelege, a sti, a aprecia... Folosirea verbelor concrete: a defini, a identifica, a
clasifica, a rezolva...

Comportament \elevul ? neobservabil

Absenta comportamentului Comportament observabil

3) Descrierea produsului actiunii  [m-
ramane in limitele fixate prin continutul predat
“

Precizarea conditiilor de realizare
- dat fiind ca...

- folosind...
- cu... -fara...
(5

Fixarea criteriilor performantei scolare

procentaj m proportie

durata

precizie * cantitate

prag de acceptabilitate

Sfarsit
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Definirea operationald a obiectivelor educationale reprezinta un act deosebit de important pentru demersul
didactic. Obiectivele operationale prezinta urmatoarele avantaje:

(1) operationalizarea il obligd pe profesor sa regandeasca demersul pedagogic si alegerile pe care le face sa
vizeze o anumita eficacitate;

(2) 1l orienteaza mai sigur pe profesor in proiectarea instruirii;

(3) fixarea obiectivelor faciliteaza alegerea metodelor si mijloacelor de invatamant;

(4) permit o mai buna diagnoza a dificultatilor de invatare ale elevilor si, in consecinta, se pot adapta prompt
forme de instruire diferentiata;

(5) obiectivele operationale permit o evaluare mai obiectiva a rezultatelor elevului si a eficientei activitatii
profesorului;

(6) daca obiectivele operationale sunt comunicate elevilor, 1i pot stimula si directiona in activitatile lor.

Cei care criticd operationalizarea obiectivelor se folosesc de urmatoarele argumente:

(a) operationalizarea introduce o anumita rigiditate si un anumit formalism in procesul de invétare, intrucat se
axeazd numai pe comportamente care pot fi anticipate;

(b) operationalizarea reduce libertatea profesorului;

(c) nu pot fi exprimate in termeni operationali comportamentele complexe ale elevului (creativitatea, spiritul
critic);

(d) nu pot fi operationalizate cele mai multe obiective ale domeniului afectiv;

(e) operationalizarea nu poate face abstractie de natura obiectului de invatamant ; in timp ce disciplinele
puternic formalizate sunt mai disponibile pentru obiective definite operational, disciplinele umaniste intimpina
dificultati in a proiecta capacititi care sa fie evaluate prin criterii cantitative.

Dincolo de aceste observatii critice, cert este faptul ca definirea clara a obiectivelor constituie punctul de plecare
pentru elaborarea unui demers pedagogic. Aplicata corect, operationalizarea obiectivelor devine un instrument
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6. Obiectivele predarii-invatarii psihologiei in liceu
Preocuparile sistematice privind elaborarea unui Curriculum National concret, aparute in Romania dupa 1990 si
concretizate in 1998*, au impus o regandire a prioritatilor invatamantului romanesc pornind de la faptul ca
»scoala si curriculum-ul ar trebui s ofere un cadru coerent si flexibil, in care cooperarea i competitia, gandirea
independentd, opinia liber exprimata si argumentata, atitudinile sociale pozitive sa constituie dimensiuni
definitorii" {Curriculum National..., Bucuresti, 1998, p. 10).



Adaptarea procesului educational la dinamica crescinda a cerintelor sociale impune, in primul rand, o redefinire
a finalitdtilor educatiei. Spiritul fiecarei epoci trebuie sa se regaseasca in educatie. De aceea, J. Brunner afirma,
pe drept cuvant, ca ,,fiecare generatie trebuie sa-si redefineasca natura, directia si scopurile educatiei in raport cu
gradul de libertate si rationalitate pe care viitoarea generatie urmeaza sa-1 atinga" (Bruner, 1966, p. 22).

Noul Curriculum National sintetizeaza, din acest punct de vedere, ansamblul de asteptari exprimate de scoalad
fata de un tanar capabil sa raspunda cerintelor unei realitati in schimbare. Aceste exigente sunt:

(a) dobandirea unor capacitati de gandire critica si divergenta in masura sa-i ajute pe elevi sa utilizeze
cunostintele si competentele in diferite situatii;

personale ;

(c) formarea unor capacitati de insertie sociala activa, alaturi de un set de atitudini si de valori personalizate,
care vor permite absolventilor participarea la viata unei societdti deschise si democratice.

Pentru anul scolar 1998-1999 au fost elaborate si introduse urmétoarele documente, componente ale Curriculum-
ului National:

(a) Curriculum National pentru invatamantul obligatoriu. Cadru de referintd (document reglator care asigura
coerenta componentelor sistemului curricular in termeni de procese si produse);

(b) Planurile de invatamant-cadru pentru clasele I-XII/XIII (document care stabileste ariile curriculare, obiectele
de studiu si resursele de timp necesare abordarii acestora);

(c) Programele scolare pentru fiecare disciplina existentd in planurile cadru de invatamant;

(d) Evaluarea in invatamantul primar. Descriptori de performanta.
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Introducerea noului Curriculum National este insotitd si de o serie de concepte noi, a caror explicitare credem ca
este necesara pentru ca actualul sau viitorul profesor de psihologie sa nu priveasca deconcertat la varietatea
denumirilor folosite pentru a desemna diferite categorii de obiective educationale si sa poata stabili
corespondentele necesare cu ceea ce el cunoaste din literatura pedagogica.

Exigentele capitolului de fatd ne obliga sa precizdm intelesurile conceptelor de obiectiv cadru si obiectiv de
referinta. Obiectivele cadru sunt obiective cu un grad ridicat de generalitate si de complexitate. in calitatea lor de
dominante disciplinare, ele se refera la formarea unor capacitati si atitudini specifice disciplinei i sunt urmarite
de-a lungul mai multor ani de studiu. Obiectivele de referinta specifica rezultatele asteptate ale invatarii pe
fiecare an de studiu §i urmaresc progresia in achizitia de competente si de cunostinte de la un an de studiu la
altul.

Aceste obiective cadru si obiective de referinta se regasesc in programele scolare ale fiecarei discipline de studiu
prevazute prin planul de Invatamant. Astfel, programa scolard destinata studiului disciplinei psihologie in liceu
stabileste urmatoarele obiective cadru si de referinta:

Obiective cadru Obiective de referinta
I. Cunoasterea fenomenelor Elevul va fi capabil: « sa precizeze obiectul de
psihice, a componentelor si studiu al psihologiei pe baza argumentelor

trasaturilor specifice personalitatii  |stiintifice si empirice; ¢ sa defineasca conceptele de
umane, in scopul intelegerii vietii  |baza cu care opereaza psihologia; * sd analizeze
subiective a omului procesele psihice pe baza algoritmului de definire,
precizand: continutul informational, functiile si
structurile operationale, modalitatile subiective si
comportamentale; * sa identifice interactiunile
dintre procesele psihice; * sa analizeze
componentele personalitatii i modul lor de
relationare;




II. Formarea capacitatilor de a
analiza raportul dintre nivelurile
psihismului (constient,
subconstient, incongtient) si de a
identifica interactiunile dintre
fenomenele psihice in conturarea
sistemului de personalitate

* sd precizeze/analizeze interactiunile dintre
procesele psihice in conturarea sistemului de
personalitate; * sa evidentieze specificul constiintei,
particularitatile din care rezulta ca ea este factorul
principal al integrarii informationale si al reglajului;
* sa argumenteze rolul Eu-lui ca factor integrator al
personalitatii; * sa stabileasca raporturi intre
trasaturile de personalitate si procesele psihice;
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Obiective cadru

Obiective de referinta

II1. insusirea limbajului specific
psihologiei si utilizarea sa adecvata
in actiuni de caracterizare si
autocaracterizare

* s utilizeze corect termenii specifici limbajului
psihologic prin distingerea sensului lor de cel din
limbajul comun; ¢ sa recunoasca, in contexte
diferite, informatii de ordin psihologic; * sa
realizeze convorbiri, expuneri, caracterizari de
factura psihologica si sa reactioneze adecvat la
solicitarile exprimate in limbaj psihologic;

IV.Formarea competentelor de
operare intra si interdisciplinare (cu
cunostinte psihologice) in analiza si
interpretarea unor comportamente
reale si teoretice (fictive)

* s utilizeze cunostintele de psihologie in
realizarea autocaracterizirii si caracterizarii
psihologice a colegilor, prietenilor etc.; ¢ sd
realizeze analize ale unor comportamente reale sau
preluate din literatura, istorie, folosind adecvat
limbajul psihologic; * sa elaboreze sinteze tematice,
evidentiind domenii de aplicatie practicd a
psihologiei;

V. Stimularea interesului fata de
psihologie si formarea capacitatii
de a folosi cunostintele psihologice
in influentarea (reglarea)
comportamentului propriu si al
grupului

* sa distinga elementele de unitate si diversitate
psihologica a persoanelor; ¢ sa analizeze
manifestarea dimensiunilor personalitatii in
contextul dinamicii de grup ; ¢ sa propuna ipoteze
personale pentru explicarea unor fenomene psihice;
* sd emita judecati de valoare asupra unor enunfuri
cu continut psihologic; * sa utilizeze strategii
creative pentru rezolvarea unor probleme teoretice
si practice; * sd manifeste receptivitate pentru
cunoasterea $i comunicarea interpersonald; ¢ sa
aprecieze contributia psihologiei in procesul
educatiei, in general, si In procesul propriei formari,
in special.

Prezentarea succintd a problemelor mai importante legate de teoria definirii i operationalizarii obiectivelor
educationale are scopul de a oferi profesorului de psihologie minima informatie necesara pentru a traduce
obiectivele specifice disciplinei in termeni operationali si a organiza mijloacele necesare atingerii acestor
obiective. De asemenea, pentru a veni in sprijinul tinerilor profesori, am incercat elaborarea obiectivelor fiecarui
capitol si fiecarei teme din programa de psihologie in concordanta cu obiectivele cadru si de referinta anterior
prezentate.

Acest inventar de obiective ar trebui sd permita profesorului de psihologie sa (re)gdndeasca activitatea de
predare-invatare din perspectiva realizarii unor obiective bine determinate si sa organizeze situatii de invatare
concrete, centrate Pe elev. Tinem sa precizam faptul ca ansamblul obiectivelor propuse are valoare
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intelectuale ale elevilor, stilul didactic al profesorului, resursele materiale disponibile etc). Credem insa ca
organizarea intr-un sistem a obiectivelor (obiective ale capitolului si obiective ale fiecarei lectii), precum si
incercarea de a viza concomitent dimensiunea informativa si cea formativa a demersului didactic reprezinta o
clarificare necesara in acest domeniu viu discutat al elaborarii obiectivelor operationale.

Formularea obiectivelor fiecarei lectii are in vedere faptul ca, pentru a trezi §i a mentine interesul elevilor pentru
psihologie, este necesard o concretizare a expunerii, citarea de fapte i experimente care sa faca apel la
experienta de viatd a elevilor. Din pacate, manualul de psihologie nu ne este de prea mare ajutor in aceasta
directie. Revine profesorului obligatia de a realiza aceasta ilustrare si de a solicita elevilor ilustrari gi exemple
personale.

Nu in ultimul rand, am urmaérit si angajarea elevilor intr-o activitate de autocunoastere si de intercunoastere,
precum si de exersare a gandirii critice prin realizarea de autocaracterizari, caracterizari, evaluari moral-estetice
etc. Nu este si nu trebuie sa fie neglijata nici gandirea creativa prin folosirea unor tehnici de argumentare variate
in contexte sociale diferite si prin utilizarea unor strategii proprii in rezolvarea de probleme.

Lectiile de psihologie, dincolo de achizitia unui ansamblu de cunostinte fundamentale, trebuie sa-1 ajute pe elev
sd-si dezvolte o atitudine pozitiva fata de sine si fatd de semeni si sd-si construiasca un set de valori individuale
si sociale care sa-i orienteze comportamentul. Trebuie avute in vedere si transferurile interdisciplinare pe care le
solicita lectia de psihologie (din literatura, din istorie, din filosofie, din sociologie, din eticd), transferuri care
permit, pe de o parte, aprofundarea conceptelor de baza ale psihologiei, iar, pe de alta parte, ofera elevului o
deschidere si spre alte orizonturi de cunoastere.

Multe dintre obiective urmaresc o ,,punere in situatie" a celui care trebuie educat. Ce inseamna ,,a pune in
situatie" ? Tnainte de orice, Inseamna a ridica o problema, a pune o intrebare care intra in sfera de preocupari si
interese ale elevului, inseamna a valorifica experienta de viata si a raspunde aspiratiilor, preocupdrilor, trdirilor si
idealurilor elevului. Punerea in situatie a celui care este educat nu este deloc simplé, dar aici se va vedea arta
profesorului de a cunoaste si a analiza oportunititile oferite de fiecare tema pentru a introduce viata in mediul
invatarii si pentru a-1 face pe elev sa progreseze in insusirea continuturilor psihologice.

Sunt cateva dintre motivele pentru care, in vederea atingerii obiectivelor fixate, profesorul va trebui sa
completeze suprauzitatele metode (expunerea,
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conversatia, exercitiul) cu altele care au mai mult succes 1n situatii date de Invatare: simularea, studiul de caz,
elaborarea de proiecte, lucrul in grup, exercitiul creativ. Si nu in ultimul rand, elevii trebuie pusi in situatia de a
face evaluari §i autoevaludri ale unor situatii psihologice, de a exersa o responsabilitate reala pe masura
maturitatii i competentei lor.

Dacd am insistat mai mult asupra formarii elevilor prin psihologie, am facut-o pentru a atrage atentia asupra
faptului ca, dincolo de informatie, psihologia permite dezvoltarea unor atitudini, a unor capacitati si competente
care sa-i asigure elevului o insertie sociala rapida si o participare activa la viata unei societati deschise si
democratice. Nu ne ramane decat sa lansam invitatia profesorului de psihologie de a concepe, in aceastd maniera,
si alte obiective care sa-i permita sa propuna elevilor situatii educative flexibile si individualizate.

7. Aplicatii

Obiective ale capitolului (obiective de |Obiective operationale ale fiecdrei lectii (teme)
referinta)

1. Obiectul psihologiei 1) Obiectul psihologiei ca stiintd. Conceptele de

* sd se familiarizeze cu specificul baza ale psihologiei * s precizeze obiectul de
cunoagterii psihologice; * sa studiu al psihologiei; ¢ sa defineasca termenii de
diferentieze limbajul psihologiei baza cu care opereaza psihologia; ¢ sd explice
stiintifice de limbajul psihologiei natura psihicului uman prin raportare la expresiile
simgului comun; * sa reflecteze asupra |relationale ale psihicului (psihic si neurofiziologic,
psihicului si a naturii sale; psihic si fizic, psihic si sociocultural); ¢ sa

precizeze domeniile de aplicatie practica ale
psihologiei;




I1. Procesele psihice senzoriale ¢ sa
utilizeze corect conceptele de baza ale
cunoasterii senzoriale; * sa stabileasca
corelatii intre procesele senzoriale; *
sa distinga intelesul stiintific al
termenilor ,,senzatie", ,,perceptie"”
..reprezentare" de intelesul lor in
limbajul comun; * sé aprecieze
contributia informatiilor de ordin
psihologic in explicarea situatiilor din
viata cotidiana;

2) Senzatiile * s defineasca corect senzatiile; * sa
stabileasca, pe baza definitiei, caracteristicile
senzatiilor; * sa precizeze, pe baza unui desen,
structura si functiile analizatorului; * sa clasifice
senzatiile dupa criteriul naturii continutului
informational; » sd caracterizeze tipurile de
senzatii; ¢ sa recunoasca, in exemple din viata
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Obiective ale capitolului (obiective de
referintd)

Obiective operationale ale fiecdrei lectii (teme)

3) Perceptia * sd defineasca perceptia; * sa
caracterizeze perceptia prin comparatie cu
senzatiile; * s argumenteze complexitatea
perceptiei;  sa faca distinctie intre obiectul
perceptiei si fondul perceptiei; ¢ sa explice rolul
limbajului In perceptia spontana si In observatie;
sa explice formele complexe ale perceptiei; * sa
determine, pe baza unor imagini, factorii care
provoaca iluziile perceptive; * s realizeze un afis

perceptiei;

4) Reprezentarea ¢ sa defineasca reprezentarea;  sa
stabileasca asemanari si deosebiri intre perceptie si
reprezentare; * sd explice dubla naturd a
reprezentarii: intuitiv-figurativa si operational-
intelectiva; « sa exemplifice diferite tipuri de
reprezentari; * sd precizeze functiile reprezentarilor
in gandire; * sa precizeze rolul limbajului in
formarea reprezentarilor;




II1. Procese cognitive superioare * sa
defineasca corect procesele si
activitatile cognitive superioare; * sa
realizeze comparatii intre procesele
intelectuale si cele senzoriale; * sa
caracterizeze procesele cognitive
superioare; * sa diferentieze procesele
cognitive superioare de alte categorii
de procese psihice (procesele si
activitatile reglatorii, procesele
senzoriale); * sa identifice, in contexte
variate, manifestari ale interactiunii

5) Gandirea * sa defineasca gandirea; * sa
argumenteze de ce gandirea este considerata proces
psihic central; * sa precizeze calitatile gandirii
(flexibilitate, fluiditate, originalitate, elaborare); *
sa defineasca operatiile gandirii; * sd ilustreze
operatiile gandirii si strategiile algoritmice si
euristice; * sd explice procesul formarii notiunilor;
* sd caracterizeze, prin comparatie, notiunile
empirice si notiunile stiintifice; * sd argumenteze
valoarea actului de ,,intelegere" pentru invatarea
scolard; ¢ sd explice modul in care decurge
intelegerea unui text;

proceselor psihice; ¢ sd argumenteze
importanta proceselor cognitive
superioare pentru cunoasterea umand,
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Obiective ale capitolului (obiective de referintd)

Obiective operationale ale fiecarei lectii (teme)

* sarealizeze autocaracterizari ale activitatii intelectuale in urma aplicérii unor teste de memorie, imaginatie,
inteligentd;

sd-gi organizeze activitatea in functie de cunostintele dobandite;

sd defineasca ,,problema" si ,,situatia problematica" ;

sa exemplifice fazele procesului rezolutiv;

sd comenteze efectele formative ale rezolvarii de probleme;

sd rezolve o problema, indicand strategia rezolutiva pe care a urmat-o;

6) Limbajul

* sa facd distinctie Intre limba i limbayj;

sd explice raporturile dintre comunicational si cognitiv (limbaj si gandire);

sd caracterizeze formele limbajului;

sd demonstreze, improvizand o situatie dialogala, importanta mijloacelor de expresivitate pentru actul
comunicarii;

* sailustreze, redactand un text, exigentele limbajului scris;

* sa explice interactiunea limbajului cu diferite procese psihice (procese senzoriale, imaginatie, memorie,
vointd);

7) Memoria

* sa defineasca memoria;

sd argumenteze importanta memoriei;

sa explice caracteristicile memoriei;

sd analizeze caracterul activ al proceselor memoriei (intiparire, pastrare, reactualizare);
sd aprecieze productivitatea diferitelor forme ale memoriei;

sd explice cum isi organizeaza propria activitate de memorare;

sd-si autoevalueze capacitatea de memorare in urma administrarii unui test de memorie;
sd aplice procedeele de optimizare a functionalitatii memoriei in organizarea propriei activitati de memorare
8) Imaginatia

* sa defineasca imaginatia;

* sa caracterizeze procesul imaginativ ;

* saidentifice, in baza unor exemple, interactiunea imaginatiei cu diferite procese psihice;
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Obiective ale capitolului (obiective de referintd)

Obiective operationale ale fiecarei lectii (teme)

+ sa exemplifice procedeele imaginatiei;

sa caracterizeze formele imaginatiei;

sd aprecieze rolul imaginatiei in activitatea de Invatare;

sd participe la realizarea unor exercitii de imaginatie;

>



IV. Activitati si procese reglatorii

* sa defineasca corect procese si activitati reglatorii;

* sa analizeze caracteristicile proceselor si activitatilor reglatorii;

* sa stabileasca corelatii functionale cu celelalte categorii de procese psihice;

+ sa analizeze rolul proceselor reglatorii in organizarea conduitei si in adaptarea omului la diferite situatii de
viata;

* sa valorifice limbajul psihologic in comunicarea cu semenii;

* sa actioneze pentru organizarea propriei conduite pe baza cunostintelor insusite;

* sarealizeze transferuri interdisci-plinare (literaturd, istorie, filosofie) pentru analiza unor tipuri de
comportament uman;

9) Activitatea umana

* sa precizeze intelesurile notiunii de activitate umana;

* sa explice structura ierarhica a activitatii umane;

* sa analizeze legatura dintre tipul de activitate dominanta si varsta;

10) Motivatia

+ sa defineasca motivatia si conceptele derivate: trebuinte, intentii, impulsuri, valente, tendinte;
* sa precizeze, pe baza analizei unor exemple, rolul motivatiei in activitatea umana;

+ sa facd distinctie, pe baza caracteristicilor lor, intre diferite structuri motivationale;

* sa analizeze Inlantuirea diferitelor categorii de trebuinte din piramida lui Maslow;

 sa aprecieze productivitatea diferitelor forme ale motivatiei;

* sa explice relatia motivatie-performanta;

* sa defineasca ,,optimum-ul motivational" ;

* sarealizeze caracterizarea suportului motivational personal implicat in activitatea de invéatare;
* sa se autocaracterizeze din perspectiva nivelului de aspiratie;

11) Afectivitatea

* sa defineasca procesele afective;

* sa explice interactiunea afectivitatii cu motivatia si cu procesele cognitive;

* sa reproducd, prin mimica sau gesticd, diferite expresii emotionale;

* sa caracterizeze diferite categorii de trairi afective;

+ sa exemplifice fiecare tip de traire afectiva;

* sd recunoascd, in fragmente literare, diferite trairi afective;
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Obiective ale capitolului (obiective de referinta)

Obiective operationale ale fiecarei lectii (teme)

* sd analizeze, comparativ, teoriile asupra declansarii proceselor afective;

* sd-gi caracterizeze comportamentul afectiv in diferite situatii de viata;

* sa explice rolul proceselor afective in activitatea umana si in procesul cunoasterii interpersonale;
12) Vointa

* sa defineasca vointa;

* sa precizeze caracteristicile efortului voluntar;

* si ilustreze aceste caracteristici cu exemple personale;

* sd explice interactiunea vointei cu procesele cognitive si afectiv-motivationale;

+ sa identifice fazele actelor voluntare in situatii de viata in care sunt implicati in mod direct (de exemplu,
pregatirea lectiilor, pregétirea unui examen);

* sd-si autocaracterizeze capacitatea de efort voluntar;

* sd actioneze pentru autoeducarea calitatilor vointei;

13) Deprinderile

* sa defineasca deprinderile;

* sa explice rolul deprinderilor in desfagurarea activitatii umane;

* sa clasifice deprinderile dupa diferite criterii;

* sa precizeze etapele formarii deprinderilor;

+ sa exemplifice aceste etape in situatia formarii unor deprinderi motorii;

* sa explice rolul exercitiului in formarea deprinderii;

* sd analizeze fenomenele de interactiune a deprinderilor (transferul si interferenta);

* si ilustreze aceste fenomene de interactiune cu exemple personale;

14) Atentia

* sa defineasca atentia;

* sa stabileascad, pe baza unor exemple, rolul atentiei in activitatea umana, in general, si in activitatea de invatare,
in special;



* sa identifice, in situatii diferite de viata, formele atentiei;
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Obiective ale capitolului (obiective de
referinta)

Obiective operationale ale fiecdrei lectii (teme)

* sa exemplifice factorii care determina aparitia
atentiei involuntare; * sd precizeze conditiile care
favorizeaza atentia voluntara; ¢ sd recunoasca, in
situatii concrete, manifestari ale calitatilor atentiei ;
* sd identifice modalitatile prin care pot fi educate
calitatile atentei; * sa realizeze autocaracterizari din
perspectiva calitatilor atentiei, pe baza rezultatelor
obtinute la diferite teste de atentie;

V. Interactiunea proceselor psihice *
sa explice articularea diferitelor
procese psihice in cadrul SPU; « sa
analizeze relatiile dintre nivelurile
psihismului;

15) Sistemul psihic uman si constiinta * sa explice
caracteristicile SPU; ¢ sa analizeze nivelurile
psihismului; * sd ofere variate raspunsuri la
intrebarea ,,Ce inseamna a fi constient ? " ; * sa
evidentieze specificul constiintei, particularitatile
din care rezulta ca este factorul principal si
dominant al integrarii informationale si al
reglajului; * sd caracterizeze inconstientul din
perspectiva teoriei freudiene;

VI. Sistemul de personalitate * sa
analizeze componentele personalitatii
si modul lor de relationare; ¢ sa
recunoasca, in contexte diferite,
manifestari ale trasaturilor de
personalitate; * sa analizeze trasaturile
de personalitate ale unor personaje
literare si istorice; * sa realizeze
caracterizari si autocaracterizari din
perspectiva trasaturilor de
personalitate; * sa distinga elementele
de unitate si diversitate psihologica a
personalitatii; * sa analizeze
manifestarea dimensiunilor
personalitatii in contextul dinamicii
grupului-clasa;

16) Personalitatea * sa precizeze intelesurile
conceptului de personalitate; * sa argumenteze
rolul Eu-lui ca factor integrator al personalitatii;
sa facd distinctie intre termenii ,,individ",
,persoand", , personalitate"; * sa explice conceptele
psihosociologice de ,,rol" si ,,status" ;

17) Temperamentul ¢ sa realizeze legdtura intre
temperament si tipul de activitate nervoasa
superioara; * sa analizeze diferite clasificari ale
temperamentelor (Galenus si Hippocrate, Eysenck,
Jung, Kretschmer); ¢ s precizeze locul
temperamentului in sistemul de personalitate; * sa
caracterizeze tipurile de temperament;
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Obiective ale capitolului (obiective
de referintd)

Obiective operationale ale fiecdrei lectii (teme)

* sd manifeste receptivitate pentru
cunoasterea §i comunicarea
interpersonala; ¢ sa stabileasca
raporturi intre trasaturile de
personalitate si procesele psihice;

* sd-gi determine propriul temperament; * sd
identifice temperamentul unor colegi; * sa
argumenteze importanta, pentru activitatea
educativa, a cunoasterii temperamentului elevului
de catre profesor;




18) Aptitudinile * sa defineasca aptitudinile; ¢ sa
explice rolul ereditatii si al invatarii in manifestarile
aptitudinale ;

* sa exemplifice manifestari timpurii si tarzii ale
aptitudinilor;

* sd analizeze componentele aptitudinii pedagogice
pe baza propriei experiente scolare si a unor
fragmente literare (de exemplu, Dormu'Trandafir); ¢
sd realizeze autocaracterizari si caracterizari ale
altor persoane din punct de vedere aptitudinal; * sa
exemplifice tipuri de aptitudini necesare pentru
reusita intr-un domeniu de activitate;

19) Caracterul * sa evidentieze specificul
caracterului in calitate de latura relational-valorica a
personalitatii; * sa explice raporturile caracterului
cu temperamentul si cu aptitudinile; * sa precizeze
structura atitudinii caracteriale ; * sa exemplifice
diferite tipuri de atitudini; * sa realizeze un
autoportret caracterial; * sa ilustreze diferite tipuri
caracteriale cu ajutorul unor personaje din
literatura, istorie etc.; * sa analizeze piramida
atitudinilor caracteriale dupa Allport; * sa realizeze
evaludri morale ale unor comportamente reale sau
imaginare;

20) Creativitatea

* 53 precizeze intelesurile conceptului de
creativitate;

* sd analizeze modelul bifactorial al creativitatii (P.
Popescu-Neveanu); ¢ sa dea exemple de atitudini
creative;
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Obiective ale capitolului (obiective de |Obiective operationale ale fiecarei lectii (teme)
referinta)

» sa explice stadiile procesului creatiei dupa
psihologul englez G. Wallas; « sd participe la
diferite exercitii de creativitate propuse de
profesor; * sd aprecieze importanta stimularii
creativitatii in activitatea scolara; ¢ sa citeasca
biografii ale unor personalitati care prin creatia lor
au revolutionat diferite domenii ale cunoasterii.

II. PROIECTAREA ACTIVITATII DIDACTICE

1. Proiectare didactica / Design instructional

Proiectarea didactica este o activitate de anticipare a pasilor ce urmeaza a fi parcursi pentru realizarea instructiei
si educatiei. Analitic vorbind, ea se refera la ansamblul operatiilor de anticipare a obiectivelor, continutului,
metodelor si mijloacelor de invatare, a instrumentelor de evaluare i a relatiilor ce se stabilesc intre toate aceste
elemente in contextul unui mod specific de organizare a activitatii didactice (Vldsceanu, 1988, p. 249).

in legatura cu proiectarea didactica, literatura pedagogica a acreditat si termenul de design instructional (,,design
al instruirii"), prin care se intelege actul de anticipare, de prefigurare a demersului didactic in scopul de a asigura
o desfasurare eficientd a procesului de invatamant. Importanta design-ului instructional pentru optimizarea



activitatii de predare-invitare-evaluare este sustinuta si argumentatd in mod convingator de R. Gagne si L.
Briggs : ,,invatarea trebuie sa fie planificata si nu intmplatoare, astfel incat fiecare persoana sa ajunga cat mai
aproape de obiectivele folosirii optime a talentelor sale, sa traiasca o existentd plenara si sa se integreze in
mediul fizic si social. Evident, aceasta nu inseamna ca planificarea instruirii va avea ca efect formarea unor
indivizi cat mai asemanatori. Dimpotriva, se va obtine o mai mare diversitate. Instruirea planificata isi propune
sd-1 ajute pe fiecare individ sa se dezvolte cat mai mult in propriile sale directii" (Gagne, Briggs, 1977, p. 12).
Designul instructional are, in conceptia autorilor amintiti, urmatoarele caracteristici (Gagne, Briggs, 1977, pp.
12-13):

(a) planificarea instruirii trebuie facuta pentru fiecare individ (tipul de instruire descris este orientat spre
individul uman in dezvoltarea sa de la stadiul de copil pana la cel de adult);

(b) design-ul instructional cuprinde faze care sunt atét de ordin imediat, cat si de durata; design-ul in sens
imediat este ceea ce face profesorul elaborandu-si planul de lectie, nainte de a realiza predarea; aspectele de
ordin mai indepartat ale design-ului instructional vizeaza un set de lectii organizate pe ,,teme" si care sunt
proiectate de profesori sau echipe de profesori;
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(c) instruirea proiectata sistematic poate afecta in mare masura dezvoltarea individului; esential este sa ne
asigurdm cd nimeni nu este dezavantajat din punct de vedere educativ, ca fiecare are sanse egale de a-si folosi
talentele la cel mai 1nalt nivel;

(d) proiectarea instruirii trebuie sa se bazeze pe cunoasterea modului 1n care invata fiintele umane, altfel spus,
design-ul instructional trebuie sa tina cont de conditiile invatarii, care trebuie stabilite in functie de efectele pe
care dorim sa le obtinem.

in spiritul aceleiasi cerinte de rationalizare a activitatii didactice, Gilbert de Landsheere (1979, p. 266) precizeaza
ca design-ul instructional (el il numeste design pedagogic) constd in:

(a) a defini obiectivele, la unul sau mai multe niveluri;

(b) asugera teme de activitate susceptibile de a provoca invatarea in sensul dorit;

(c) a oferi posibilitatea de alegere a metodelor si mijloacelor;

(d) a propune instrumente de control al predarii-invatarii;

(e) a determina conditiile prealabile ale unei activitati de invatare eficienta.

Analiza principiilor fundamentale ale design-ului instruirii ne conduce la concluzia cé succesiunea de operatii
care ghideaza comportamentul de proiectare si realizare a activitatii didactice, respectiv, succesiunea etapelor
anticipate cu o anume probabilitate de cétre profesor sugereaza existenta unei logici a proiectarii activitatii
didactice, deci a unei structuri rationale §i coerente care-i permite profesorului sd organizeze si sa aplice cele
proiectate.

Experienta a demonstrat ca activitatea didactica devine cu att mai rodnica, cu cat este mai temeinic §i mai
minutios pregatitd. Nu trebuie sa cddem insa in capcana fetisizarii rolului actiunilor anticipative, pentru cé, oricat
de bine ar fi facuta, proiectarea pedagogica nu asigura, prin ea insasi, realizarea unei activitati didactice eficiente.
Transpunerea in practica a unui proiect depinde de maiestria, de ,,harul didactic" al profesorului. Proiectul
ramane un ghid de actiune care oferd profesorului mijloace de adaptare subtila la particularitatile fiecarei situatii
pedagogice in parte, precum si modalitatile de individualizare a instruirii.
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2. Etape ale proiectarii activitatii didactice

Profesorul, indiferent de experienta pe care o are la catedra, trebuie sa-si organizeze munca etapa cu etapa. in
functie de orizontul de timp luat ca referinta, distingem doua tipuri de proiectare pedagogica (Vlasceanu, 1988,
pp- 250): (a) proiectarea globald, care are drept referintd o perioadd mai mare din timpul de instruire (ciclu scolar
sau an de studiu) si se concretizeaza in elaborarea planurilor de invatamant si a programelor scolare; (b)
proiectarea esalonata, care are ca referinta perioade mai mici de timp, de la anul scolar pana la timpul consacrat
unei activitati didactice si se concretizeaza in:

(a) proiectarea activitatii anuale ;

(b) proiectarea activitatii semestriale ;

(c) proiectarea unei lectii.

proiectare esalonata, elaborand urmatoarele instrumente de lucru:

(a) proiectul anual al predarii disciplinei;

(b) proiectul semestrial (ceea ce numim in mod obisnuit planificarea calendaristica a materiei);

(c) proiectarea fiecarei lectii.

Documentele pe care le va utiliza profesorul pentru proiectarea activitatii la disciplina pe care o preda sunt:
planul de invatamant, programa gcolara si manualul.

Planul de invatdmant reprezinta un document oficial (elaborat de Ministerul Educatiei Nationale) care stabileste
ariile curriculare, obiectele de studiu si succesiunea lor pe ani scolari, precum si resursele de timp necesare
abordarii acestora (numarul de ore alocat sdptdmanal si anual pentru fiecare disciplind).



Programa scolara este un document care detaliaza continutul procesului instructiv-educativ la o disciplind de
invatamant. Programa scolara precizeaza obiectivele (cadru si de referintd) ce trebuie realizate la disciplina
respectiva, continuturile invatarii, repartizate pe teme si subteme, exemple de activitati de invatare, precum si
standardele curriculare de performanta.

Manualul scolar este documentul care dezvolta si concretizeaza continutul programei prin prezentarea sistemului
de cunostinte, precum §i a unui ansamblu
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de intrebari, exercitii, probleme, demonstratii care sa-1 ajute pe elev in asimilarea cunostintelor. Manualul este
un instrument de lucru pentru elevi, iar pe profesor il orienteaza in conceperea demersului didactic al fiecarei
activitati de predare-invatare.

Cum sunt folosite aceste documente de catre profesor in vederea desfasurdrii activitatii de proiectare ? intrucat
exista diferente in ceea ce priveste numarul de ore alocat sdptdmanal si, respectiv, anual predarii psihologiei in
liceu (in functie de profil: real, uman, pedagogic), profesorul va incepe prin consultarea planului de invatamant
care 1l va ajuta sd-si determine resursele de timp pe care le are la dispozitie pentru parcurgerea continutului
tematic. in acest fel, va stabili ritmuri diferite de parcurgere si aprofundare a materiei in cazul claselor cu o ora
pe saptamana, respectiv in cazul claselor cu doua ore de psihologie pe saptdmana.

Repartizarea materiei pe lectii si alte tipuri de activitati se face de catre profesor prin consultarea programei
scolare si a manualului. Pentru profesor, programa scolara este principalul ghid in proiectarea si desfasurarea
activitatilor, mai ales cd, in anumite circumstante, ea suplineste lipsa unor manuale sau a unor teme prevazute de
programa i care nu se regésesc in manuale.

Noile programe de psihologie (aplicabile incepand cu anul scolar 1998/1999) organizeaza continutul tematic al
disciplinei pe doud segmente : continut obligatoriu si continut optional. Aceasta marcare lasa profesorului o
anumita autonomie in dimensionarea ofertei de invatare. Selectarea temelor din continutul optional se va face in
functie de numarul de ore pe care il are la dispozitie profesorul (conform alocarii timpului prin planul de
invatamant), dar si in functie de ritmurile de invatare ale elevilor, de interesul manifestat de acestia pentru
anumite teme. Din pacate insa, profesorul nu poate beneficia prea mult de aceasta libertate pentru cd el se
confruntd In continuare cu un manual prea Incarcat, abstract, sarac in exemple si exercitii aplicative, iar eludarea
(neparcurgerea) unor parti din acest manual nu va face decat sa ingreuneze si mai mult intelegerea, in raport cu
acest manual, profesorul nu indrazneste prea mult sa-si aleaga propriul demers.

Daca in programele scolare mai vechi esalonarea continutului pe teme si subteme era insotita si de indicarea
numarului de ore afectat fiecdrei teme si subteme, in noile programe acest lucru nu se mai face, in ideea de a lasa
profesorului libertatea sa-si organizeze continuturile in functie de volumul si gradul de dificultate al
cunostintelor, de nivelul clasei, de resursele materiale pe care le are la dispozitie si, nu in ultimul rand, de
experienta didactica proprie.

Prin urmare, prima operatie importanta de proiectare care revine profesorului la inceput de an scolar este
proiectarea anuala si proiectarea semestriald a materiei. Fiecare cadru didactic isi proiecteaza activitatea intr-un
mod propriu,
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plecand de la cerintele programei si luand in considerare elementele specifice ale situatiei de instruire pe care le-
am prezentat anterior. Pentru tinerii profesori, aflati in perioada de initiere didactica, credem 1nsa ca este util sa
oferim un model orientativ de proiectare anuala si un model de proiectare semestriala a materiei la disciplina
psihologie. El poate fi luat drept un ghid caci, o daté Intelese operatiile implicate in elaborarea unor astfel de
proiecte, este mult mai ugor sa concepi, dintr-o perspectiva sistemica si holista, ansamblul instrumentelor care
pregatesc (anticipd) activitatea didactica ce se va desfasura pe parcursul unui an scolar.

Profesorul poate imbunatati aceste instrumente de la un an la altul daca pe parcursul anului el gi-a notat
dificultatile intdmpinate de elevi in insugirea unor notiuni, respectiv notiunile care ar trebui addugate, reamintite,
suprimate ori structurate anul viitor, continuturile care au fost apreciate si au trezit interesul elevilor. Exigentele
in ceea ce priveste structura acestor proiecte pot sa difere uneori, esential ramane insa faptul de a nu complica
inutil instrumentele de lucru cu tot felul de rubricatii care, evident, ar fi completate cu superficialitate. Trebuie sa
ne mentinem la aspectele strict necesare care pot fi anticipate, aspectele de detaliu urméand a fi proiectate la
momentul oportun.

Proiectarea activitatii anuale este menita sa ofere o perspectiva mai indelungata asupra predarii disciplinei. Este
necesara, agadar, o viziune de ansamblu asupra obiectului de studiu, plecand de la cunoasterea (analiza)
obiectivelor disciplinei, a continutului si a standardelor de performantd. Realizarea proiectului anual presupune:
(a) identificarea obiectivelor generale urmarite in predarea disciplinei;

(b) analiza continutului si delimitarea unitatilor mari de continut (capitole, teme), stabilirea succesiunii acestora
in conformitate cu logica interna a disciplinei;

(c) stabilirea ritmului de parcurgere a materiei prin precizarea numarului de ore pentru fiecare unitate de



continut;
(d) distributia timpului de instruire pe tipuri de activitati: predare, recapitulare si sistematizare, evaluare.
Proiectul poate imbraca forma unui plan cu urmatoarea structura:

Semestrul |Capitol/Teme |Nr.ore |Repartizarea orelor pe tipuri de activitati

predare-invitare |recapit.-sAstemat |evaluare
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Prezentdam in continuare un model de realizare a planificarii anuale a materiei la disciplina psihologie, in varianta
in care psihologia se studiaza in doud ore pe saptimana :

Semestrul Capitol/Teme Nr. |Repartizarea orelor pe tipuri de activitati
ore

predare-invatare |recapit.-sistemat. [evaluare

1. Obiectul 2
psihologiei
2. Procesele

senzoriale

w

(a) Senzatiile

1 (b) Perceptiile

17 sapt. (c) Reprezentarile
17x2=34 ore

N W

26 4 4

3. Gandirea

4. Limbajul

5. Memoria

6. Imaginatia

7. Activitatea
umana

8. Motivatia

9. Afectivitatea

10. Vointa

11. Deprinderile

11 12. Atentia

17 sapt. 13. SPU si constiinta
17x2=34 ore |14. Personalitatea
15. Temperamentele
16. Aptitudinile

17. Caracterul

[NSTI NS R SN S BN

26 4 4

W N W NN DD DN W W

N

18. Creativitatea

Proiectarea activitatii semestriale reprezintd o continuare a proiectarii anuale si consta in;

(a) precizarea obiectivelor terminale ale fiecarui capitol;

(b) repartizarea materiei pe lectii si alte tipuri de activitati;

(c) stabilirea lectiilor de recapitulare si sistematizare, precum si a lectiilor de evaluare;

(d) selectarea mijloacelor de invatdmant.

STRUCTURAREA DEMERSULUI METODIC

129

Avand 1n vedere noua structura a anului scolar, care prevede trei saptamani la sfarsitul fiecarui semestru
destinate recapituldrii §i sistematizarii materiei, precum si evaludrii sumative a rezultatelor scolare, se impune o
proiectare separata a acestor activitati. in aceste conditii, proiectarea activitatii didactice semestriale (pentru
fiecare disciplina in parte) va avea doua parti: o parte destinata activitatilor de predare-invatare si de evaluare
formativa si o parte destinata activitatilor de recapitulare, sistematizare si evaluare sumativa.

Planificarea semestriald a materiei la disciplina psihologie



Nr. [Capitolul/Obiective Subiectul Nr. |Data
crt. ore
1 Introducere in problematica psihicului |(1) Psihologia si simtul 11
uman. Obiectul psihologiei comun; Ce este psihicul ?
Elevii vor fi capabili: « sa surprinda  |(2) Obiectul psihologiei.
specificul cunoasterii psihologice; ¢ sa |Clasificarea fenomenelor
diferentieze limbajul psihologiei psihice;
stiintifice de limbajul psihologiei
simtului comun; ¢ sa reflecteze asupra
psihicului si a naturii sale;  sa
distinga intre diferite categorii de
fenomene psihice;
I |Procese senzoriale (3) Senzatiile: definitie, 1
* s utilizeze corect conceptele de caracterizare, mecanisme 11
baza ale cunoasterii senzoriale; * sa  |neurofiziologice; (4) 11
stabileasca corelatii Intre procesele Clasificarea senzatiilor; (5) |1
senzoriale; * sa distingd Intelesul Legile sensibilitatii; aplicatii; |1
stiintific al termenilor de ,,senzatie", |(6) Perceptia - definire si
»perceptie", ,,reprezentare”, de caracterizare; (7) Legile
intelesul lor in limbajul comun; * sd  |perceptiei; aplicatii; (8)
aprecieze contributia informatiilor de |Forme complexe ale
ordin psihologic in explicarea perceptiei ; Observatia si
situatiilor din viata cotidiana; spiritul de observatie;
aplicatii; (9) Reprezentarea:
definitie si caracterizare; (10)
Clasificarea reprezentarilor ;
rolul reprezentarilor n
activitatea mentala; aplicatii;
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Nr. |Capitolul/Obiective Subiectul Nr. |Data
crt. ore
IIT  [Procese cognitive superioare (11) Intelectul si specificul 1
* sa defineasca corect conceptele de  |reflectdrii prin procesele
baza ale cunoasterii logice, cognitive superioare;
rationale; (12) Gandirea ca proces 1
* sd realizeze comparatii intre psihic central;
procesele intelectuale si procesele (13) Modalitati de operare a |1
senzoriale; gandirii; algoritmica si
* sd caracterizeze procesele euristica;
cognitive superioare; (14) Notiunile si formarea 1
« sa diferentieze procesele cognitive  |lor;”
superioare de alte categorii de (15) invétarea cognitiva; 1
procese psihice; intelegerea;
* sd argumenteze importanta (16) Rezolvarea de 1
proceselor cognitive superioare probleme; aplicatii;
pentru cunoasterea umana; (17) Cunoastere si comu- 1
nicare ; particularitati ale




procesului de comunicare;
functiile limbajului;

* sa-gi alcdtuiasca

propriul portofoliu.

portofoliului.

(18) Formele limbajului; 1
aplicatii;
(19) Memoria: definire si 1
caracterizare;
(20) Procesele memoriei; 1
(21) Factorii, legile si 1
optimizarea memoriei;
(22) Calitatile memoriei; 1
memorie §i uitare;
aplicatii;
(23) Imaginatia: definitie, 1
caracterizare, procedee ale
imaginatiei;
(24) Formele imaginatiei; 1
rv  |Activitati si procese reglatorii (25) Activitatea umana; 1
* sd stabileascd legatura intre acti- definitie, elemente
vitatea umana si procesele psihice; componente, structura
* sd analizeze structura ierarhica a psihologica a activitatii;
activitatii umane. (26) Formele activitatii. 1
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Planificarea lectiilor de recapitulare si de evaluare
Obiective Subiect Tip de lectie  |Nr. ore |Data
Elevul va fi capabil:
« sd utilizeze corect, in (1) Interactiunea proce- recapitulare si |1
contexte diferite, selor psihice senzoriale; sistematizare;
conceptele psihologice; (2) Relatia intre gandire si 1
* sa stabileasca corelatii limbaj ca relatie intre cog-
intre diferite categorii de  |nitiv §i comunicational;
procese psihice; (3) Procese cognitive 1
* sd integreze in structuri  |implicate in .rezolvarea de
logice cunostintele probleme; reguli
dobandite; empirice ale procesului
* sa determine noi rezolutiv;
aplicatii ale continuturilor |(4) Aplicatii: Cum sa » 1
psihologice; realizdm o Invatare
* sd realizeze transferuri eficienta;
intra- si interdisciplinare; |(5) Lucrare scrisa evaluare 1
« sd explice locul central ~ |semestriala;
ocupat de gandire in (6) Analiza lucrarilor » 1
procesul cunoasterii; (7) Prezentarea eseului n 1
* sa-si imbunatateasca ,,Cum ar fi viata fara
procedeele muncii imaginatie ? " ;
intelectuale; (8) Evaluarea mn 1

3. Proiectarea lectiei

3.1. Exigente ale proiectarii lectiei

Daca proiectarea anuala §i semestriald a materiei la o disciplina a presupus, in principal, insusirea unei tehnici de




lucru, proiectarea lectiei este un act de creatie al profesorului care dd masura intuitiei, a imaginatiei pedagogice,
a inventivitatii si a talentului sdu pedagogic. Elaborarea unei lectii, ,,departe de a fi o improvizatie de moment,
constituie un veritabil act de creatie pedagogica, o constructie gandita, proiectata si organizata cu grija in toate
aspectele ei esentiale si, uneori, chiar in cele de amanunt. in afara unor calitati de personalitate, profesorul
trebuie sa dovedeasca si o profunda intelegere a fenomenelor specifice instruirii
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si educatiei, fundamentata pe o temeinica pregatire didactico-metodica, pe culturd pedagogica elevata" (Cerghit,
1983, p. 61).

Contrar unor opinii care sustin ci o proiectare analitica a lectiei echivaleaza cu o sablonizare a activitatii
didactice si cu o ignorare a elementelor neprevazute care pot sa apara pe parcursul desfasurarii efective a lectiei,
consideram ca adaptarea actiunii profesorului la circumstantele concrete din fiecare clasa se realizeaza cu mai
multa usurintd atunci cand sunt pregatite minutios procesele si operatiile ce urmeaza a fi realizate.

Orice actiune de proiectare si realizare a unei lectii reprezinta, de fapt, un set de decizii pe care profesorul le ia
pentru a pune in corelatie elementele prioritare ale activitatii sale si a gési varianta optima in raport cu situatia
educationald concretd. Schema de principiu a situatiilor asupra carora profesorul trebuie sa delibereze si sa
decida ar putea fi constituita din raspunsurile la cateva intrebari esentiale, raspunsuri care vor contura etapele
proiectdrii didactice. Acestea sunt:

(a) Ce voi face?

(b) Cuce voi face ?

(¢) Cum voi face ?

(d) Cumvoi sti ?

I. Jinga si I. Negret (1994, p. 79) ne ofera o sistematizare practica a etapelor si operatiilor proiectarii, plecand de
la aceste patru intrebari:

v

Ce voi face ?

I Cuce voi face ?

I  Cum voi face ?

Cum voi sti dacé s-a realizat ceea ce trebuia ?

I

11

¥ [V

inainte de orice altceva, precizati in mod clar obiectivul educational al activitatii didactice pe care intentionati s-o
realizati!

Analizati atent resursele educationale de care dispuneti pentru a realiza activitatea!

Elaborati strategii educationale potrivite pentru a realiza obiectivele!

Stabiliti un sistem de evaluare (control) a eficientei activitatii pe care o veti realiza!
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Profesorul se vede obligat sa adopte o serie de decizii privind componentele--cheie ale lectiei, toate luate inainte
de a trece practic la realizarea ei. Redate intr-o ,,logica a proiectarii", deciziile profesorului se concretizeaza in
urmatoarea succesiune de actiuni, rezultate din corelarea etapelor anterior precizate (Cucos, 1996, p. 125):

(a) analiza generald a lectiei prin consultarea programei, a manualului sau a altor materiale bibliografice;

(b) determinarea obiectivului general si a obiectivelor operationale prin decelarea capacitatilor umane ce pot fi
identificate, masurate, exprimate ;

(c) selectarea si organizarea continutului invatarii in unitéti si teme principale, care sa fie convergente si sa
slujeasca obiectivele fixate;

(d) alegerea si combinarea metodelor si procedeelor didactice pentru situatiile concrete, in acord cu secventele
de continut, particularitatile elevilor, obiectivele lectiei;

(e) selectarea unor mijloace de invatamant sau proiectarea unor materiale cerute de fiecare eveniment al
instruirii;

(f) stabilirea modalitatilor de activitate cu elevii (activitate frontald, abordare individualizata, lucrul in grupuri
sau pe grupe de nivel, activitate combinata);

(g) alegerea metodelor si a instrumentelor de evaluare corespunzitoare pentru a constata nivelul realizarii
obiectivelor propuse.

Dupa cum se poate constata din aceasta schema metodologica, proiectarea lectiei este rodul unei abordari
sistemice, care tine seama de variabilele ce alcatuiesc ciclul complet al parcurgerii lectiei. Proiectarea lectiei se
incheie cu elaborarea unui proiect de lectie, asigurdndu-se interactiunea optima a tuturor componentelor sale,
fard sa se piarda din vedere ansamblul procesului de invatamant.

Proiectul de lectie se compune dintr-o parte introductiva, care fixeaza un numar de elemente comune oricarei
lectii, i anume :



Data:

Clasa:

Obiectul:

Subiectul lectiei:

Scopul (obiectivul fundamental):

Tipul de lectie:

Obiective operationale:
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Metode si procedee didactice : Mijloace de invatdmant: Material bibliografic:
Partea a doua a proiectului cuprinde desfasurarea propriu-zisa a lectiei, in care se indicd momentele
(evenimentele) lectiei, se prezintd detaliat secventele de continut, se descriu actiunile intreprinse de profesor si
elevi, se precizeaza mai atent metodele, procedeele si mijloacele care intra succesiv in scena si se stabilesc
elementele de feed-back care intervin pe parcursul lectiei. Aceasta a doua parte a proiectului se poate prezenta
sub forma unui tabel cu urmatoarele rubrici:

Secventele Obiective Continutul Strategii Evaluarea
lectiei operationale |lectiei didactice rezultatelor

Existd mai multe scheme sau modele sub care se poate prezenta proiectul de lectie. Unii profesori militeaza
pentru proiecte analitice, tip scenariu, care scot in evidenta o componenta a lectiei si care descriu, separat,
activitatea profesorului si a elevilor, in timp ce alti profesori sustin variante mai simple, care vizeaza doar
prelucrarea metodica a continutului i, respectiv, sarcinile de invatare repartizate elevilor. Indiferent de varianta
folosita, important este ca demersul anticipativ intreprins de profesor sa se adecveze situatiilor concrete de
invatare si sa conduca la rezultate satisfacatoare.

in concluzie, pledam pentru un proiect de lectie bine structurat, chiar daca desfasurarea lectiei va depinde de
activitatea ,,spontana" a elevilor. Nu este o contradictie. Daca planul este bine structurat, atunci el cuprinde, in
cea mai mare parte, problemele ridicate de elevi. in plus, este intotdeauna mai usor sd modifici un plan
preexistent decat sd construiesti unul in timpul lectiei. Elaborarea unor lectii bune presupune multi ani de
activitate didactica. Progresul este posibil nu numai datorita spiritului critic si dorintei permanente de
perfectionare a profesorului, ci si sprijinului elevilor cu care se lucreaza si, nu in ultimul rand, unei permanente
autoevaluari. Aceastd autoevaluare s-ar putea realiza si prin adnotarea sau sinteza observatiilor dupa tinerea unei
lectii. Astfel, profesorul poate consemna, la sfarsitul lectiei, dificultatile intampinate de elevi in rezolvarea unor
sarcini, interesul elevilor pentru problemele discutate, modul de utilizare a timpului de instruire etc. in anul
urmator, toate aceste observatii vor servi ca suport pentru o mai buna organizare a demersului metodico-stiintific
de pregatire a unei lectii.
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3.2. Tip de lectie si varianta de lectie

in literatura pedagogica intdlnim o varietate de puncte de vedere cu privire la criteriile de analiza si tipologizare a
lectiilor. Au fost luate in discutie urmatoarele criterii:

(a) sarcina didactica fundamentala;

(b) forma de activitate dominanta;

(c) locul de desfasurare ;

(d) continutul specific al lectiei;

(e) metoda dominanta.

Criteriul cel mai operant si acceptat in literatura de specialitate de la noi este cel al sarcinii didactice
fundamentale, 1n functie de care s-au stabilit mai multe tipuri de lectie. Prin tip de lectie se intelege un anumit
mod de construire §i infaptuire a lectiei, determinat de sarcina didactica fundamentald. Miron Ionescu prefera
termenul (sintagma) categorie de lectie celui de tip de lectie, intrucat ,,categoriile de lectie este bine sa fie privite
ca modele orientative, care pot fi modificate, si nu ca tipare rigide, inflexibile in proiectarea si desfasurarea
lectiei" (Ionescu, 1998, p. 79). Se considera, asadar, cd denumirea de ,.tip de lectie" are o conotatie defavorabila
pe linia rigiditatii si algoritmizarii gandirii, cdci ne duce cu gandul la o structura fixa, standardizata, care se cere
a fi respectata intocmai.

Nu credem cé schimbarea unei denumiri, adica trecerea de la denumirea de ,.tip de lectie" la cea de ,,categorie de
lectie" este in masura sa rezolve problema (care, evident, nu sta in denominatia ei), intrucét ceea ce conteaza
este, de fapt, modul 1n care profesorul se raporteaza la tipul/categoria de lectie, astfel incat ansamblul
elementelor care intrd in joc 1n desfasurarea unei lectii (obiective, continut, strategii de instruire, mijloace de
invatamant, nivel de pregatire a elevilor) sa se subordoneze sarcinii didactice fundamentale.

Cum trebuie, asadar, sa interpretim tipul de lectie? Formula pe care ne-o propune I. Cerghit si care permite



profesorului folosirea tipului de lectie ca pe un instrument de lucru flexibil si nu ca pe o schema-sablon este
urmatoarea: tipul de lectie ,,poate fi considerat drept «model» care are sarcina de a reduce un sir de lectii
asemandtoare, prin finalitatile lor, la o structura mai simpld, dar fundamentald, reprezentativa pentru intreaga
categorie. Aceasta inseamna ca nu exista o «lectie-tip», o «lectie-model» care sa poata fi reprodusa mereu in
acelasi mod, ci numai situatii asemanatoare care sugereaza o structurd asemanatoare, tipica pentru o categorie
data. [...] Tipologia filtreaza similaritatile cat si diferentele
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dintre lectii, indemnand la constructii care valorifica experiente atestate deja, fara sa impuna vreo restrictie
cautarilor noi, creatiei si originalitatii" (Cerghit, 1983, pp. 117-118). Faptul ca profesorul poate sa gaseasca o
multitudine de modalitadti de combinare a factorilor variabili care intervin intr-o lectie astfel incat sa obtina
combinatia optima face ca in cadrul fiecarui tip de lectie sa intdlnim o multitudine de variante de lectie.

Prin varianta de lectie se intelege modalitatea concretd de organizare a unei lectii, modalitate determinata, pe de
o parte, de tipul céruia ii apartine, iar, pe de alta parte, de factorii variabili care intervin. Tipul de lectie nu este
deci o structurd abstracta si invariabild; el se concretizeaza si se realizeaza prin variantele sale.

Varianta de lectie rezulta din adaptarea si particularizarea tipului de lectie in functie de factorii variabili care
intervin, i anume : continutul lectiei, obiectivele operationale ale lectiei, pregatirea anterioara a elevilor,
strategiile didactice folosite, locul pe care il ocupa lectia in sistemul de lectii, locul unde se desfasoara lectia,
formele muncii cu elevii (frontal, pe grupe, individual), stilul de predare al profesorului.

Dupa aceste determinari conceptuale la care am recurs, vom spune ca existd mai multe tipuri de lectie,
determinate de faptul ca sarcinile didactice fundamentale pot fi diferite in anumite etape ale procesului de
invatamant, si anume : comunicarea de noi cunostinte, formarea de priceperi si deprinderi, recapitulare si
sistematizare, verificare si apreciere. Tipurile de lectie corespunzatoare acestor sarcini didactice sunt:

(a) lectia de transmitere si insusire de noi cunostinte;

(b) lectia de formare a priceperilor si deprinderilor;

(c) lectia de recapitulare si sistematizare ;

(d) lectia de verificare si apreciere (lectia de evaluare).

in afara acestor tipuri de lectie, practica educationald a impus si tipul de lectie mixt (combinat), ca urmare a
faptului ca angajarea elevilor in activitatea de insugire a unor noi cunostinte nu se poate realiza daca profesorul
nu se asigura asupra nivelului si a gradului de stdpanire a cunostintelor anterioare de catre elevi. Urmarirea a
doud (uneori chiar trei) sarcini didactice in cadrul aceleiasi lectii, respectiv verificarea si aprecierea elevilor,
precum si Insusirea de noi cunostinte au condus la elaborarea si teoretizarea tipului lectiei mixte (combinate).
Variantele pentru tipurile de lectie amintite se stabilesc de catre profesor in functie de criterii diferite: metoda
dominanta, tipul de Invatare implicat in realizarea sarcinii urmarite, mijloacele de invatamant folosite, formele
muncii cu elevii etc.
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Astfel, variantele pentru lectia de comunicare (de transmitere si insusire de noi cunostinte) se diferentiaza in
functie de modul in care profesorul concepe realizarea activitatii de predare-invatare. Variantele pentru acest tip
de lectie pot fi:

(a) lectii in care dominanta este organizarea predarii si invatarii prin descoperire;

(b) lectii bazate pe invatarea prin receptare sau lectii in care domina strategia explicativ-reproductiva,

(c) lectii bazate pe problematizare ;

(d) lectii-seminar;

(e) lectii desfasurate pe baza instruirii programate ;

(f) lectii bazate pe explorarea experiementala a realitatii.

Lectia deformare a priceperilor si deprinderilor se particularizeaza in ansamblul tipologiei lectiei prin faptul ca
activitatea independenta a elevilor are o pondere Insemnata in economia lectiei, iar variantele se concep in
functie de tematica si de formele 1n care se realizeaza activitatea independenta. Astfel, se pot organiza:

(a) lectii pe baza de exercitii aplicative ;

(b) lectii pe baza de activitdti practice ;

(c) lectii de munca independentd pe baza lucrarilor de laborator;

(d) lectii pe baza de exercitii de creatie.

Variantele pentru lectia de recapitulare si sistematizare a cunostintelorpot fi:

(a) lectii bazate pe scheme recapitulative, exercitii sau activitati practice;

(b) lectii de sinteza la sfarsit de capitol;

(c) lectii de recapitulare cu ajutorul textului programat;

(d) lectii de recapitulare tip ,,proces", studiu de caz ;

(e) lectii de recapitulare si sistematizare pe baza de referat.

Lectiile destinate evaluarii rezultatelor scolare se realizeaza la intervale de timp mai mari si ele sunt pregatite, de
regula, prin lectiile de recapitulare si sistematizare. in functie de forma de verificare adoptata, variantele acestui
tip de lectie pot fi:



(a) lectii de evaluare prin chestionare orala;

(b) lectii de evaluare prin lucrari practice ;
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(c) lectii de evaluare pe baza de teste docimologice ;

(d) lectii de evaluare prin teme scrise ;

(e) lectii destinate analizei lucrarilor scrise.

Dincolo de tipuri si variante, in prezent, practica lectiei trece printr-o perioada de adaptare, de regandire, de
orientare catre o pedagogie a invatarii. O pedagogie a Invatarii presupune punerea in aplicare a unor situatii
specifice care sd permita elevilor sa-si administreze propriile cunostinte, sa dobandeascad o anumita autonomie in
organizarea muncii lor. Cu alte cuvinte, se impune promovarea unei alte conceptii asupra modului de proiectare
si realizare a lectiei, conceptie bazatd pe urmatoarele optiuni:

(a) proiectarea lectiei sa se facd in functie de obiective;

(b) plasarea invatarii in centrul demersului metodic al proiectarii lectiei (important este nu ceea ce profesorul a
predat, ci ceea ce elevul a invatat);

(c) orientarea invatarii spre formarea de deprinderi, capacitati si atitudini;

(d) scaderea ponderii cunostintelor livresti;

(e) adaptarea continuturilor invatarii la realitatea cotidiana, precum si la preocuparile, interesele si aptitudinile
elevului;

(f) programe mai putin rigide §i, prin urmare, profesori mai autonomi;

(g) evaluarea sa fie mai mult formativa si corectiva decat una care sa sanctioneze munca elevilor;

(h) promovarea unor noi raporturi profesor-elevi; profesorul este mai mult un ghid decat un expert care-si
Lrevarsa" cunostintele.

3.3. Proiectarea secventelor (evenimentelor) lectiei

Demersul instructiv-educativ parcurs in cadrul unei lectii este inteles ca o succesiune de schimbari in modul de
lucru al profesorului si elevilor, cu intentia producerii invatarii dorite si a stimularii dezvoltarii personalitatii,
adica a obtinerii unor schimbari interioare in planul cunoasterii, trairii si actiunii celor care invata. in aceste
conditii, realizarea sarcinii didactice fundamentale, ca si a obiectivelor operationale ale fiecarei lectii, au impus
structuri diferite ale lectiilor, constituite ca trasee didactice suple, flexibile, ce articuleaza intr-un anumit mod un
numar de evenimente ale instruirii.

in mod concret, ,,evenimentele includ un set de comunicari §i actiuni care intervin in intervalul de timp rezervat
lectiei, cu scopul de a stimula si a
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sustine realizarea optima a procesului invatarii" (Cerghit, 1983, p. 112). Pornind de la ideea cé precizarea
evenimentelor instruirii Intr-un proiect de lectie urmareste sa-i faciliteze elevului progresul de la ,,unde este" la
inceputul unei activitati pana la insusirea capacititilor identificate drept obiective ale acesteia, R. Gagne
determind urmatoarele evenimente ale instruirii (Gagne, Briggs, 1977, pp. 138-148):

(1) Captarea atentiei,

(2) Informarea elevului cu privire la obiectivul urmarit;

(3) Stimularea reactualizirii elementelor invatate anterior;

(4) Prezentarea materialului stimul;

(5) Asigurarea ,,dirijarii invatarii" ;

(6) Obtinerea performantei;

(7) Asigurarea feed-back-ului;

(8) Evaluarea performantei;

(9) Intensificarea procesului de retentie si transfer.

Autorul precizeaza faptul ca evenimentele instruirii nu au loc invariabil 1n ordinea strictd prezentata si ca aceasta
este o ordine posibild care nu este valabila pentru orice lectie. Evenimentele astfel formulate si ierarhizate nu
reprezintd ceva standardizat, ci este vorba mai degraba de functii care trebuie realizate in procesul instruirii,
functii care sunt adaptate la sarcina dominanta, la particularitatile activitatii, la specificul continutului disciplinei
respective.

Credem ca este necesar sa urmarim modul in care se structureaza activitatea unei lectii in functie de aceste
evenimente ale instruirii, precizand, pe de o parte, sarcinile de ordin general ale profesorului si elevilor, iar, pe de
(1) Captarea atentiei

Pentru a asigura reusita unei lectii, este absolut necesar sa provocam o stare de atentie a intregii clase,
indispensabila receptarii, intelegerii si producerii invatarii in toate formele ei. Modalitatile prin care profesorul
poate realiza captarea atentiei elevului sunt extrem de variate :

(a) apelul la motivatia elevului, trezirea unor interese specifice cu ajutorul unor elemente de problematizare, al
elementelor de noutate;

(b) folosirea unor materiale ilustrative (imagini, scheme, fragmente din opere literare, filme, probe psihologice);
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(c) variatia stimulilor, alternanta procedeelor etc.

Acest moment al lectiei este foarte important. De modul in care profesorul va reusi sa-i atraga pe elevi, sa-i faca
curiosi In raport cu continuturile care urmeaza a fi predate depind, poate, toate celelalte secvente (evenimente)
ale lectiei. Un exemplu de captare a atentiei elevilor in cazul in care urmeaza sa se predea lectia ,,Caracterul” este
urmatorul:

,»Cred ca toti elevii au citit romanul lui Daniel Defoe, Robinson Crusoe (eventual, in citeva cuvinte, putem
reaminti continutul romanului). V& propun sa citim un fragment din roman: «Pe insul era atat de cald, incat nu
aveam nevoie de haine, totusi nu m-am deprins cu gandul de a umbla gol, cu toate ca eram singur pe aceste
meleaguri»” (cap. IX).

Le solicitdm elevilor sa reflecteze asupra acestui fragment si s raspunda la urmétoarea intrebare: De ce credeti
ca Robinson Crusoe continua sa ramana imbréacat, desi este foarte cald si se afla singur pe insuld ? Raspunsurile
asteptate din partea elevilor pot fi de genul: din obignuintd, din bun simt, din buna crestere, pentru a-si mentine
sentimentul demnitatii personale, din respect fatd de propria persoana, pentru a fi in armonie cu natura, pentru ca
nu dorea sa uite comportamentele sociale, pentru ca spera sa se reintoarca in comunitatea oamenilor.

Prin aceste raspunsuri au fost puse deja in evidenta o serie de trasaturi ale lui Robinson Crusoe : bunul simt,
demnitatea, respectul fata de naturd. Din lectura romanului se pot constata si alte trasaturi ale lui Robinson
Crusoe. Care sunt acestea? Raspunsurile elevilor pot fi urmatoarele: curajul, perseverenta, rabdarea, recunostinga,
harnicia, intelepciunea. Toate aceste trasaturi care definesc personalitatea lui Robinson Crusoe sunt de altd natura
decat cele temperamentale (pe care elevii le-au studiat anterior), Intrucat ele indica valorile dupa care se conduce
individul, atitudinile pe care le adopta in diferite situatii si ele constituie ceea ce se numeste caracter.

Astfel de discutii cu elevii au darul de a atrage atentia asupra specificitatii unor teme. Literatura beletristica este
extrem de bogata in ceea ce priveste descrierea unor tipuri caracteriale, astfel incat profesorul poate gasi
nenumarate alte puncte de plecare pentru predarea acestei lectii sau a altora.

(2) Comunicarea obiectivelor lectiei

Este necesar ca elevii sa cunoasca performantele pe care urmeaza si le atinga in lectia respectiva. Conceptiile
moderne asupra instruirii pornesc de la ipoteza ca elevii invatd mai bine daca stiu de la inceput unde trebuie sa
ajunga. in felul acesta, profesorul nu mai este singurul posesor al ideii directoare sau al planului
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de ansamblu al lectiei, iar elevul nu mai este pus in situatia de a Incerca sa ghiceasca ce este in mintea
profesorului.

Scopul de baza al comunicérii obiectivelor lectiei este acela de a raspunde elevului la intrebarea: Cum voi sti
cand am realizat invatarea ?. Cumunicarea obiectivelor lectiei trebuie sa se faca intr-o forma accesibila, clara,
interesanta, convingatoare, astfel incat sa joace un rol motivational, de mobilizare a eforturilor elevului in
vederea realizarii sarcinilor de invatare.

O modalitate de informare a elevilor asupra obiectivelor urmarite in lectia ,,Caracterul” o reprezinta formularea
unor intrebari - problema la care se vor cauta raspunsuri prin parcurgerea continutului noii lectii:

(a) De ce au oamenii caractere diferite si cum putem identifica trasaturile caracteriale ?

(b) Care sunt trasaturile caracteriale care va definesc si care sunt acelea ce individualizeaza colegii preferati ?
(c) Ce se intelege prin expresia ,,om lipsit de caracter" ?

(3) Reactualizarea elementelor invatate anterior

Achizitiile anterioare reprezintd premise pentru realizarea unei noi invatari, inainte de a trece la realizarea unei
noi sarcini de Invatare, profesorul va trebui sd acorde o atentie deosebita reactualizarii selective a datelor utile,
semnificative, relevante, care sa faciliteze intelegerea noilor informatii ce vor fi transmise in lectia respectiva.
Aceasta reactualizare constituie o conditie fundamentala pentru realizarea unei invatari constiente si active. Vom
avea grija Indeosebi de ,,reactivarea aga-numitelor idei-ancora si a deprinderilor intelectuale implicate in
studierea noului material, indispensabile constituirii unor noi structuri cognitive, formarii unor deprinderi de
muncd intelectuald mai complexe, unor strategii cognitive" (Cerghit, 1983, pp. 133-134).

Se considera cd actualizarea continua a ,,ancorelor" invatarii nu va fi altceva decat o verificare permanenta a
intregii materii esentiale parcurse, prin readucerea in memoria elevilor a conceptelor-cheie, ceea ce este mult mai
productiv decét practica obisnuita de a verifica, in fiecare ord, toate amanuntele lectiei precedente si numai
sporadic elementele de baza ale intregii materii parcurse.

in situatia aleasd de noi pentru exemplificare, intelegerea noii trasaturi de personalitate (caracterul) se va realiza
in conditii mai bune daca reactualizarea cunostintelor anterioare se va desfasura astfel:

(a) Care sunt indicatorii comportamentali in baza cdrora determindm temperamentul unei persoane ?
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(Raspuns : sociabilitatea, emotivitatea, activismul, cantitatea de energie cheltuita intr-o activitate, reactiile
motorii etc.)

Profesorul va prezenta apoi o schema reactualizata a clasificarii temperamentale dupa Eysenck (1998, p. 118):
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(b) in baza portretelor facute fiecdrui tip de temperament, credeti ca putem stabili vreo legétura intre tipul de
temperament si performanta scolara?

Discutia se va purta cu elevii asupra urmatoarelor aspecte :

(1) nu existd temperamente bune sau rele;

(2) fiecare temperament are trasaturi care trebuie compensate prin educatie si autocontrol constient;

(3) temperamentul suportd influentele dezvoltarii celorlalte componente ale personalitatii (aptitudini, caracter);
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(4) profesorii trebuie sa cunoasca temperamentele elevilor pentru ca stilurile de predare 1i influenteaza diferit pe
elevii introvertiti si pe cei extravertiti. [ata ce constatd Eysenck: ,,randamentul ei (al metodei de predare, n.n.
D.S.) depinde de personalitatea elevului caruia 1i este aplicata. Copilul extravertit stabil se va simti in largul sau
cand este pus 1n situatia de a face descoperiri si de a explora el insusi, in timp ce copilul introvertit, mai ales daca
este si anxios, va fi complet depasit. Introvertitului anxios i se potriveste cel mai bine metoda directa si explicita"
(Eysenck, 1998, p. 193)*.

Profesorul va atrage atentia asupra faptului ca tipul de sistem nervos si temperamentul corespunzator isi pun
amprenta asupra intregii activitati si deci si asupra activitatii scolare. Existd trasaturi temperamentale care
favorizeaza desfasurarea activitatilor scolare (de exemplu : echilibru emotional, rezistenta la efort, rabdare) si, in
consecintd, fac posibild obtinerea mai rapida a succesului scolar, asa cum sunt trasaturile temperamentale care
ingreuneaza desfagurarea activitatiilor scolare (de exemplu: grad ridicat de emotivitate si nevrotism, anxietate,
slaba rezistenta la efort, abandonul in fata dificultatilor) care trebuie compensate prin educatie si autocontrol
constient.

Realizarea cu succes a unei activitati este posibild numai prin prezenta aptitudinilor. Profesorul va reactualiza si
cateva elemente-cheie care fixeaza rolul aptitudinilor in sistemul de personalitate:

(c) 'Cum se definesc aptitudinile?

(d) Care este relatia dintre aptitudine si reusita in activitate ?

(R: Aptitudinile reprezinta doar una dintre conditiile reusitei in activitate. Ele trebuie completate de exercitiu,
efort, perseverenta etc.)

(R: Prezenta unei aptitudini este evidentiata de usurinta cu care sunt invagate cunostintele si deprinderile dintr-un
domeniu, de originalitatea unor raspunsuri, de aplicarea reusita a informatiilor dobandite in domeniul respectiv,
de multitudinea solutiilor oferite la o problema data, de oboseala mai redusa ca efect al muncii depuse.)

* Prin metoda directa si explicitd, Eysenck intelege parcurgerea urmatoarelor etape : expunerea principiului



teoretic de catre profesor, lucrul elevilor cu modelele respective urmate de re-expunerea principiului teoretic.
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(4) Prezentarea materialului stimul

Din perspectiva invatarii, continutul informational ce urmeaza sa fie transmis indeplineste rolul de stimul.
Aceasta secventa/eveniment a lectiei se refera la modalitatile de organizare si transmitere a continutului
informational. Prezentarea materialului stimul este diferita in functie de ceea ce se invata (concepte, reguli,
lanturi verbale, deprinderi motorii etc), de performanta asteptata la sfarsitul actului de invatare si, nu in ultimul
rand, de experienta, varsta si nivelul dezvoltarii psihice a elevilor.

Se poate recurge la urmatoarele modalitati de prezentare a materialului stimul:

(a) prezentarea actionatd (materialul nou este examinat direct, concret, prin intermediul simturilor);

(b) prezentarea iconica (prin intermediul imaginii);

(c) prezentarea simbolica (prin intermediul limbajului si al altor semne conventionale).

De asemenea, R. Gagne si L. Briggs recomanda:

(a) respectarea legitatilor psihologice ale invatarii, respectiv, folosirea invatarii prin asociere stimul-raspuns,
insotitd de intdrirea raspunsurilor corecte ale elevului atunci cand se invata lanturi verbale si motorii,

(b) invatarea conceptelor si a regulilor sa fie sustinuta de prezentarea unei varietati de exemple;

(c) recurgerea, in functie de necesitati, atat la strategiile inductive, cat si la cele deductive.

Pregatirea pentru prezentarea noului continut (caracterul) s-a facut deja prin reactualizarea cunostintelor
referitoare la temperament si aptitudini. Profesorul poate opta pentru o analizd comparativa a noului continut,
daca va avea grija sa consemneze intr-o schema notele definitorii ale temperamentului si aptitudinilor.

Schema realizata impreuna cu elevii, pe parcursul reactualizarii cunostintelor, ar putea arata in felul urmator :
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Temperament

Aptitudini

Caracter

* este latura dinamico--energetica a personalitatii ;

* este expresia psihologicd a tipului de sistem nervos, ceea ce inseamna ca temperamentul este predeterminat
genetic;

* nu exista temperamente bune sau rele; fiecare temperament prezinta calitati dar si riscul unor insusiri negative;
* trasaturile de temperament nu sunt o fatalitate, ele sunt modificabile prin autoeducatie si autocontrol constient;
+ este neutru din punctul de vedere al continutului socio-moral; nu este susceptibil de a fi apreciat d.p.d.v. moral,
estetic, intelectual;

* particularitatile tipului de sistem nervos nu predetermina zestrea aptitudinala a individului, inteligenta si nici
trasaturile lui caracteriale; in fiecare categorie temperamentala se intdlnesc debili mintali si inteligente de varf,
subiecti imorali si oameni de mare forta morala;

 temperamentul coloreaza intr-un mod caracteristic conduita unui individ (de exemplu, intr-un anumit fel este
gelos un coleric si altfel un sangvinic, un flegmatic ori un melancolic), dar nu predetermina nivelul ei valoric.

* reprezinta latura instru-mental-operationala a personalitatii ; ansamblul insusirilor psihice si fizice care asigura
succesul intr-o activitate;

* sunt un ,,aliaj" intre ereditar si dobandit (exercitiu, efort, interes, mediu);

« aptitudinile sunt atat premise, cat si rezultate ale Invatarii;

* se investesc in activitate si se apreciaza dupa rezultatele obtinute;

* prezenta unei aptitudini ar putea fi indicata de: usurinta invatarii intr-un domeniu, aplicarea reusitd a
informatiilor dobandite in domeniul respectiv, gésirea rapida a unor solutii la problemele puse, oboseald mai
redusa ca efect al muncii depuse;

+ aptitudinile explica diferentele dintre oameni in privinta posibilitatii insusirii anumitor cunostinte, priceperi si
deprinderi;

* una si aceeasl aptitudine poate constitui o premisa a reusitei in activitati diferite; o aptitudine izolatd nu poate
sd asigure singura succesul intr-o activitate; este importantd combinarea aptitudinilor;

* punerea in valoare a aptitudinilor si obtinerea performantelor in activitate sunt conditionate de participarea
altor componente ale personalitatii: motivele, interesele, scopurile, efortul voluntar, perseverenta.

* reprezinta latura relatio-nal-valorica a personalitatii;

* constituie profilul psiho-moral al individului, exprimat prin valorile dupa care subiectul se calduzeste, prin
atitudinile pe care subiectul le adopta fata de societate, fata de ceilalti oameni, fata de sine;

* nu cuprinde comportamente aleatoare sau situationale, ci moduri constante, stabilizate de conduita, astfel incat,
pe baza acestora, sa putem prevedea, cu o anumita probabilitate, comportarea viitoare a unei persoane ;

» caracterul se formeaza pe parcursul vietii ca urmare a integrarii omului intr-un sistem de relatii sociale, prin
interiorizarea valorilor promovate de familie, grup de prieteni, de societate, prin insugirea unor modalitati de
comportare;



* trasaturile de caracter sunt intotdeauna supuse evaludrii morale; trasaturile de caracter sunt pozitive sau
negative, iar pentru felul cum se comporta, subiectul poarta o responsabilitate morala;

* in formarea caracterului, un rol important il are si temperamentul; orice trasaturd de caracter are o coloratura
neuroendocrind (de exemplu, un invidios coleric se va manifesta altfel decat un invidios flegmatic sau

melancolic);
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Temperament Aptitudini Caracter

« caracterul este o instanta de
control si valorificare a
temperamentului (de
exemplu, pot fi indivizi
colerici din nastere, care,
datorita educatiei si auto-
educatiei, devin flegmatici in
comportament, adesea numai
ei fiind constienti de
adevarata lor ,,fire"); ¢
trasaturile caracteriale sunt si
un suport pentru propulsarea
aptitudinilor.

Cea de-a treia rubrica, cea destinata caracterului, se va completa pe masura ce se introduc si se prezinta noile
cunostinte.

Atat prezentarea notelor definitorii ale caracterului, cat si a structurii caracterului vor fi insotite de numeroase
exemple care sa-i angajeze pe elevi in discriminarea trasaturilor caracteriale si in evaluarea rolului caracterului in
reglarea relatiilor interpersonale. Scrierile literare sunt deosebit de generoase in a oferi tipuri caracteriale (atat
tipuri vicioase, dezagreabile, cat si tipul caracterului moral), ce pot fi analizate cu ajutorul elevilor.

De exemplu, pentru a ilustra tipul persoanei lenese, indiferente, blazate, pasive, indolente putem folosi romanul
lui LA. Goncearov, Oblomov. Idealul de viata al personajului principal al romanului, Ilia Ilici Oblomov, este
lenevia, somnolenta, complacerea Intr-o viata tihnita si dulce, lipsita de patosul si framantarile caracteristice
acelor persoane care luptd pentru ceva :

»Aproape nimic nu-1 mai atragea afard de casa si, pe zi ce trecea, prindea tot mai trainic radacini in locuinta sa.
Dintai a inceput sd gaseascd oarecum greu sa stea toata ziua imbracat; pe urma sa-i fie lene sa mearga la masa la
prieteni, in afara de cei foarte intimi, mai ales la burlaci, unde putea sa-gi scoata cravata, sa se descheie la jiletca
si chiar sa se «tranteasca pe pat» sau sa doarma un ceas, doud. in curand au inceput sa-1 plictiseasca si seratele:
trebuia sa se imbrace in frac, sa se rada in fiecare zi..." (LA. Goncearov, Oblomov, Editura Rao, Bucuresti, 1995,
p. 63).

Prin contrast, se poate prezenta tipul caracterului puternic, de luptator care nu precupeteste nici un efort pentru
atingerea scopului propus, agsa cum ne-a fost infatisat in literatura romana in romanul lui Sadoveanu, Baltagul.
Vitoria Lipan,
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dovedind o vointa si o darzenie aproape nebanuite la o femeie, pleaca in cautarea sotului, trecand prin greutati
incredibile, dar luand, de fiecare datd, viata de la capat, cu o indarjire tot mai sporita:

,Dupa ce trimit jalba, imi ispravesc toate cate am de ispravit i m-oi duce singurd la Dorna. Am si primit eu
hotarare in inima mea. N-am sd mai am hodina cum n-are paraul Tarcaului, pan'ce 1-oi gasi pe Nechifor Lipan.
[...] Mai am cinci vineri, §i pan-atunci vand ce am si strang banii care-mi trebuie; ma spovedesc §i ma
impartasesc. Dac-a intrat el pe celdlalt taram, oi intra si eu dupa dansul" (M. Sadoveanu, Baltagul, Editura Ion
Creanga, Bucuresti, 1975, p. 69).

Deosebit de vii si de convingatoare sunt tipurile si portretele caracteriale realizate de un discipol al lui Aristotel,
Teofrast, si de moralistul francez La Bruyere. Ele sunt interesant de analizat cu elevii pentru a arata cum anume
trasaturile dominante de caracter sunt stabile si predictibile, sunt o adevarata forta dinamica si directivd, un
adevarat mobil esential al conduitei. Cele treizeci de ,,caractere" ale lui Teofrast contin descrieri ale unor
cusururi omenesti: ipocrizia, lingusirea, flecareala, ambitia, avaritia, minciuna, lasitatea. Am prezentat deja, in
prima parte a acestei carti, portretul zgarcitului. Profesorul il poate alege pe acesta sau poate alege un alt portret
pentru a arata faptul ca trasatura dominanta, cardinald se impune in faptele de conduita si 1si subordoneaza
celelalte trasaturi caracteriale, care devin secundare in raport cu aceasta.

Portretele realizate de La Bruyere, prin care denuntd moravurile secolului al XVII-lea, sunt concrete, adesea
pitoresti, sunt dinamice §i nu statice, combina descrierea cu dialogul, iar trasatura finala constituie mai totdeauna
o0 surpriza pentru cititor. Autorul pastreaza pentru ultimul rand o revelatie, o cheie a unei enigme. Spre deosebire



de tipurile caracteriale realizate de Teofrast, care sunt tipuri ideale si in care descrierea este abstracta, portretele
moralistului francez nu neglijeaza nimic din ceea ce ar putea contribui la aprofundarea psihologiei unui personaj:
gesturi, trasaturi fizice, imbracaminte, stil de viata etc. Iatd, pentru exemplificare, portretele lui Giton (omul
bogat) si Phedon (omul sérac):

,.Qiton are tenul fraged, fata durdulie si obrajii bucélati, privirea fixa si sigurd, umerii lati, pantecul sus, umbletul
energic si hotarat. Vorbeste cu incredere, il pune sa mai spuna o data pe cel cu care sta de vorba si nu-i apreciaza
cine stie cat spusele; despatureste o ampla batista si isi sufla nasul cu mare larma. Scuipa departe si stranuta
puternic. Doarme si peste zi, doarme si noaptea ca un butuc. Stai de vorba cu el, si doar ce-1 auzi sfordind. La
masa si la plimbare ocupa mai mult loc decat altii; cand se plimba cu
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persoane egale in rang, el merge la mijloc. Se opreste dansul, te opresti si tu; porneste dansul la drum, ponesti si
tu : toti se adapteaza dupa el. 1i intrerupe si-i mustruluieste pe cei care vorbesc. Pe el nu-1 intrerupe nimeni, gi
toatd lumea 1l asculta oricat ar avea el chef sa vorbeasca. Toti sunt de parere cu el si cred vestile pe care le
deapana el. Daca se asaza, il vezi cum se afunda in fotoliu, cum sta picior peste picior, cum incruntd din
sprancene si cum isi trage pélaria pe ochi, ca sa nu vada pe nimeni, sau cum o ridica mai pe urma si isi descopera
fruntea, din mandrie si din cutezanta. E hazliu, rade in hohote, e nerabdator, infumurat, iute la manie, liber-
cugetator, 1i place sa discute politica si face pe misteriosul in legatura cu chestiunile la ordinea zilei. Crede ca e
inzestrat cu talent si cu duh. E bogat. Phedon are ochii dusi in gavanele capului, tenul aprins, corpul uscat si fata
supta; doarme putin si tresare de frica. E dus departe, e visator i are, desi e destept, o mutrd de tadmpit; uita sa
spuna ce stie sau sa vorbeasca despre Intdmplari care-i sunt cunoscute; iar daca o face uneori, se descurca prost.
Crede cd e o povara pe capul celor cu care sta de vorba. E scurt si searbad cand povesteste si nu se impune
atentiei celorlalti. Nu spune vorbe de haz; surade si apreciaza ce-i spun altii. E de parerea lor. Aleargd, zboara ca
sd le faca mici servicii; e saritor, magulitor, grabit. Nu aduce vorba despre treburile lui, iar uneori e mincinos. E
superstitios, scrupulos, sfios. Umbla incetisor si usor; parca-i-ar fi teama sa calce pamantul in picioare; merge cu
ochii plecati si nu indrazneste sa-i ridice la cei care trec pe langa el. Nu face niciodata parte din randul celor care
injghebeaza un cerc, ca sa stea la taifas. Se asaza indaratul celui care vorbeste, asculta pe furis ce se spune, si
daca se uita cineva la el, se retrage. Nu ia loc, nu ocupa spatiu mare; umbld cu umerii stransi, cu paldria lasata
peste ochi, ca sa nu fie vizut; se ghemuie si se inchide in paltonul lui. Nu exista strazi, nici galerii atat de
impanzite si de ticsite de lume, prin care sa nu gaseasca el cum sa treaca fara efort, strecu-randu-se fara sa fie
zarit. Daca-1 rogi sa ia loc, abia daca se asaza pe marginea unui scaun. Cand discuté cu cineva, vorbeste in
soapta si rosteste prost cuvintele. Liber, totusi, cand e vorba de treburile obstesti, imbufnat din pricina vremurilor
in care traieste, in prea mica masurd influentat in favoarea ministrilor i a ministerului. Nu deschide gura decat ca
sd raspunda. Tuseste si 1si sterge nasul sub palarie; scuipa aproape pe el si asteaptd sa ramana singur, ca sa
strdnute, sau dacd i se intdmpla sa stranute, e fara stirea celor din jur. El nu costa pe nimeni nici binete, nici
complimente. E sarac" (La Bruyere, Caracterele, I, Editura pentru literatura, Bucuresti, 1968, pp. 314-317).
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(5) Dirijarea invatarii

Include toate interventiile profesorului menite sa-1 orienteze si sd-1 angajeze pe elev in realizarea sarcinii de
invatare, astfel incat aceasta sa-1 conduca la atingerea rezultatelor asteptate. Dirijarea invétarii se va realiza
diferit, in functie de capacitatea de invatare a elevilor cu care se lucreaza. Elevii mai dotati au nevoie de mult mai
putind dirijare decat elevii care prezintd unele dificultati de invatare, ramaneri in urma la Invatatura etc.
Diferentele individuale impun o dirijare diferentiatd a invatarii.

Modalitatile in care se realizeaza dirijarea invatarii sunt foarte diferite, insa cele mai frecvent folosite sunt
comunicarile orale exprimate sub forma solicitarilor adresate elevilor de a identifica, a denumi, a compara, a
clasifica, a ierarhiza, a descrie, a demonstra, a explica, a enunta etc. De asemenea, pot fi folosite si instructiunile
scrise de genul figelor de lucru individuale ce cuprind intrebari, exercitii de rezolvat etc.

Pentru a ne asigura ca elevii au inteles corect ce este caracterul si cd 1l vor diferentia de temperament, le vom
distribui fise de lucru cuprinzand fragmente din drama istoricd Razvan si Vidra de B.P. Hasdeu. Elevii au sarcina
sd identifice trasaturile temperamentale si cele caracteriale ale personajelor, asa cum rezulta din aceste fragmente
si sd-si argumenteze raspunsul:

,Razvan:

- Taci, mai!

Ca simtesc cum intra-n mine saptezeci de nabadai!...

N-atinge tarana mamei, cd nu mai stiu ce-o sa fie!

Mi se-ntdmpla multe pozne, cand sunt cuprins de manie,

Eu nu-s tigan... ti-am mai spus-o! Nu ma mai tot zapaci!...

Mai pe scurt, na, iata banii!... Pleaca dracului d-aici! "

(B.P. Hasdeu, Rézvan si Vidra, Editura Albatros, 1979, p. 16)

,,Razvan:

Stati, boieri! Vorba-i degeaba!



Nu m-eti robi voi pe mine! Nu m-eti robi! Mai degraba,

Veti pune-n lanturi furtuna, cu tunete si cu ploi,

Decat sd-ajung eu vr-odata rob la unul dintre voi!...

Jupéne! Eu cer osanda. Spanzuratoarea m-asteapta.

Mi-am bétut joc de domnie : e cea mai grozava faptal...

Cineva poate sa raza de sfinti si de Dumnezeu,

Dar de Voda, nu... Ei bine! Da-mi, jupane, streangul meu! "

(Ibid., pp. 45-46)
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,,Vidra:

Setea de-a merge-nainte... lata ceea ce-ti lipseste,

Acea sete care frige si-ngheata inima mea!

Dar trebui s-o aibi, Rizvane! Eu voiesc, si-o voi avea..."

(Ibid., p. 117)

,,Vidra:

O ! Daca si tu, Razvane, ai simti aga de tare Mandra patima de-a creste tot mai mare §i mai mare, Precum Sbierea
mii de galbeni din nimic a secerat, Tu dintr-o capitanie ai ajunge imparat!..."

(Ibid., p. 123)

(6) Obtinerea performantei

Este evenimentul in care elevul demonstreaza cé a ajuns la performanta urmarita de profesor. in situatia cu care
noi am lucrat, putem solicita elevilor sa caute ei insisi fragmente care sa ilustreze diferite trasaturi caracteriale,
de exemplu, din Filimon (Ciocoii vechi si noi), Caragiale (O scrisoare pierdutd), Moliere (Tartuffe). De
asemenea, le vom solicita sa realizeze un portret caracterial al ambitiosului (sau al omului modest), dupa modelul
portretelor citite din Teofrast.

(7) Asigurarea feed-back-w/m

Sondajele pe care le face profesorul pe parcursul lectiei pentru a-si da seama daca au fost atinse obiectivele
urmarite vor deveni profitabile pentru ambii subiecti daca vor lua forma unor conexiuni inverse operate dupa
schema: solicitare -raspuns - confirmare (a ceea ce este corect) sau infirmare (a ceea ce este incorect) - corectare
(ameliorare) (Cerghit, 1983, p. 142).

Asadar, conexiunea inversa nu urmareste doar sa inregistreze performanta realizata de elev, ci are si functia de
intarire prin consemnarea corectitudinii rezultatelor (Iintarire pozitiva) sau prin corectarea rezultatelor (intarire
negativa). Modalitatile prin care profesorul poate sd constate rezultatele invatarii sunt variate; de la intrebari
directe prin angajarea unei discutii cu intreaga clasa, la administrarea unor probe scurte constand din exercitii,
scheme lacunare etc. ce vor fi rezolvate in scris, individual.

Feed-back-ul oferit de profesor elevului (cu rol de intérire a raspunsului) poate fi sub forma verbala (aprobare,
dezaprobare), non-verbala (gest, privire aprobatoare sau de respingere) ori prin prezentarea la tabla a
raspunsurilor corecte, pe baza carora elevii pot sa-si realizeze autocorectarea.
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Elementele defeed-back nu trebuie sa lipseasca din nici o lectie, indiferent de tipul caruia ii apartine, deoarece
»privarea de feed-back reduce invatarea la un discurs fara receptare, fara eficienta, frustrant pentru ambii
parteneri, mai ales pentru elevi" (Muchielli, 1982, p. 37). Prin intermediul feed-back-u\ni putem depista erorile
de invatare la putin timp dupa ce se produc, putem realiza corectarea lor imediata si, astfel, vom preveni
eventualele esecuri scolare.

(8) Evaluarea performantei

Daca prin conexiunea inversa se ofera posibilitatea consemnarii rezultatelor, evaluarea presupune masurarea cat
mai riguroasd a acestor rezultate §i aprecierea lor prin note. Ea se face prin raportarea rezultatelor obtinute la
obiectivele operationale stabilite in prealabil. Evaluarea indeplineste o importanta functie de control si
supraveghere a mersului lectiei, indicandu-i profesorului ,,cat de eficient organizeaza si expune materia de
studiu, cat de clar stie sa explice notiunile, cat de bine comunica cu cei mai putin sofisticati decat dansul si cat de
eficiente sunt tehnicile sau materialele didactice pe care le utilizeaza" (Ausubel, Robinson, 1981, p. 672).

De asemenea, pentru elevi, evaluarea ritmica a rezultatelor lor scolare i constientizarea criteriilor dupa care au
fost evaluati 1i obisnuieste cu o activitate de invatare sistematica si ii formeaza in vederea unei autoevaluari
obiective. Alte aspecte legate de actul evaluarii si indeosebi de evaluarea la disciplina psihologie se vor regési in
capitolul urmator, destinat evaluarii.

(9) Intensificarea retentiei si a transferului

in cadrul oricarei lectii, profesorul urmareste si fixarea, consolidarea noilor cunostinte predate, utilizdnd pentru
aceasta diferite procedee (repetarea elementelor esentiale, exersarea diferentiatd a datelor mai dificile, efectuarea
de exercitii si probleme, efectuarea de experiente si lucrari etc). Aceste momente de fixare (asigurare a retentiei)
nu trebuie sa fie acte izolate, ulterioare actului invatarii, ci trebuie sa fie incluse in insusi actul invatarii: ,,se
considera ca elevii nu fixeaza si nu retin in suficientd masura continutul predat, atita vreme cat nu participa activ



la elaborarea noilor cunostinte, cand inregistreaza relativ pasiv cele transmise, cand nu-si propun sa memoreze
materialul" (Cerghit, 1983, p. 152). De modul in care se realizeaza exercitiile de fixare in memorie depinde si
posibilitatea elevului de a realiza transferuri, de a extinde cunostintele la situatii noi, uneori substantial diferite de
cele initiale in care s-a produs Invatarea. Profesorului 1i revine, agadar, obligatia de a proiecta sarcini noi, cat mai
variate, care sd-1 puna pe elev in situatia de a aplica ceea ce a invatat.
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Chiar daca prin exercitiile realizate cu elevii in secventele anterioare s-a obtinut si o fixare a cunostintelor, in
finalul lectiei va trebui sa 1i punem pe elevi in situatia de a se judeca pe ei insisi i pe colegii lor din punctul de
vedere al trasaturilor caracteriale. Ca atare, le putem solicita sa realizeze fiecare (in scris) un portret caracterial al
colegului de banca (apoi sa-si schimbe caietele si sd-si citeasca fiecare portretul), iar pentru acasa vor avea ca
sarcina efectuarea unui autoportret caracterial. Cateva dintre portretele facute colegilor pot fi citite in fata clasei
pentru a ne asigura de corecta intelegere a cunostintelor nou predate.

Prin exemplele oferite pentru desfasurarea lectiei ,,Caracterul" am depasit, ca timp, cadrul unei singure ore.
Intentia noastrd a fost insd aceea de a oferi profesorului cat mai multe sugestii de concepere a acestei lectii, astfel
incét ea s fie, in acelasi timp, si atractiva, si eficienta, in sensul de a-i motiva pe elevi sa se implice in activitati
care necesita efort, intelegere, asimilare de valori si de a realiza transferuri si aplicatii creative.

in plus, predarea implica producerea unor modificari calitative in conduita elevilor. Or, prin aceasta lectie (ca si
prin altele, de altfel) putem contribui la modelarea personalitatii elevilor, la reglarea relatiilor interpersonale din
colectivul de elevi. in conditiile 1n care, prin planul de Invatdmant, avem prevazute doud ore pe sdptamand pentru
disciplina psihologie, posibilitatea realizarii acestor obiective se apropie de realitatea faptica.

De asemenea, precizam faptul ca o parte dintre aspectele teoretice ale lectiei, care vor fi expuse si explicate de
catre profesor, nu au mai fost prezentate, pentru a nu relua ceea ce se afla deja iIn manual. Am insistat mai mult
asupra demersurilor care contribuie la accesibilizarea informatiilor, la coroborarea celor provenite din domenii
diferite, la stabilirea legaturilor dintre psihologie si viatd, precum si la autocunoastere si la cunoasterea celuilalt.
Aceste evenimente ale instruirii sunt valabile pentru toate tipurile de lectie. Ele trebuie organizate intr-o maniera
flexibila, acordand o atentie deosebita obiectivelor lectiei. Numarul, ponderea si succesiunea acestor evenimente
difera de la o variantd de lectie la alta, de la un tip de lectie la altul, profesorul fiind acela care decide, pe baza
unei analize prealabile, structura pe care o va adopta. Ordonarea evenimentelor este privita ca posibilitate de
adaptare a lectiei la cerintele concrete ale invatarii, $i nu ca repetare fortata a unor structuri care agaseaza prin
rigiditate. Important este ca succesiunea evenimentelor sa includa toate acele actiuni necesare pentru parcurgerea
eficienta si productiva a traseului invatarii.
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4. Aplicatii: proiecte de lectie

Activitatea de materializare a unui traseu metodico-stiintific intr-un proiect concret de lectie dd masura supletei,
originalitatii, capacitatii de creatie si de personalizare a unei lectii de cétre profesor. indraznim, totusi, in aceasta
parte aplicativa, sd avansam cateva modele care sunt necesare pentru a avea o imagine asupra posibilelor
demersuri ce pot conduce la realizarea optima a procesului invatarii.

Am convenit asupra faptului ca profesorul isi gandeste lectia din perspectiva sarcinii didactice fundamentale,
respectiv a tipului cdruia 1i apartine si ca in cadrele fiecarui tip pot exista o multitudine de variante. Planificarea
evenimentelor instruirii va fi adaptata naturii obiectivelor urmadrite, dar si logicii insusirii unui concept si
organizdrii structurilor cognitive.

Noile orientari in didactica stiintelor impun cadrelor didactice antrenarea elevilor in situatii concrete de instruire,
legate de viata cotidiana si care sa faciliteze atingerea obiectivelor propuse. Predarea si invatarea sunt doua
activitati complementare si coevolutive. Profesorul nu are numai el privilegiul ,,productiei", el devine un
»consilier", un mediator al Tnsusirii cunostintelor, ceea ce presupune o organizare, o progresie, o conceptie foarte
care el dispune ar trebui sa constituie baza preocuparii decizionale a fiecarui profesor.

Am optat pentru exemplificarea a doua tipuri de lectie, lectia de comunicare de noi cunostinte si lectia de
recapitulare si sistematizare a cunostintelor pentru motivul cé aceste lectii sunt cel mai frecvent utilizate in
predarea-invatarea psihologiei si, in plus, ele permit o mai buna punere in relatie a conceptelor-cheie ale
psihologiei, precum si o evidentiere a demersurilor logice implicate in procesul asimilarii conceptelor.

Lectia de comunicare are drept caracteristica definitorie concentrarea activitatii didactice in directia dobandirii
de catre elevi a unor structuri cognitive si a formdrii, pe aceasta baza, a unor structuri operationale generale,
precum si a unor structuri axiologice. in cadrul acestui tip de lectie, profesorul poate concepe si realiza variante
diferite de lectii, in functie de strategia de predare adoptata si de tipul de Invatare solicitat de realizarea
obiectivelor lectiei. Pentru Insusirea continutului notional, profesorul poate propune elevilor diverse experiente
de invatare : invatare prin descoperire, pe baza unor strategii euristice, invatare pe baza unor strategii
algoritmice, pe baza unor strategii inductive sau pe baza unor
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strategii deductive, invatare prin utilizarea instruirii programate sau invatare prin simpla receptare a explicatiilor



oferite de profesor.

in conditiile in care nu exista un model standard de proiectare a lectiei, am optat pentru un model mai
economicos, convingi fiind ca valoarea operationala a proiectului rezultd, in primul rand, din specificarea, in
desfasurarea propriu-zisa a lectiei, a elementelor concrete de continut pentru atingerea obiectivelor lectiei. De
asemenea, se impune precizarea foarte clara a activitatilor de invatare ale elevilor in clasa sau a muncii
independente, pentru cd o pedagogie a Invatarii presupune punerea in aplicare a unor situatii specifice care sa
permitd elevilor sd-si administreze propriile cunostinte. Plasarea invatarii in centrul demersurilor de instruire face
ca accentul sa cada nu pe ceea ce profesorul a predat, ci pe ceea ce elevul a invatat.

* # *

Proiect de lectie

Subiectul: Memoria: definitie, caracterizare, procesele memoriei

Obiectivul fundamental (obiectiv de referinta) :

(a) dobandirea cunostintelor referitoare la memorie ;

(b) autoevaluarea capacitatii de memorare;

(c) imbunatatirea strategiilor de invatare prin cunoasterea si aplicarea unor procedee de sporire a eficientei
memorarii;

Obiective operationale. Elevul va fi capabil:

(a) sa defineasca memoria;

(b) sa explice caracteristicile memoriei;

(c) sd argumenteze importanta memoriei pentru viata omului;

(d) sa aprecieze productivitatea diferitelor forme ale memoriei pe baza exercitiilor propuse;

(e) sd-si autoevalueze capacitatea de memorare ;

(f) sa explice cum isi organizeaza propria activitate de memorare ;

(g) sa distingd intre procesele memoriei;

(h) sd analizeze caracterul activ al proceselor memoriei;

Tipul lectiei: lectie de predare-invatare;
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Metode si procedee : conversatia euristicd, exercitiul, exercitiul de creativitate (brainstorming), explicatia
didactica, expunerea, problematizarea;

Material didactic : figse cu exercitii de memorie ;

Material bibliografic: Alan Baddeley, Memoria umana, Teora, Bucuresti, 1998 ; Mielu Zlate, Psihologia
mecanismelor cognitive, Polirom, Iasi, 1999.

Desfagurarea lectiei

(1) Captarea atentiei elevilor

Putem trezi interesul elevilor pentru lectia care urmeaza propunandu-le un scurt exercitiu de creativitate (de tip
brainstorming) in care ei sunt solicitati sd-gi imagineze cum ar arata viata omului fard memorie. Este important
sd respectam principiile brainstorming-ulm, si anume :

(a) Nu criticati ideile altora!

(b) Dati frau liber imaginatiei!

(c) Produceti o cantitate cat mai mare de idei!

(d) Preluati ideile celorlalti si amplificati-le !

Alan Baddeley relateaza, in volumul Memoria umana, un caz tragic de pierdere a memoriei (cazul unui
muzician, Clive Wearing), pe care 1l putem prezenta si elevilor dupa ce am realizat exercitiul de creativitate :
,Clive Wearing constituie un exemplu deosebit de dramatic in ceea ce priveste sechelele encefalitei. El a fost
afectat intr-o asemenea masura, incat nu-gi mai poate aminti decat ceea ce s-a intdmplat cu cateva minute inainte,
iar in consecintd considera cd abia in momentul respectiv si-a recépatat constienta. El {ine un jurnal in care
noteaza aceasta obsesie: pagini intregi de note in care se mentioneaza data, ora si faptul ca abia a redevenit
congtient. [...] Ori de cate ori apare sotia sa, Clive o Intdmpina cu bucuria celui care nu a vazut persoana iubita
timp de mai multe luni, astfel incat ea nu trebuie decat sd paraseasca incaperea timp de doud, trei minute si sd se
reintoarcd, pentru ca bucuria sa se repete; este un proces intotdeauna plin de emotie, care se exprima intotdeauna
in acelasi mod. Clive traieste intr-un prezent permanent, fiind incapabil sa inregistreze schimbarile sau sa
foloseasca trecutul pentru anticiparea viitorului, o situatie pe care el a descris-o odata ca fiind «iadul pe pamant.
Este ca i cand ai fi mort in tot acest timp nenorocity. [..-.] Nu se poate bucura de carti deoarece nu le poate
urmari intriga, nu manifesta nici un interes pentru problemele curente, acestea fiind pentru el lipsite de sens,
intrucat nu isi poate aminti contextul. Daca iese din casa se pierde imediat.
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Muzicianul este un adevarat prizonier intr-o mica insula a constientul! inconjurata de marea amneziei" (Alan
Baddeley, loc. cit., pp. 8-9).

(2) Comunicarea subiectului si a obiectivelor lectiei

Vom studia astazi un nou proces psihic, Memoria, care are un rol foarte important In marile comportamente ale



vietii omului: cunoastere si invatare intelegere si rezolvare de probleme, inteligenta si creativitate. Prin insusirea
cunostintelor referitoare la procesele si formele memoriei, la factorii i legik memoriei, veti putea sd va
autoevaluati activitatea de memorare si sa va organizat studiul individual tinand cont de conditiile unei memorari
eficiente.

(3) Prezentarea materialului stimul si dirijarea invatarii

Planul temei se prezinta elevilor de la Inceput (si se noteaza pe tabld) pentru a avea o orientare asupra
problemelor care vor fi urmarite pe parcursul lectiei si pentru a avea o privire de ansamblu asupra temei:

(a) Definitia si caracteristicile memoriei

(b) Procesele memoriei

(¢) Formele memoriei

(d) Factorii, legile si optimizarea memoriei

(e) Calitatile memoriei

(f) Uitarea

in aceastd ora se vor discuta doar primele doua probleme din planul lectiei

(a) Definitia: Memoria este procesul psihic de intiparire, stocare |

reactualizare a informatiilor.

(b) Caracteristici:

- activa;

- selectiva;

- situationala;

- relativ fidela;

- mijlocitd;

- inteligibila.

Dupa ce am explicat elevilor toate aceste caracteristici, vom face doua scurte exercitii de memorie, pentru o mai
buna intelegere a caracteristicilor memoriei:

(A) Le cerem elevilor sa-si reaminteasca tot ceea ce au facut in dimineata respectiva, din momentul in care s-au
trezit $i pand au ajuns la scoala.
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Apoi, doi-trei elevi vor relata cat mai detaliat ce au facut, cu cine s-au intalnit etc, iar noi vom analiza relatarile
lor Tmpreuna cu elevii din perspectiva caracteristicilor anterior prezentate.

(B) Cel de-al doilea exercitiu are menirea de a demonstra caracterul inteligibil al memoriei si rolul pe care il are
semnificatia in memorarea unui material. Le dictam elevilor, rar, urmatoarea listd de cuvinte, pe care ei au
sarcina s 0 memoreze :

elefanti - calcau
speriati flacari - mici -

aparare
iepurasi - picioare -
cenusii lipsiti - mari
violente

Cerem elevilor sa noteze pe caiet cuvintele pe care le-au retinut si verificdm numarul cuvintelor corect retinute.
Le dictam apoi elevilor o propozitie alcatuita cu ajutorul cuvintelor din lista anterioara si le cerem sa o
reproduca, notand-o pe caiet:

,Elefantii mari, cenusii, speriati de flacarile violente, cilcau in picioare iepurasii mici, lipsiti de aparare".

Vom compara rezultatele si vom sublinia faptul c&, desi cuvintele din lista prezentata au fiecare un sens foarte
clar, lista ca atare este lipsita de sens, pe cand in cea de-a doua situatie, alcatuirea unei propozitii ce stabileste
relatii stranse intre cuvinte a usurat foarte mult actul memoriei.

(c) Procesele memoriei:

(A) Memorarea (termeni sinonimi folositi pentru a desemna acest proces : encodare, intiparire, engramare) este
procesul de formare a legaturilor nervoase temporare la nivelul scoartei cerebrale si de intdrire (intiparire) a
acestora. Dupa prezenta sau absenta scopului (intentiei) de a memora, deosebim:

(1) memorarea involuntard;

(2) memorarea voluntara;

Memorarea involuntara - Intiparirea informatiei se realizeaza neintentionat, fara stabilirea unui scop mnezic
prealabil. Eficienta memoriei involuntare este influentata de:

- implicarea activa a subiectului in prelucrarea materialului;

- semnificatia materialului luata in raport cu experienta anterioara a subiectului.
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Memorarea voluntara - este caracterizata prin prezenta scopului de a memora, fapt care determina mobilizarea
resurselor energetice, moti-vationale, operational-instrumentale ale subiectului pentru realizarea procesului



memoriei. Conditii ale memorarii voluntare :

- stabilirea constienta a scopului;

- depunerea unui efort voluntar;

- utilizarea unor procedee speciale pentru a facilita memorarea (repetarea, stabilirea planului, ordonarea,
clasificarea etc).

in functie de prezenta sau absenta intelegerii materialului, deosebim:

(1) memorarea mecanica - se bazeaza pe asociatiile de contiguitate In timp si spatiu sau pe succesiunea
elementelor din fluxul informational ; duce la o invatare formala, efectele ei fiind de suprafata, fara durabilitate
in timp.

(2) memorarea logica - presupune intelegerea sensului celor memorate si se bazeaza pe asociatii de tip cauzal,
logic, rational; asigura o invatare autentica, utilizabila in practica; este eficienta in toate situatiile; are o
productivitate crescuta.

Pentru a evidentia importanta si eficienta acestor forme ale memoriei, propunem elevilor urmatorul exercitiu :
Clasa este impartita in doud subgrupuri si apoi se distribuie fiecdrui elev o fisa pe care se afla liste de cuvinte si
pe fiecare fisd este precizata sarcina de lucru. Pe unele fige se cere elevilor sa grupeze notiunile in clase
(categorii), iar pe alte fise se cere elevilor sd; memoreze cuvintele. Dupa un minut, elevii vor intoarce fisa (sau o
pun in caiet), iar pe o altd foaie vor reproduce cuvintele din listd. Vom compara apoi rezultatele.

Fisa 1

Cititi cu atentie urmatoarea lista de cuvinte si grupati-le in categorii:

colonel rom violeta

cabana cupru bronz

trandafir narcisa burghiu

coliba hotel bere

zine capitan bujor

votca aluminiu fierastrau

cort vin cui

daltd caporal sergent
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* Fisa2

Cititi cu atentie urmatoarea lista de cuvinte, incercind sa le memorati (pe aceasta fisa se vor inscrie aceleasi
cuvinte aflate i pe fisa 1).

intr-un caz s-a solicitat un efort de gandire, fara a se mentiona memorarea, iar in celalalt caz s-au cerut fixarea,
memorarea, dar nu si aprofundarea intelesurilor. Vom sublima faptul ca, cu cat activismul intelectual si
profunzimea Intelegerii sunt mai mari, cu atat mai productiva va fi memorarea.

(B) Pastrarea informatiilor (termeni sinonimi: stocare, conservare) -presupune retinerea pentru un timp mai
scurt sau mai indelungat a celor memorate. Pastrarea depinde de :

- conditiile in care a avut loc memorarea;

- particularitatile materialului de memorat;

(asupra acestor aspecte se va insista in cea de-a doua ora destinatd analizei factorilor, legilor §i optimizarii
memorarii).

(C) Reactualizarea informatiilor (termeni sinonimi: reactivare, recuperare) - este procesul memoriei care consta
in scoaterea la iveala a continuturilor memorate si stocate, in vederea utilizarii lor. Reactualizarea se realizeaza
prin:

- recunoastere (este mai simpla, se bazeaza pe perceptie);

- reproducere (este o formad mai complexa).

Exemplu : Cand un elev raspunde la lectie uitdndu-se pe carte sau pe caiet, el reactualizeaza informatiile pe baza
recunoasterii; cand raspunde in lipsa cartii sau a caietului, facand apel la cele invatate anterior, el reactualizeaza
pe baza reproductiva. Atat recunoasterea, cat si reproducerea dispun de grade diferite de precizie, in functie de
sistemul de memorare utilizat. Recunoasterea este mult mai usoara decat reproducerea. Pentru a evidentia acest
lucru, propunem elevilor urmatorul exercitiu :

Recunoasteti din ce poezie fac parte versurile:

,»Voi sunteti urmagii Romei? Niste rdi si niste fameni! I-e rugine omenirii sa va zicd voud oameni! " (Eminescu).
Presupunand ca recunoasterea s-a facut destul de usor, vom cere apoi elevilor sa reproduca intreaga strofa din
care fac parte aceste versuri. Se compara apoi cele doua forme de reactualizare si se explicd diferentele.
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(4) Obtinerea performantei

Vom solicita elevilor sd raspunda pe scurt la urmatoarele intrebari:

(a) Identificati ce caracteristicd a memoriei se regaseste in urmatoarele situatii (argumentati raspunsul):



- pentru a tine minte cate zile ale saptdmanii, cate saptamani ale lunii si cate luni ale anului au trecut, oamenii si-
au facut crestdturi pe anumite obiecte (caracterul mijlocit);

- 1n pauzi s-a iscat un conflict intre doi elevi din clasa a X-a; diriginta clasei solicita atat elevilor implicati in
conflict, cat si martorilor sa relateze in mod obiectiv ceea ce s-a intdmplat; ea constata Insa cu surprindere ca
versiunile prezentate sunt foarte diferite (caracterul selectiv al memoriei; in cazul de fata, ea a fost determinata
de implicarea emotionald a elevilor, de atitudinea lor fatd de evenimentul care a avut loc);

(b) De ce se spune ca invatarea ,,pe de rost" sau ,,tocirea" nu este productiva si ca ea trebuie descurajata ?

(c) De ce majoritatea elevilor si studentilor prefera testele de alegere multipla decat testele de compozitie ?

(5) Asigurarea feed-back-ului

Réspunsurile elevilor la aceste intrebari vor indica gradul de intelegere a noilor cunostinte. in cazul in care vom
constata anumite dificultati, erori sau lacune, vom reveni cu explicatii suplimentare asupra problemelor
respective din lectie.

(6) Asigurarea retentiei si transferului

in incercarea de a surprinde cat mai bine specificul memoriei, psihologii av recurs nu numai la definitii,
explicatii, modele, ci si la metafore. Astfel, memoria a fost comparata cu o tabla de ceara (Platon), cu un teatru in
care intra si ies actori (G. Camillo), cu o carte (A. Binet), cu un ordinator (Baddeley) sau cu biblioteca
(Baddeley, Zlate).

Sarcind : Explicati aceasta metafora a bibliotecii.

ko *

Lectia de recapitulare si sistematizare are drept obiectiv fundamental stabilirea de noi corelatii intre cunostinte
prin elaborarea unor generalizari mai largi, prir relevarea unor structuri logice intre cunostinte si constituirea unei
viziuni de ansamblu asupra materiei ca un tot.

Recapitularea nu va fi redusa la reluarea identica a cunostintelor, la simpla reproducere a celor invatate anterior,
desi se va avea in vedere precizarea continua
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a conceptelor psihologice, deoarece se stie cd daca aceste concepte apar in contexte diferite, ele isi precizeaza
mai bine sensurile. Lectia de recapitulare vizeaza aproape exclusiv obiective de ordin formativ, cici in astfel de
lectii, mai mult decat in altele, elevii sunt pusi in situatia sa faca generalizari, sa-si argumenteze un punct de
vedere si sa accepte diversitatea unor puncte de vedere referitoare la aceeasi problema, sa gaseasca noi aplicatii
ale cunostintelor Insusite, sa-si dezvolte deprinderile de munca independenta, sa lucreze in grupuri mici §i sa
prezinte rezultatele muncii in grup, sa-si prezinte o lucrare redactata anterior.

Pentru ca lectiile de recapitulare sa-si atingd scopul, este necesar ca ele sa fie pregatite foarte bine atat de
profesor, cat si de elevi. Profesorul va trebui sa-si defineasca obiectivele lectiei (din perspectiva obiectivelor
terminale ale capitolelor), sa stabileascd modalitatea in care va avea loc recapitularea, sa fixeze continuturile
esentiale care vor fi recapitulate, sa stabileasca sarcinile de lucru pentru elevi si sd-si elaboreze instrumentele de
masura a nivelului de atingere a obiectivelor. in cazul in care profesorul opteaza pentru o recapitulare pe baza
unui plan, este necesar ca planul sa fie prezentat elevilor intr-o ora anterioara, pentru a-i orienta in pregétire.
Am ales pentru exemplificarea lectiei de recapitulare tema Procesele psihice senzoriale. Chiar daca predarea
fiecdrui proces senzorial s-a facut intr-o maniera comparativa, in aceasta lectie elevii au posibilitatea sa sesizeze,
dintr-o perspectiva holista si integratoare, aspectele (relatiile) de similitudine si de diferentiere dintre aceste
procese psihice si sa constate, o data in plus, evolutia sistemului cognitiv al individului. De asemenea, este
necesar sd mai facem cateva precizari. Elevii au primit, intr-o ora anterioara, structura planului de recapitulare,
pe care au avut sarcina sa il detalieze. Profesorul va pregati pentru ora de recapitulare un numar de exemple si
exercitii aplicative (altele decat cele pe care le-a folosit atunci cand a predat fiecare proces senzorial in parte),
care vor permite o mai buna fixare a conceptelor prin recunoasterea lor in cazuri particulare.

Proiect de lectie

Subiectul: Procesele psihice senzoriale

Obiective fundamentale:

(a) sistematizarea cunostintelor referitoare la procesele senzoriale ;

(b) insusirea si utilizarea corectd a limbajului psihologic.

Obiective operationale. Elevul va fi capabil:

(a) si utilizeze corect conceptele de baza ale cunoasterii senzoriale ;

(b) sa stabileasca corelatii intre procesele senzoriale ;
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(d) sa explice rolul proceselor senzoriale 1n actul cunoasterii umane;

(e) sa argumenteze superioritatea si complexitatea reprezentarii in raport cu senzatiile si perceptiile;

(f) sa aprecieze importanta cunostintelor de psihologie pentru organizarea activitatii umane.

Tipul lectiei: lectie de recapitulare §i sistematizare a cunostintelor.

Metode si procedee : conversatia examinatoare, conversatia euristicd, exercitiul, problematizarea, explicatia.



Material didactic: fise cu diferite exercitii, imagini cu iluzii perceptive.

Material bibliografic: A. Cosmovici, Psihologie generala, Polirom, Tasi, 1996 ; Mielu Zlate, Psihologia
mecanismelor cognitive, Polirom, Tasi, 1999.

Desfasurarea lectiei

(1) Captarea atentiei

Putem propune elevilor sa incepem lectia cu o scurtd analiza a celebrei formule a lui John Locke : ,,nimic nu
existd In intelect care sd nu fi fost mai intéi in simturi". Vom putea reveni, in finalul lectiei, cu alte observatii si
completari care sd evidentieze rolul mecanismelor psihice de prelucrare primara a informatiilor.

(2) Recapitularea si sistematizarea cunostintelor

Profesorul va conduce activitatea de recapitulare in baza planului propus si dezvoltat de elevi, urmarind atat
insugirea temeinica a notiunilor de baza ale cunoasterii senzoriale, cat si formarea capacititii elevilor de a opera
cu informatiile respective. Din acest motiv, solicitarile adresate elevilor trebuie sa fie foarte variate: de la a
reproduce o definitie, la efectuarea unor exercitii care presupun prelucrarea informatiilor ori de creare a unor
situatii care se constituie in aplicatii ale cunostintelor teoretice.

Pentru tema Procese psihice senzoriale, propunem atat un plan de recapitulare care prezinta, comparativ,
caracteristicile senzatiilor, perceptiilor si reprezentarilor, cat si un numar de exercitii aplicative si sarcini de lucru
pentru elevi. Modalitatea concreta de derulare a orei §i de Tmbinare a cunostintelor teoretice cu cele de ordin
practic-aplicativ va fi stabilita de fiecare profesor in functie de particularitatile clasei de elevi.
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Senzatii

Perceptii

Reprezentari

(1) Definitie:

Procese psihice elementare
prin care se semnalizeaza,
separat, in forma
imaginilor simple si
primare, insusirile concrete
ale obiectelor si
fenomenelor, in conditiile
actiunii directe a stimulilor
asupra analizatorilor;

Procese senzoriale
complexe si, totodata,
imagini primare, continand
totalitatea informatiilor
despre insusirile concrete
ale obiectelor si
fenomenelor in conditiile
actiunii directe a acestora
asupra analizatorilor ;

Procese cognitiv-senzoriale
de semnalizare 1n forma
unor imagini unitare, dar
schematice a insusirilor
concrete si caracteristice ale
obiectelor si fenomenelor, in
absenta actiunii directe a
acestora asupra
analizatorilor;

(2) Caracteristici:

« reflecta insusiri concrete
ale obiectelor si
fenomenelor;

« reflecta doar Insusiri
separate (sunt imagini
simple);

* imagine primara,
deoarece este rezultatul
imediat al actiunii
stimulului asupra
analizatorului;

* este saracd in continut
pentru cé reflecta doar
insusiri separate;

« reflectd insusiri concrete,
intuitive;

« reflecta totalitatea
nsusirilor obiectelor
(imagine unitara si
integrald);

* imagine primara - apare
numai in relatia directa cu
obiectul; imagine obiec-
tuald - pentru ca este ima-
ginea unui obiect anume;

* este bogata in continut, ea
cuprinde atat insusirile
semnificative, cat si pe cele
de detaliu;

* perceptia unui obiect este
contextuala, ea cuprinde si

elementele aflate in cadmpul
perceptiv; orice perceptie

« reflectd insusiri concrete,
intuitive (sunt imagini
concrete ale obiectelor si
fenomenelor);

* evoca insusirile caracte-
ristice pentru un obiect sau
un grup de obiecte (imagine
unitard, dar schematicd);

* imagine secundard -
pentru ca apare pe baza
perceptiei; se produce in
absenta obiectului care a stat
la baza perceptiei;

* reprezentarile sunt mai
sarace in continut, mai
fragmentare, dar evoca
insusirile intuitive caracte-
ristice pentru un obiect sau
grup de obiecte;

* reprezentarea unui obiect
este desprinsa de contextul
spatio-temporal in care a
fost perceput obiectul, este




este realizata ,,aici si
acum";

* perceptiile reflecta
obiectul respectand intru
totul forma, marimea,
pozitia; nu putem modifica
perceptia, ea ni se impune
in mod imperativ;

deci detasata de campul
perceptiv ;

* reprezentdrile (mai ales
cele generale) au o mai mare
libertate fata de schema
structurald a obiectului indi-
vidual, putand-o modifica in
functie de cerintele

cunoasterii si ale practicii;
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Senzatii

Perceptii

Reprezentari

* durata senzatiilor
corespunde duratei
stimulului (cercetarile au
aratat insa ca senzatiile nu
apar imediat dupa actiunea
stimulului si nici nu
inceteaza o data cu
incetarea actiunii
stimulului - postefectul);

« intensitatea senzatiilor
este datd de intensitatea
stimulului si de starea
generala a subiectului,

* calitatea senzatiei este
datd de specificitatea
stimulului si de
particularitatile subiectului
cunoscator (interesul
pentru o categorie de
stimuli, prezenta unor
aptitudini, atitudinea fata
de un stimul etc.);

* perceptia reflectd obiectul
cu toate nuantele lui
cromatice;

* perceptia cuprinde numai
acele insusiri care pot fi
percepute din pozitia pe
care o avem fatd de un
obiect;

* durata perceptiei

* in reprezentare, nuantele
cromatice se reduc la
culorile fundamentale si
acest fapt exprima un nivel
mai ridicat de generalizare
intuitiva ;

* reprezentarea constituie o
imagine ,,panoramica”,
adica ea reconstituie in plan
mental si apoi reda integral
si simultan toate informatiile
despre un obiect;

* reprezentdrile sunt mai

corespunde duratei actiunii
stimulului;

* intensitatea perceptiei este
data de intensitatea
stimulului, de relatia
optima cu acesta si de
starea subiectului;

* calitatea imaginii
perceptive depinde de:
relatia activa cu obiectul si
integrarea perceptiei intr-o
activitate; interventia
mecanismelor verbale care
au o functie integratoare;
particularitati ale
subiectului (experienta
anterioard, pregatire
profesionald, gradul de
cultura generala, interesul
pentru o categorie de
stimuli, atentia, nivelul

instabile pentru ca apar in
permanenta noi focare de
excitatie ca urmare a actiunii
directe a diversi stimuli;
reprezentarile dispar usor;

* intensitatea reprezentarilor
este mai slaba, deoarece
apar in absenta obiectelor;

* calitatea reprezentarii
depinde de: bogitia
experientei perceptive (de
numarul, calitatea si
intensitatea perceptiilor); de
particularitatile subiectului;
de operatiile gandirii
implicate in prelucrarea
datelor perceptive, selectia,
schematizarea, estomparea
unor caracteristici si
accentuarea altora pana se
obtine o imagine mentala cu
un grad avansat de




dezvoltarii perceptiei);

generalitate -
semiconceptul; trairile
afective ale subiectului;
motivatia; experienta

« functie informationala
(informeaza omul despre
insusiri concrete, separate
ale obiectelor si
fenomenelor);

* se integreaza in structura
unor aptitudini complexe;
* sunt componente ale
campului de constiinta,
contribuind la efectul
constientizarii lumii si a

« functie informationala
specifica;

* functie de reglare a
actiunilor;

* perceptiile vizuale,
auditive si kinestezice sunt
implicate in realizarea

vorbirii, citirii, scrierii.

anterioara;
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Senzatii Perceptii Reprezentari
(3) Functii:

« functie de prezentare -
readuce in minte imaginile
obiectelor care nu mai sunt

prezente;
« functie de concretizare;

* punct de plecare in
evolutia gandirii;

« au rol in procesul
imaginatiei.

propriei fiinte.

Exercitii aplicative:

(1) Un fir de par cazut pe pielea noastra nu este sesizat, pe cand o musculitd o simt{im. Care este explicatia
acestui fenomen?

(R: Greutatea insectei depageste pragul minim absolut al senzatiilor tactile: 3-4 g/mm?2.)

Elevii pot fi chestionati si cu privire la relatia dintre prag si sensibilitate (cu cat pragul este mai mic, cu atat
sensibilitatea este mai mare).

(2) De ce nu simtim greutatea hainelor cu care suntem imbrécati, chiar si in perioada de iarnd, cand purtam
haine groase ? De ce nu sim{im ochelarii pe nas?

(R: S-a produs un fenomen de adaptare senzoriala.) Cum s-a realizat adaptarea senzoriala in acest caz ?

(3) Se spune despre culoarea verde-albastra ca declangeaza o senzatie de rece (frig), iar culoarea galben-
portocaliu produce o senzatie de caldura. Despre ce fenomen este vorba ?

(R: Sinestezia = un fenomen de interactiune senzoriald; cand un stimul actioneaza asupra unui analizator
(receptor), el produce nu numai senzatia specifica a analizatorului respectiv, ci determind, concomitent, aparitia
unei senzatii caracteristice altui analizator.)
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(4) Referindu-se la sensibilitatea vizuala a oamenilor, un savant a spus ca pentru unii oameni ciresele nu sunt
niciodata coapte. La ce fenomen facea referire ?

(R: La fenomenul de daltonism.)

Explicati acest fenomen. Dati exemple de meserii in care persoanele care sufera de daltonism nu pot fi incadrate
(pe care nu le pot practica).

(5) Intri intr-o librarie pentru ca vrei sd-{i cumperi cartea pe care ti-a prezentat-o profesoara la ora de limba
romana. Te afli in fata rafturilor pline cu cérti, dar privirea trece repede peste ele si gaseste cartea cautata. Ce
lege actioneaza in acest caz ?

(R: Legea selectivitatii perceptive.)

Enuntati aceasta lege.

Care a fost factorul ce a actionat in cazul dat ?

(R: Interesul pentru un obiect, dar i schema perceptiva anterioara care a fost reactualizata - cartea a fost
prezentata la ora.)

(6) Dati un exemplu in care luarea in considerare a efectelor legii selectivitatii se concretizeaza in camuflarea,
estomparea unui obiect.

(R: in armata, hainele soldatilor sunt colorate potrivit anotimpului: kaki vara si alb iarna.)

(7) Se va analiza impreuna cu elevii un afig publicitar pentru a determina elementele prin care se incearca
influentarea cumparatorului (contrast cromatic, dinamica obiect-fond in perceptie, stimularea intersului etc.)



(8) Priviti cele doua desene cuprinzand cercuri. Cum sunt cercurile din mijloc ?
0]

A

o
o

e 3 3EE

A

o
o
o

(R: Cercurile din mijloc sunt egale, dar par a fi inegale : cel inconjurat de cercurile mari pare mai mic decat cel
inconjurat de cercurile mici: iluzia lui Titchner.)

Cum se explica iluzia perceptiva in aceasta situatie ?
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(9) Indicati, pe baza unui exemplu, fazele procesului perceptiv.

(10) Este duminica. Sunteti plictisiti. Nu aveti teme pentru luni. Afara ploua si nu aveti cum sa iesiti la
plimbare. V3 uitati in programul TV. Va luminati la fatd. Se anunta un film interesant cu actorul dumneavoastra
preferat la ora 21. Va uitati la ceas. E abia ora 12. Va spuneti in gand : ,,Ce mult mai este pana atunci! ".
Explicati cum se realizeaza perceptia timpului in situatia datd. Mentionati si factorii care intervin.

(R: Timpul pare cé se dilata, se scurge foarte greu datorita lipsei de activitate, pe de o parte, si datoritd faptului ca
este asteptat un eveniment placut, pe de alta parte.)

(11) Beethoven a reusit sa creeze capodopere muzicale si atunci cind nu mai auzea deloc. Cum credeti ca a fost
posibil acest lucru ?

(R: Datorita reprezentarilor auditive foarte vii, foarte puternice.)

(12) Ascultati versurile lui Vasile Alecsandri (Miezul iernii) si determinati ce tipuri de reprezentari sunt evocate

,»1n paduri trosnesc stejarii! E un ger amar, cumplit! Stelele par inghetate, cerul pare otelit, Iar zapada cristalina
pe campii stralucitoare Pare-un lan de diamanturi ce scartdie sub picioare.

Totul e in neclintire, fara viata, fara glas ; Nici un zbor in atmosfera, pe zadpada nici un pas; Dar ce vad ? ... In
raza lunei o fantasma se arata... E un lup ce se alunga dupa prada-i spaimantata”.

Care este rolul cuvantului in procesul reprezentarii ?

(3) Aprecieri si concluzii

Pe parcursul orei profesorul apreciaza raspunsurile elevilor, le confirma (intdreste) pe cele bune, le corecteaza pe
cele eronate, intervine cu explicatii suplimentare asupra unor probleme la care elevii au avut dificultati. in finalul
orei vor fi formulate aprecieri generale asupra modului in care elevii au realizat sarcinile si asupra nivelului de
asimilare a cunostintelor. De asemenea, vor fi formulate concluzii si recomandari pentru pregatirea evaludrii
care, de regula, urmeaza orelor de recapitulare si sistematizare.

III. EVALUAREA PERFORMANTELOR SCOLARE

1. Locul si rolul evaluarii in actiunea educationala

Procesul de Invatamant implica doua laturi sau activitati complementare : pe de o parte, activitatea de predare,
care {ine mai mult de profesor si prin care acesta realizeaza dirijarea Invatarii elevului si, pe de alta parte,
activitatea de invétare, de insusire a cunostintelor, deprinderilor, care tine mai mult de elev. in acelasi timp insa,
desfasurarea optima a instruirii presupune o informare atat a profesorului, cat si a elevului asupra rezultatelor
obtinute. Profesorul are nevoie sa cunoasca in ce masurd a realizat obiectivele propuse, in timp ce elevul are
nevoie de o validare a pasilor intrepringi pentru a sti daca poate merge mai departe in procesul instruirii.
Evaluarea apare astfel nu ca o activitate supraadaugata procesului de predare--invétare, ci ca parte integranta a
procesului de invatamant. Integrarea evaluarii in activitatea pedagogica este foarte clar exprimata de David
Ausubel si Floyd Robinson: ,,Evaluarea este punctul final intr-o succesiune de evenimente care cuprinde
urmatorii «pasi»:

(a) Stabilirea scopurilor pedagogice, prin prisma comportamentului dezirabil al elevilor [...];

(b) Proiectarea si executarea programelor de realizare a scopurilor propuse [...];

(c) Masurarea rezultatelor aplicarii programei [...];



(d) Evaluarea rezultatelor [...].

in acest context, a evalua inseamna a formula o judecatd de valoare sau de merit, a aprecia rezultatele pedagogice
prin prisma atingerii scopurilor pe care ni le-am propus" (Ausubel; Robinson, 1981, pp. 667-668). Cu alte
cuvinte, evaluarea pedagogica vizeaza eficienta invatdmantului prin prisma raportului dintre obiectivele
proiectate si rezultatele obtinute de cétre elevi in activitatea de invatare.

O definitie mai completa a actului evaluarii este cea oferita de [.T. Radu: ,,.. .procesul menit s masoare si sa
aprecieze valoarea rezultatelor sistemului de educatie sau a unei parti a acestuia, eficacitatea resurselor, a
conditiilor si a
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operatiilor folosite in desfasurarea activitatii, prin compararea rezultatelor cu obiectivele propuse, in vederea
luarii deciziilor privind ameliorarea in etapele urméatoare" (Radu, 1981, pp. 17-18).

Din analiza acestei definitii rezulta ca scopul actului de evaluare vizeaza fie activitatea educationala in ansamblu,
fie un aspect al acesteia - acela de a constata in mod obiectiv rezultatele unei actiuni pedagogice, de a diagnostica
activitatea desfasuratd, indicand factorii care au condus la obtinerea acestor rezultate si, in sfarsit, de a pro
gnostica desfasurarea ulterioara a procesului educational, oferind totodata si sugestii utile care sa conduca la
imbunatatirea activitaii.

Putem spune ca actele evaluative ofera jaloane de control pentru intregul sistem educational sau pentru anumite
componente, urmarind obtinerea unei maxime eficiente in functionarea sistemului. Evaluarea se constituie,
astfel, Intr-un instrument prin care se realizeaza o reglare continua si o ameliorare a activitatii pedagogice.
Examinarea locului evaluarii 1n actiunea pedagogica a facut ca, pe langa functiile generale ale evaluarii
(constatare, diagnosticare, prognosticare) sa fie determinate si o serie de functii pedagogice care 1i vizeaza pe
participantii la actul educational, respectiv profesorii i elevii. Astfel, in ceea ce 1l priveste pe elev, scopul
principal al evaluarii este acela de a supraveghea si a determina tendintele elevului 1n invatare din punctul de
vedere al progresului i din punctul de vedere al randamentului obtinut in actul de invatare. Evaluarea 1i ugsureaza
elevului activitatea de invatare pentru ca il obliga sa recapituleze permanent cunostintele, sa le sistematizeze, sa
le fixeze mai bine in memorie, sa le integreze in structuri, sa le clarifice ori sa le corecteze, daca este cazul.
Actul evaluarii are, pentru elev, si o valoare formativa deosebita. Astfel, evaluarea ritmica il determina pe elev sa
invete cu regularitate, 1l ajutd in cunoasterea si dezvoltarea aptitudinilor, 1i formeaza deprinderi de munca
independenta. Daca profesorul 1i precizeaza elevului criteriile in baza carora este evaluat, elevul constientizeaza
sistemul exigentelor la care este supus si, pe aceasta baza, isi contureaza aspiratiile, interesul, si propune teluri
autoevaluare, In formarea imaginii de sine.

O evaluare obiectiva ii stimuleaza pe elevi, le sporeste increderea in fortele proprii. Sub influenta evaluarii
scolare, care 1i ofera elevului feed-back-ul asupra nivelului atins in realizarea obiectivelor, elevul isi regleaza
efortul, optimizeaza tempoul muncii intelectuale, isi consolideaza sau modifica procedeele si metodele de
activitate. Absenta evaluarii il dezorienteaza si 1l demobilizeaza pe elev.

Evaluarea de cétre profesor a performantelor elevilor are implicatii si in sfera relatiilor interpersonale. Gratie
aprecierilor facute de profesor si care sunt
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interiorizate de elevi, se stabilesc anumite relatii in cadrul grupului-clasa, se formeaza si se modifica anumite
atitudini, se construieste o anumita identitate sociala.

Pentru profesor, evaluarea reprezinta un feed-back asupra eficientei activitatii didactice desfasurate. Evaluarea ii
arata cat de eficient isi dozeaza materialul, cat de bine comunica cu elevii, cat de eficiente sunt metodele si
materialele didactice pe care le utilizeaza. Un profesor are intotdeauna nevoie sa stie ce succes a avut actul
didactic pe care il organizeaza pentru fiecare elev in parte si pentru intregul colectiv al clasei. Aferentatia inversa
furnizatd de evaluare il ajutd sd cunoasca ce au acumulat elevii, care sunt lacunele in pregétirea lor, care sunt
profesorul vrea sa ia decizii pertinente privind individualizarea instruirii, indrumarea elevilor in orientarea lor
scolara si profesionala.

Realizarea acestor functii ale actului evaluativ poate avea loc numai in conditiile regandirii i redimensionarii
strategiilor de evaluare din perspectiva urmatoarelor exigente (Cucos, 1996, pp. 104-105):

(a) extinderea actiunii de evaluare de la verificarea si aprecierea rezultatelor -obiectivul traditional - la
evaluarea procesului, a strategiei care a condus la aceste rezultate; evaluarea nu numai a elevilor, dar si a
continutului, a metodelor, a obiectivelor, a situatiei de invatare, a evaluarii;

(b) luarea in calcul si a unor indicatori diferiti de achizitiile cognitive, precum conduita, personalitatea elevilor,
atitudinile, gradul de incorporare a unor valori etc.;

(c) diversificarea tehnicilor de evaluare si cresterea gradului de adecvare a acestora la situatiile didactice
concrete (extinderea folosirii testului docimo-logic, a lucrarilor cu caracter de sinteza, a proiectelor, a testelor-
eseu etc.);



(d) deschiderea evaluarii spre mai multe rezultate ale spatiului scolar (competente relationale, comunicarea

(e) necesitatea intaririi $i sanctionarii cat mai operative a rezultatelor evaluarii; scurtarea feed-back-ului, a
drumului de la diagnosticare la ameliorare, inclusiv prin integrarea eforturilor si a exploatarii dispozitiilor psihice
ale elevilor;

(f) centrarea evaluarii asupra rezultatelor pozitive si nesanctionarea in permanenta a celor negative;

(g) transformarea elevului Intr-un partener autentic al profesorului in evaluare, prin autoevaluare, interevaluare
si evaluare controlata.
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2. Strategii de evaluare

Prin continutul sau, evaluarea urmareste sa determine modul in care obiectivele stabilite se infaptuiesc in
activitatea practica. Or, acest lucru nu se poate realiza decat in conditiile integrarii evaluarii in procesul didactic,
ca parte constitutiva a acestuia, care ,,priveste” cu ochi critic si cu luciditate la ceea ce se intdmpla in intregul
proces si in partile sale componente.

in functie de momentul integrarii evaluarii in desfagurarea procesului didactic, analistii au delimitat trei tipuri de
evaluare :

(a) evaluarea initiala (predictiva);

(b) evaluarea continua (formativa);

(c) evaluarea finald (sumativa).

Evaluarea initiala se efectueaza la inceputul unui program de instruire. Ea permite sa se prevada sansele de
succes ale programului. Profesorul poate sa verifice punctele forte si punctele slabe ale elevilor in scopul
optimizarii procesului didactic. Cunoasterea capacitatilor de invatare ale elevilor, a nivelului de pregatire de la
care pornesc si a gradului in care stapanesc cunostintele si abilitatile necesare asimilarii continutului etapei care
urmeaza, constituie o conditie hotaratoare pentru reusita activitatii didactice.

Datele obtinute prin evaluarile initiale ofera profesorului posibilitatea de a-si alege modul cel mai adecvat de
predare a noului continut, dar si de a gdndi modalitati de instruire diferentiata. Rolul evaluarii initiale sau
predictive in identificarea criteriilor de diferentiere a instruirii este foarte bine pus in evidentda de un model
instructional intitulat ,,invatarea eficienta in clasa", propus si experimentat de I. Jinga si I. Negret. Autorii propun
ca, In baza rezultatelor testelor predictive, instruirea diferentiata sa se realizeze (Jinga; Negret, 1994, p. 144):

(a) 1n cadrul programelor compensatorii;

(b) 1in timpul invatarii dirijate in clasa;

(¢) 1in cadrul studiului individual.

Evaluarea continua, cunoscuta si sub numele de evaluare formativa sau de progres, se aplica pe tot parcursul
desfasurarii procesului de invatamant. Scopul acestei evaluari este sa furnizeze profesorului si elevului un feed-
back despre gradul de stapanire a materiei si despre dificultdtile intdimpinate sau, cu alte cuvinte, unde se situeaza
rezultatele partiale fata de cele finale proiectate. Acest control poate conduce la reluarea explicatiei, la
modificarea unor elemente ale

STRUCTURAREA DEMERSULUI METODIC 173

demersului didactic sau la organizarea unor programe de recuperare. Functiile pe care le indeplineste evaluarea
continud sunt cele de diagnosticare si ameliorare a procesului instructiv-educativ. Evaluarea continua se
constituie astfel intr-un mijloc de prevenire a situatiilor de esec scolar.

I.T. Radu apreciaza ca acest tip de evaluare se distinge prin doua caracteristici importante (Radu, 1981, p. 67):
(a) ritmul mult mai alert al activitatii de evaluare, frecventa mult mai mare a verificarilor si aprecierilor pe
parcursul unei perioade;

(b) scurtarea considerabild a intervalului dintre ,,evaluare" si ,,modificari", ,,ameliorari" ce pot fi aduse actului
pedagogic; ea se realizeaza concomitent cu procesul insusi.

Evaluarea continua se realizeaza prin verificari sistematice pe parcursul desfagurarii programului de instruire i,
in aceste conditii, aprecierea rezultatelor se face prin compararea lor cu obiectivele concrete, operationale si prin
inregistrarea progreselor realizate de elevi. Din acest motiv, acest tip de evaluare indeplineste si functia unei
evaludri de progres.

Evaluarea continua (formativa) nu clasifica propriu-zis elevii, ci stabileste distanta care-i separa de obiectivele
prevazute, pentru a se initia programe de recuperare. Cunoasterea prompta de catre elevi a rezultatelor obtinute, a
gradului de indeplinire a obiectivelor reprezintd un suport motivational deosebit pentru activitatea de invatare.
intrucat evaluarea continud nu vizeaza sanctionarea rezultatelor slabe ale elevilor, ci evidentierea rezultatelor
bune, oricat de mici ar fi progresele inregistrate, ea contribuie la modificarea relatiilor profesor-elev. Se stie ca,
in general, actul evaluarii provoaca tensiune, anxietate, conflicte, competitivitate si o accentuare a motivatiei
extrinseci. Orientdndu-se catre masurarea progreselor fiecarui elev si catre depistarea dificultatilor ori a lacunelor
in invatare, precum si spre sprijinirea diferentiata a elevilor, profesorul poate face din evaluare un moment mai
putin stresant, care il ajutd pe elev sa se cunoascad mai bine, sd-gi autoevalueze performantele si sd-si fixeze in



mod realist obiectivele.

Toate datele privind rezultatele elevilor la probele de evaluare continud (formativa), observatiile asupra
progreselor si a dificultatilor elevilor in invétare vor fi consemnate de catre profesori in caiete (cataloage
personale). Aceste observatii se vor comunica in permanenta elevilor si parintilor si vor servi la intocmirea
rapoartelor de evaluare a rezultatelor scolare individuale sau de grup.

O notd consemnata in catalog va fi, de reguld, rezultatul mai multor evaluari. Se elimina astfel situatia in care
notele elevului provin din raspunsuri (orale sau scrise) la doua-trei lectii din materia unui semestru. Marirea
numarului de probe curente date elevilor conduce la micsorarea rolului hazardului in aprecierea
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scolara. in concluzie, o autentica actiune de evaluare trebuie sa fie, in mod necesar, continud si completa. Nu
intamplator evaluarea continud este socotitd un principiu fundamental al unei activitati didactice eficiente.
Evaluarea finala (sumativa) este aceea care intervine la sfarsitul unei etape de instruire (trimestru, an scolar, ciclu
de scolaritate), urmarind sa furnizeze informatii relevante despre nivelul pregatirii elevilor (raportat la cerintele
programei analitice). Evaluarea finald poate lua in considerare si rezultatele obtinute pe parcursul perioadei de
instruire. in acest fel se ajunge la o evaluare mai obiectiva, prin corectarea erorilor de apreciere operate pe
parcurs. Evaluarea dobandeste astfel un caracter sumativ.

Intervenind dupa perioade mai lungi de timp, acest tip de evaluare nu mai ofera ameliorarea in timp util a
rezultatelor scolare ale elevului si de aceea ea exercita in principal functia de constatare a rezultatelor si de
clasificare a elevilor, in contextul actual al structurarii anului scolar pe cele doud semestre si al realizarii
Programului de reforma a evaludrii rezultatelor scolare, evaludrii suma-tive 1i este consacratd o perioada
compacta de trei saptamani la sfarsitul fiecarui semestru. Obiectivele activitatilor desfasurate in aceasta perioada
vor fi:

(a) verificarea realizdrii principalelor obiective curriculare;

(b) recapitularea, sistematizarea si consolidarea materiei parcurse ;

(c) ameliorarea rezultatelor invatarii;

(d) stabilirea unui program suplimentar de instruire pentru elevii cu rezultate foarte bune si a unui program de
recuperare pentru elevii cu rezultate slabe (aceste programe pot fi urmate de catre elevi in timpul vacantelor).

in legdturd cu aceste obiective se impun doua observatii. in primul rand, constatam ca o parte dintre obiectivele
evaludrii continue (formative) sunt reluate si in cadrul evaluarilor finale (obiectivele c si d), numai ca ele sunt
mai greu de realizat 1n practica, deoarece materia supusa evaludrii are un volum considerabil si nu pot fi
detectate toate lacunele elevilor. Iar in ceea ce priveste masurile de recuperare, ni se pare ca ele intervin la o
perioada destul de mare dupa momentul invatarii i, in consecintd, ameliorarea rezultatelor se realizeaza intr-o
mica masurd.

in al doilea rand, constatam ca cele trei saptaimani de evaluare nu trebuie confundate cu o ,,minisesiune" de
examene. in aceastd perioadd se vor realiza si recapitulari, sistematizari ale materiei, care vor permite elevului sa
se concentreze asupra aspectelor esentiale ale continuturilor parcurse, asupra conceptelor-cheie si a exercitiilor
obligatorii, pregatindu-se astfel pentru probele de evaluare sumativa care urmeaza recapitularii.
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Dincolo de diferentele sesizate intre cele trei forme de evaluare, trebuie sa admitem faptul ca realizarea functiilor
esentiale ale evaluarii in actul didactic presupune folosirea atat a formelor de evaluare initiala, cat si a celor
operate pe parcursul ori la sfarsitul procesului didactic, oferind date necesare pentru imbunatatirea sistematica a
acestuia.

3. Cum se realizeaza evaluarea ?

O buna evaluare este o operatie dificila si, din acest motiv, numeroase studii au fost consacrate etapelor actului
evaluativ, criteriilor 1n functie de care se face evaluarea, fidelitatii si obiectivitatii evaludrii. R.W. Tyler apreciaza
ca procesul evaluarii, indiferent de forma pe care o imbraca, parcurge mai multe etape (cf. Nicola, 1994, p. 332):
(a) definirea gi cunoasterea prealabild a obiectivelor procesului de invatamant;

(b) crearea situatiilor de Invatare pentru a permite elevilor sa realizeze comportamentul pe care il presupun
aceste obiective;

(c) desfagurarea procesului de inregistrare i masurare;

(d) evaluarea si analiza datelor culese; v

(e) concluzii si aprecieri diagnostice pe baza datelor obtinute.

Altfel spus, evaluarea presupune specificarea obiectivelor, masurarea atingerii acestor obiective si compararea
datelor obtinute cu unele criterii acceptabile, astfel incat sa se poata face aprecieri de calitate.

Evaluarea de catre profesor a performantelor elevului se realizeaza prin intermediul a doua operatii distincte :
masurarea si aprecierea. Masurarea consta in aplicarea unor tehnici sau a unor probe pentru a cunoaste efectele
actului educational, respectiv, pentru a determina tipul sau numarul caracteristicilor de un anumit fel pe care le
poseda elevul. Procedeele de masurare furnizeazad date cantitative si calitative asupra performantelor elevilor
obtinute In urma parcurgerii unor secvente de invatare. Aprecierea este procesul care presupune formularea unei
judecati de valoare asupra rezultatelor masurarii. Aprecierea rezultatelor scolare se face prin note sau calificative



(in cazul invatdmantului primar). in realizarea actului de evaluare, masurarea si aprecierea se prezinta ca doua
procese complementare, pe care orice profesor trebuie sa le armonizeze.

O problemai frecvent invocata in practica evaluarii este aceea a criteriului in functie de care se face aprecierea
rezultatelor scolare: prin raportare numai la obiective, prin compararea rezultatelor obtinute in perioade diferite
i consemnarea

176 DIDACTICA PSIHOLOGIEI

progresului, prin compararea cu ceilalti elevi? Ca raspuns la problemele ridicate in teoria si practica evaludrii, s-
au conturat trei criterii de apreciere a rezultatelor scolare:

(a) prin raportare la cerintele programei, la obiectivele pedagogice urmarite;

(b) prin raportare la grup, la nivelul atins de populatia scolara evaluata;

nivelul existent la inceputul programului.

in mod obisnuit, nici unul dintre aceste criterii nu este aplicat in exclusivitate, fiecare dintre ele fiind imbinat si
completat cu celelalte. Astazi este unanim admis faptul ca reusita evaluarii este strans legatd de pedagogia prin
obiective si de capacitatea cu care profesorii stiu sa ierarhizeze aceste obiective prin taxo-nomii. Evaluarea prin
raportare la obiective constd In compararea performantei elevului cu un standard dezirabil si in stabilirea faptului
ca elevul a atins sau nu standardul. Obiectivul este cel care precizeaza criteriul de referinta i care permite sa se
stabileasca daca o capacitate este stapanitd sau nu. Enunfurile obiectivelor sunt utilizate pentru a defini cele mai
multe dintre situatiile de testare a elevului. Aceasta evaluare este mai obiectiva §i are un caracter formativ,
deoarece elevul va sti ce lacune are si in ce puncte trebuie sd progreseze, iar profesorul poate sa-gi amelioreze
procesul de predare.

4. Modalitati de evaluare a rezultatelor scolare la psihologie

4.1. Selectia metodelor si tehnicilor de evaluare

Proiectarea instrumentelor de evaluare a rezultatelor scolare se realizeaza o data cu proiectarea celorlalte
componente ale procesului didactic (obiective, continuturi, strategii de predare). Atunci cand profesorul isi
pregateste activitatea pentru anul scolar urmator, respectiv procedeaza la elaborarea planificarii anuale si
semestriale a materiei, trebuie sd gandeasca si asupra activitatilor de evaluare pe care le va desfagura pe parcursul
sau la finele fiecarui semestru.

Precizia si eficienta evaluarii sunt strans legate de formularea obiectivelor si de desfasurarea demersurilor de
instruire. in aceste conditii, probele de evaluare trebuie selectate si elaborate in stransa legatura cu obiectivele
(cadru, de referinta si operationale) si, mai ales, in functie de gradul de complexitate al obiectivului (asimilare de
cunostinte, aplicatie, sinteza, evaluare), precum si in functie de
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rezultatele agteptate ale instruirii (cunostinte, deprinderi sau capacitati intelectuale, priceperi si deprinderi
practice, comportament).

in practica instruirii s-a incercat stabilirea unor corespondente, cu caracter general, intre obiective, elementele de
continut si metodele, procedeele, tehnicile de utilizat, cu scopul de a veni in sprijinul alegerii unor variante
alternative si a unor solutii adecvate pentru actul educational (Neacsu, 1990, p. 223). Pornind de la aceasta idee,
s-ar putea construi o diagrama de corespondente, in care, alaturi de cele trei componente (obiective, categorii de
continuturi, metode) ar putea sa apara si tehnicile de evaluare. Articularea evaluarii in acest sistem de
corespondente ar putea arata faptul ca ,,situatiile de testare" pe care profesorul le creeaza pentru elev nu trebuie
lasate la voia Intamplarii §i nici nu trebuie alese dupa gradul de comoditate pe care il prezinta, ci constituie o
parte integranta a unei strategii de instruire pe care profesorul o doreste a fi cat mai eficienta.

Orice program judicios de evaluare se intemeiaza pe o verificare frecventa a rezultatelor scolare, utilizeaza mai
multe categorii de instrumente de evaluare, aduce la cunostinta elevilor rezultatele in mod diferentiat i nu global
si urmareste nu atat sanctionarea rezultatelor slabe ale elevilor, cat, mai ales, identificarea si corectarea erorilor.
Exista destule cadre didactice care folosesc un numar restrans de tehnici de evaluare (chestionarea sau
examinarea orala, probele scrise sub forma unor intrebari cu raspunsuri libere, rezolvari de exercitii). Acest lucru
se Intampla fie datorita faptului ca rutina isi spune cuvantul si nu mai doresc sé incerce ceva nou, fie faptului ca
introducerea unor noi procedee de evaluare (eseul sau alte tipuri de compozitii, portofoliul, testul docimologic)
necesitd nu numai un efort din partea profesorului, ci si o pregétire speciald a elevului pentru a face fata noilor
tipuri de solicitari. Unele probe de evaluare (de exemplu, eseul) necesita un exercitiu indelungat pentru a se
ajunge la rezultatul dorit, desi efectul in planul formarii gandirii elevului este unul deosebit de important.
Practicarea unei varietati de metode si tehnici de evaluare trebuie sa fie o constanta a strategiilor noastre de
instruire. Atat timp cat ne propunem, in planul obiectivelor, asimilarea de catre elevi a unui volum de cunostinte,
dar si dobandirea unor structuri operatorii (abilitati, priceperi si deprinderi, capacitati, scheme operatorii) ori
formarea motivatiilor, atitudinilor si valorilor, nu putem accepta ca evaluarea sa se raporteze doar la o parte
dintre categoriile de obiective.

Numeroase studii sugereaza schimbarea raportului intre probele de aptitudini si probele de cunostinte in favoarea
celor dintai, mai ales in acele domenii in care aptitudinile prevaleaza fata de cunostinte. De asemenea, probele



bazate pe memorie trebuie sd cedeze locul celor bazate pe capacitatea de rezolvare a problemelor, pe capacitatea
de a opera cu cunostintele respective, de a realiza transferuri, aplicatii.
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Pentru a se realiza o evaluare cat mai obiectiva si care sa solicite la niveluri diferite activitatea mentala a
elevului, practica educationala a impus folosirea combinata a unui sistem de metode de evaluare, si anume:
examinarea orald, examinarea prin probe scrise §i examinarea prin probe practice.

4.2. Metode de evaluare: analize si aplicatii la domeniul psihologiei

Chestionarea sau examinarea orala consta in realizarea unei conversatii prin care profesorul verifica gradul de
insusire a cunostintelor, priceperea de a interpreta si prelucra datele, stapanirea si folosirea operativa a
cunostintelor. Eficienta metodei depinde de modul in care sunt formulate intrebarile si de ceea ce se urmareste cu
precadere : simpla reproducere a cunostintelor ori capacitatea de a opera cu aceste cunostinte. Un loc important
trebuie rezervat intrebarilor care solicitd un efort de gandire, respectiv acele intrebari care cer elevilor s
efectueze comparatii si clasificdri, sa dezvaluie raporturi cauzale, sa aduca argumente, sa-si intemeieze
observatiile, sa formuleze explicatii, sa tragd concluzii.

Avantajul folosirii acestei metode constd in faptul ca ea favorizeazd comunicarea dintre profesor si elevi si chiar
intre elevii insisi, asigurand astfel un feed-back rapid care sd permita intdrirea imediatd a raspunsurilor bune ori
corectarea celor eronate. Didactica stabileste o serie de exigente cu privire atat la modul de formulare a
intrebarilor de catre profesor, cat si cu privire la raspunsurile elevilor. Ceea ce ne intereseaza insa in acest
context este faptul ca existd anumite obiectii care se aduc examindrilor orale.

in primul rand, examindrile orale nu asigurd sanse egale tuturor elevilor, iar gradul de obiectivitate este afectat
de: nivelul (gradul) diferit de dificultate a intrebarilor puse, starea de moment a evaluatorului, trasaturile de
personalitate ale elevilor (cei extravertiti vor fi avantajati de evaluarile orale). Mai mult chiar, dacd avem in
vedere faptul ca evaluarea in general provoaca tensiune, anxietate i ca un climat non-evaluativ este mult mai
profitabil pentru atingerea obiectivelor lectiei, credem ca examinarea orala trebuie folosita cu precadere in cadrul
unei evaluari formative, a carei finalitate este ghidarea elevului pe parcursul activitatii de invatare, corectarea
erorilor si ameliorarea rezultatelor. Anchetele psihologice arata ca aproximativ 60% dintre elevi traiesc o
tensiune emotionala in cadrul chestionarii orale, iar tensiunea afectiva repetata este daunatoare, provoaca
aversiune fata de controlul cunostintelor. Si acest lucru se intdmplad mai ales in cazul profesorilor excesiv de
severi, care folosesc adesea evaluarea ca pe un mijloc de pedepsire a elevilor ori ca pe un mijloc de intimidare si
disciplinare.
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Asadar, examinarea orald cere mult tact si rabdare din partea profesorului, care trebuie sé creeze un climat de
incredere si echitate si, mai ales, un climat non-evaluativ, deoarece ceea ce se urmareste este nu numai
informarea profesorului asupra achizitiilor elevilor, ci si informarea elevilor asupra nivelului atins in raport cu
obiectivele fixate.

Informatia pe care o primeste profesorul asupra achizitiilor elevului prin intermediul examinarilor orale este
incompleta si, de aceea, credem cé aprecierea prin note trebuie sa se faca dupa doua-trei asemenea examinari
care au fost consemnate in caietul de note al profesorului. Si, mai ales, notele obtinute prin verificarile orale nu
trebuie sa aiba caracter de bilant, deci de nota finala, hotaratoare pentru incheierea mediei semestriale. Altfel
spus, evaludrile sumative desfasurate in ultimele trei saptdmani ale fiecdrui semestru trebuie sa se realizeze pe
baza diferitelor tipuri de probe scrise ori pe baza prezentarii unor portofolii, a realizarii unor activitati practice
care valorifica achizitiile elevilor pe parcursul intregului semestru si ii pune pe toti in fata acelorasi tipuri de
sarcini.

Iata ce sustine in acest sens R. Linderman: ,,calificativele si notele trebuie sa se bazeze in primul rand pe
examinari de sfarsit de an care sa acopere unitati majore de activitate. Durata in timp acoperita de astfel de
unitati variaza in functie de nivel; in clasele elementare ele vor fi mult mai scurte decét in liceu. Avantajul
acestei practici este acela cd ea da ocazia de a se masura retinerea conceptelor i capacitatea de a le lega intr-o
maniera integratd. intrebdrile de control scurte, temele zilnice i aprecierile subiective bazate pe observarea
directd a performantei sunt considerate mai mult ca procedee de instruire decat ca mijloace de evaluare. Desi
sunt extrem de importante in sine, ele trebuie sa aiba o pondere redusi in acordarea unui calificativ sau a notei"
(Linderman, 1978, p. 508).

in ceea ce priveste utilizarea verificarii orale la disciplina psihologie, subliniem ca ea poate fi benefica din cel
putin doua considerente. In primul rand, ea permite fixarea, clarificarea si reactualizarea unor informatii, dar si
contextuali-zarea informatiilor teoretice prin ilustrari si exemplificari cu secvente din viata cotidiana. in al doilea
rand, multe dintre intrebarile formulate de profesorul de psihologie i solicité pe elevi la introspectie, la
autoobservatie, la autoanaliza. Or, raspunsurile orale, chiar dacad uneori par stanjenitoare, pot conduce la o
intercunoastere si o interevaluare mai buna a elevilor.

Daca, de exemplu, in cadrul temei privitoare la personalitate, elevii sunt solicitati sa-si faca portretele
temperamentale, caracteriale, aptitudinale, realizarea doar prin probe scrise a acestor sarcini nu ar permite



completari, ajustari ale imaginii de sine pe care o are fiecare elev. Asadar, autoaprecierile trebuie completate cu
interaprecieri care sunt favorizate in desfasurarea lor de dezbaterile colocviale. in psihologie, mai mult decéat in
oricare altd discipling, discutiile colective, examinarile orale ale elevilor, pot contribui la stimularea interesului
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pentru acest domeniu, mai ales din perspectiva aplicatiilor practice ale acestuia (autocunoastere, cunoasterea
celuilalt, organizarea muncii intelectuale, reglarea raporturilor interpersonale etc).

Examinarea prin probe scrise este consideratd adesea ca un instrument mult mai precis de masurare a
performantelor elevilor in raport cu obiectivele educationale imediate sau indepartate. Cercetarile au dovedit o
corelatie superioard Intre examinatori in cazul probelor scrise, comparativ cu acordul intre aprecierile de la
examinarea orald, ceea ce indica un grad mai ridicat de obiectivitate a acestora. De asemenea, aceste probe pun
mai bine in evidenta capacitatea elevului de a selecta informatia, de a-si organiza ideile, de a dezvolta o
argumentatie, de a opera cu informatia acumulata. Prin aceasta metoda se asigura uniformitatea subiectelor
pentru toti elevii supusi evaluarii, ca si posibilitatea de a verifica un numar mai mare de elevi in aceeasi unitate
de timp. Dezavantajul acestei metode ar consta in faptul ca interactiunea elevilor este slabd, iar feed-hack-ul este
primit cu intarziere de elev, ceea ce face ca unele erori sa nu fie corectate imediat prin interventia profesorului.
Probele scrise pot cunoaste o diversitate de forme: extemporal, teza, test de cunostinte, chestionar, referat,
proiect, eseu etc. Profesorul va folosi aceste probe de evaluare in functie de ceea ce urmareste sa evalueze, de
gradul de complexitate a obiectivelor, de prevederile programei scolare. in acelasi timp insa, exista posibilitatea
ca o0 anumita categorie de obiective sa poata fi evaluata cu ajutorul mai multor categorii de instrumente. Probele
scrise vor fi selectate si construite in functie de tipul de evaluare caruia i se subordoneaza: evaluare initiala,
evaluare continud sau evaluare finala.

Examinarea prin probe practice permite profesorului sa constate capacitatea si abilitatea elevilor de a aplica in
practica cunostintele dobandite, gradul de formare a unor priceperi si deprinderi, cu alte cuvinte, capacitatea de
,,a face", si nu doar de ,,a sti".

Vom proceda in continuare la o analiza a unora dintre probele scrise anterior, invocate cu scopul de a determina
mai exact relevanta si aplicabilitatea lor la continuturile psihologice.

Testul docimologic este definit de H. Pieron drept ,,0 proba definitd, implicand o sarcind de indeplinit, identica
pentru toti subiectii examinati, cu o tehnica precisd pentru aprecierea succesului si esecului sau pentru notarea
numerica a reusitei". Aceasta definitie este acoperitoare atat pentru testele psihologice, cat si pentru testele
pedagogice. Desi multd vreme a fost utilizata doar pentru investigatiile psihologice, tehnica testelor a fost extinsa
apoi si asupra rezultatelor scolare. Ele vizeaza masurarea gradului de asimilare a cunostintelor de catre elevi,
abilitatile formate, nivelul de dezvoltare al unor capacitati.
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Literatura pedagogica a acreditat ca sinonimi termenii de test pedagogic de cunostinte si test docimologic. 1.
Holban considera insa ca ,,sfera notiunii testului de cunostinte este supraordonata sferei testului docimologic.
Denumirea de test docimologic se atribuie testelor care indeplinesc o functie docimologica, adicd de examinare
si notare" (Holban, 1995, p. 19).

Testele docimologice se deosebesc de alte tipuri de probe scrise prin aceea cd necesita o elaborare foarte
riguroasa, standardizarea conditiilor de examinare si a criteriilor de notare, asigurand astfel un grad sporit de
obiectivitate in aprecierea rezultatelor scolare. Elaborarea unui test docimologic este o activitate complexa,
dificila, care presupune parcurgerea mai multor etape (Radu, 1981, pp. 228-237):

(a) precizarea obiectivelor pedagogice si a continutului care urmeaza a fi verificat. Este necesara asigurarea unei
concordante intre continutul probei si obiectivele corespunzatoare materiei asupra careia se va face verificarea.
Daca obiectivele pedagogice sunt cunoscute de elevi, ei vor putea participa cu succes la rezolvarea probelor de
evaluare ;

(b) analiza continutului materiei asupra careia se face verificarea, avand drept scop selectarea problemelor
reprezentative, esentiale pentru intelegerea materiei in intregime. Totodata, se realizeaza o impartire a
continutului in unitati si se stabileste numarul de itemi pentru fiecare unitate;

(c) alcatuirea testului prin redactarea itemilor in concordanta cu obiectivele pedagogice. Deosebit de importanta
este, in aceastd etapd, alegerea tipului de itemi care corespund naturii obiectivelor si continutului verificat;

(d) experimentarea testului, adica aplicarea lui la o populatie determinata, cu scopul de a verifica valoarea
continutului, accesibilitatea sarcinilor etc.

(e) analiza statistica si ameliorarea testului, in sensul in care se verifica daca testul raspunde exigentelor de
fidelitate, validitate, omogenitate;

(f) aplicarea testului la o populatie scolara.

in privinta administrarii testului la o populatie scolara, se impun a fi respectate cateva exigente:

- familiarizarea elevilor cu aceastd metoda de evaluare ;

- precizarea temelor supuse verificérii pentru a orienta studiul elevilor;

- prezentarea unor explicatii clare cu privire la tipurile de itemi cu care vor lucra, valoarea fiecarui item 1n
atribuirea notei finale, modul in care vor lucra;



- exersarea prealabild de catre elevi a modului de rezolvare a diferitelor categorii de itemi;

- daca este posibil, fiecare elev sa aiba cate un exemplar din test;

- se va preciza timpul pe care il au la dispozitie elevii.
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O problema destul de dificild cu care se confrunta profesorul in alcdtuirea unui test docimologic este alegerea si
redactarea itemilor, care trebuie facute in functie de obiectivele urmarite, de natura continutului care urmeaza a fi
evaluat, de varsta subiectilor etc. in functie de modul in care se poate raspunde la solicitarile formulate, itemii
pot fi:

(a) itemi cu raspunsuri deschise sau itemi de tip ,,deschis", care solicita construirea raspunsului de catre elev ;
(b) itemi cu raspunsuri inchise sau itemi de tip ,,inchis", care cer elevului sa aleaga raspunsul corect din mai
multe raspunsuri propuse.

Itemii care solicita raspunsuri deschise permit evaluarea unor capacititi superioare ale elevului, cum ar fi:
creativitatea, capacitatea de organizare si sinteza, judecata, spiritul critic etc. Dezavantajul ar fi acela ca timpul
necesar pentru elaborarea raspunsurilor de catre elevi, precum si pentru evaluarea raspunsurilor de catre profesor
este destul de mare. in plus, sunt destule dificultati de evaluare obiectiva a raspunsurilor care implica o
interpretare, o argumentare, formularea unei judecati de valoare.

Itemii cu raspunsuri deschise se realizeaza in doua variante :

(a) itemi tip ,,redactare", care vizeaza capacitatea elevului de a dezvolta un subiect, de a construi un raspuns
argumentat la o problemad pusa. in general, acestea sunt tipurile de itemi cel mai frecvent utilizati de catre
profesor pentru cé sunt destul de usor de elaborat. Numai cd dezavantajele semnalate anterior pentru raspunsurile
deschise sunt valabile in special pentru acest tip de itemi. in plus, profesorul trebuie sa aiba grija la formularea
sarcinilor, astfel incat ele sa fie clare pentru elev si sd nu conduca la interpretari diferite.

in baza acestor exigente, profesorul de psihologie poate formula itemi tip ,,redactare" in felul urmator :

A: 1) Comparati perceptia cu reprezentarea.

2) Enuntati functiile reprezentarilor.

3) Explicati de ce reprezentarile generale sunt considerate a fi semiconcepte.

B : 1) Explicati interdependenta proceselor memoriei.

2) Descrieti procedeele de optimizare a memoriei.

3) Argumentati caracterul relativ necesar al uitarii.
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Observam ca acesti itemi, desi se subordoneaza aceluiasi tip, sunt de diferite grade de complexitate. Unii itemi
solicitd doar reproducerea unei informatii (de exemplu: ,,Enuntati functiile memoriei" ; ,,Descrieti procedeele de
optimizare a memoriei"), altii solicitd efectuarea unor comparatii pentru stabilirea asemanarilor si deosebirilor
(,,Comparati perceptia cu reprezentarea"), n timp ce o alta categorie de itemi il angajeaza pe elev in prelucrarea,
selectia si sinteza informatiilor (,,Explicati interdependenta proceselor memoriei").

(b) itemi cu raspunsuri ,,scurte” sau de completare necesita tot raspunsuri formulate de citre subiect, dar acestea
sunt formate dintr-o fraza sau dintr-un cuvant. Itemii cu raspunsuri scurte se pot prezenta sub forma unei
propozitii declarative sau sub forma unei intrebari. Itemii de completare reprezinta tot o propozitie declarativa,
dar care contine un spatiu liber ce trebuie completat. De exemplu, pentru lectia ,,Senzatiile" pot fi formulati
urmatorii itemi:

- Definiti senzatiile.

- Numiti componentele analizatorului.

- Care este excitantul senzatiilor auditive ?

- Excitantul senzatiilor gustative este......

- Senzatiile cutanate includ doua submodalitati: a) ....... ;D). ;

- Intensitatea cea mai mica a unui stimul care poate determina o senzatie specifica se numeste........

- Cum se numeste legea care se refera la modificarea sensibilitatii analizatorilor sub actiunea repetata a
stimulilor?

- Care sunt tipurile de contrast senzorial ?

Putem face céteva observatii pe marginea acestei categorii de itemi:

(a) cerintele trebuie formulate in termeni foarte clari, care pot fi usor intelesi de catre toti elevii clasei;

(b) fiecare item trebuie s puna elevului o singura problema, clar formulata;

(c) itemii de completare nu trebuie sa contind mai mult de unul, doua spatii libere, deoarece altfel genereaza
confuzie, iar elevii sunt pusi in situatia ,,sa ghiceascd" raspunsurile. in plus, cuvantul care lipseste trebuie sa fie o
notiune-cheie si nu orice cuvant care ar putea fi foarte bine inlocuit cu altul fara a schimba semnificatia de
ansamblu a enuntului. In exemplul lui Cezar Ioan (Psihologie pentru nota 10, II, 1998, p. 66) ,, Vointa se

defineste ca....... psihic........ de reglaj superior, realizat
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prin....... si constand 1n........ de mobilizare si........ a energiei........

in vederea biruirii......... si atingerii......... " (R: proces, complex,



mijloace verbale, actiuni, concentrare, psihonervoase, scopurilor constient stabilite), cuvintele care lipsesc nu
sunt intotdeauna semnificative, iar prezenta prea multor spatii libere face destul de greoaie lectura si completarea
textului;

(d) itemii sunt astfel construiti incat raspunsul sa fie un singur cuvant sau o fraza;

(e) itemii cu raspuns scurt trebuie sa aiba un singur raspuns corect.

Itemii cu raspunsuri scurte sau de completare au avantajul ca permit un control rapid al cunostintelor elevului,
verificarea elevului din mai multe subiecte, iar aprecierea raspunsurilor are un coeficient mai ridicat de
obiectivitate. Dezavantajul ar fi acela ca nu favorizeaza progresul gandirii elevului, raspunsurile solicitate
bazéndu-se in special pe capacitatea de memorare si pe selectarea rapida a informatiilor.

Itemii cu raspunsuri inchise se constituie din intrebari cu raspunsuri la alegere. Acest tip de itemi permite o
verificare detaliata a cunostintelor elevilor si urmareste indeosebi realizarea obiectivelor de tip cognitiv. Itemii
cu raspunsuri inchise cunosc trei variante :

(a) itemi tip alegere multipla;

(b) itemi tip corect-gresit;

(c) itemi pereche.

Itemii tip alegere multipla ofera subiectilor mai multe variante de raspuns, dintre care una este corecta. Itemii de
acest tip se constituie dintr-o parte principald care prezintd problema si o listd de 3-4-5 optiuni de raspuns pentru
selectie. Partea principala (introductiva) poate fi redata sub forma interogativa sau ca un enunt incomplet. De
exemplu :

(1) Care este cea mai slaba adaptare senzoriala?

(a) vizuala;

(b) auditiva;

(c) olfactiva;

(d) gustativa,

(e) tactila;

STRUCTURAREA DEMERSULUI METODIC 185

(2) Daca un stimul slab actioneaza mai multa vreme, adaptarea senzoriala se realizeaza in sensul:

(3) Cine este autorul piramidei trebuintelor ?

(a) E.B. Hurlock;

(b) J.P. Guilford,

(c) A.H. Maslow;

(d) G. Allport;

(4) Amnezia inseamna:

(a) o memorie buna;

(b) pierderea memoriei;

(c) ameliorarea memoriei;

(d) lipsa capacitatii de a intelege cuvintele vorbite;

(5) O metoda de stimulare a creativitatii si de rezolvare de probleme este tehnica brainstorming. Aceasta consta
in urmatoarele :

(a) toti membrii unui grup emit orice idei le trece prin minte, indiferent cat de absurde sunt acestea;

(b) toti membrii unui grup se gandesc mult timp, 1n scopul de a gasi solutii logice la o problema;

(c) doar liderilor unui grup li se permite sa propuna solutii la o problema ;

(d) este utilizat un calculator pentru a gasi variante de solutii.

Ce putem constata din analiza itemilor tip ,,alegere multipla" ? in primul rand, constatam ca elaborarea unor
itemi de buna calitate este o sarcind dificild, care cere experientd, cunoasterea in detaliu a subiectului si a
greselilor tipice pe care le fac elevii. in al doilea rand, din cauza nepriceperii de a construi itemi pot sa apard o
serie de deficiente care sd impiedice atingerea obiectivelor testarii (Ausubel; Robinson, 1981, pp. 689-690;
Davitz; Ball, 1978, pp. 492-493). Acestea pot fi:

(a) Partea principald a itemului, cea in care se formuleaza problema, poate include informatii irelevante si inutile
in legdturd cu problema pusa. Aceasta situatie creeaza dificultati elevilor in a citi si intelege sarcina pe care o au
de indeplinit;
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(b) Raspunsul corect este identificabil datorita faptului ca variantele gresite sunt de-a dreptul neplauzibile.
Réspunsurile gresite trebuie, asadar, sa fie, In aparentd, acceptabile. De exemplu, in urmatoul test:

Ce fel de ambianta favorizeaza memorarea ?

(a) indiferenta;

(b) inhibitoare;



(c) stimulatoare;

~1 este evident ca raspunsul coreu (c) va fi dedus cu usurinta de elev,

(c) 1in formularea temei exista indici (aluzii) care fac posibil un raspuns corect fara cunoasterea aprofundata a
conceptelor implicate. Un exemplu in acest sens este urmatorul:

Legea care explica faptul cd semnificatia mare a unui stimul face sa creasca sensibilitatea fata de ele, s fie mai
repede diminuat 1n raport cu alti stimuli se numeste :

(a) legea intensitatii;

(b) legea contrastului senzorial;

(c) legea semnificatiei;

(d) legea interactiunii analizatorilor;

(e) legea adaptarii.

Aparitia cuvantului ,,semnificatie" in enuntul legii da elevului un indiciu asupra raspunsului corect, fara ca el sa
cunoasca in realitate informatiile presupuse de rezolvarea itemului.

in concluzie, datorita faptului cd acest tip de itemi sunt dificil de construit si este necesar un timp indelungat
pentru elaborarea lor, se recomanda ca TiStfel de teste sa fie redactate din timp, iar unii autori (Ausubel si
Robinson) sugereaza chiar constituirea unei ,,banci" de itemi, un fisier care se imbogateste treptat si care va fi
folosit de toti profesorii care predau aceeasi disciplina.

Itemii corect-gresit sunt intrebuintati destul de des 1n activitatea didactica pentru cd sunt mai usor de intocmit si
de apreciat. Acesti itemi se prezintd, de cele mai multe ori, nu ca o singura intrebare cu raspuns la alegere din
doua raspunsuri diferite, ci ca o fractionare a acestuia in 3-4 subitemuri. De exemplu :
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Memoria este o functie psihica ce nu actioneaza la intdmplare, ci se conduce dupa o serie de legi. Marcheaza
enunturile corecte ale legilor memoriei:

(a) materialele omogene, cu elemente similare se retin mai ugor decat cele cu un grad mai mare de
neomogenitate ;

(b) materialele organizate, structurate logic se retin mai bine decat cele neorganizate si nestructurate;

(c) materialele extinse ca volum presupun un numar mai mare de repetitii pentru a putea fi memorate decat un
material cu volum redus;

(d) materialele familiare subiectului vor fi retinute mai greu decét cele nefamiliare sau cu un grad scazut de
familiaritate;

(e) este mai dificila refinerea materialului prezentat simultan decat cea a materialului prezentat serial;

(f) materialele aflate la inceputul si la sfarsitul unei serii se retin mai greu decat materialele aflate la mijlocul
seriei.

Dezavantajul folosirii acestui tip de itemi ar fi acela ca alegerea raspunsului corect ar putea fi rezultatul
intamplarii. in plus, acest tip de itemi verifica, in principal, informatia dobandita de elev si mai putin capacitatea
de a elabora un raspuns, de a opera cu informatia acumulata.

Iiemii pereche (itemi de combinare) constau in formularea raspunsului prin realizarea unei combinatii corecte din
elementele date. Exemplu :

(1) Gasiti, pentru fiecare componenta a personalitatii din coloana intai, caracterizarea sintetica ce-i corespunde
din coloana a doua :

A. Temperament a) latura instrumental-operational;

B. Aptitudini b) latura relational-valorica;

C. Caracter ¢) latura dinamico-energetica;

(2) Gasiti, pentru fiecare calitate a atentiei din coloana intai, definitia care-i corespunde din coloana a doua :
A. Distributivitatea atentiei a) cantitatea de elemente asupra carora se defineste ca: se poate orienta
si concentra atentia

simultan;

b) persistenta in timp a posibilitatii de a mentine atentia asupra unui obiect sau fenomen;
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B. Volumul atentiei ¢) posibilitatea de a desfasura simultan

reprezinta: mai multe activitati,

d) deplasarea si reorientarea atentiei de la un obiect la altul in intervale scurte de timp.

Observam c4, in primul exemplu, fiecare componenta din coloana intai avea un corespondent in coloana a doua,
in timp ce 1n exemplul al doilea numarul de raspunsuri este mai mare decat numarul calitatilor atentiei carora
trebuie sa li se asocieze definitia corecta. Acest al doilea exemplu 1l pune pe elev intr-o dificultate mai mare in
alegerea raspunsului corect, pentru ca el nu poate proceda pur si simplu printr-un proces de eliminare a unor
definitii, ci trebuie sa analizeze raspunsurile facand apel si la celelalte calitati ale atentiei care nu sunt mentionate
in lista.

Profesorii care formuleaza astfel de itemi trebuie sé aiba grija ca atat premisele, cat si raspunsurile sa fie



omogene in continut, adicd, in functie de ceea ce solicita problema (problemele) pusa elevului, se va construi'
lista de raspunsuri (optiuni). Daca elevului i se solicita gésirea unei definitii corecte, atunci lista de raspunsuri va
trebui s contind numai definitii, daci i se solicita un nume de persoand, un eveniment etc., atunci lista de optiuni
va contine numai nume de persoane, respectiv evenimente.

in concluzie, date fiind dificultatile pe care profesorii le intdmpina in elaborarea testului docimologic, se
recomanda pregatirea lui din timp de cétre echipe de profesori care predau aceeasi disciplind. De asemenea,
trebuie sa tinem seama si de limitele acestor teste, in special cele referitoare la faptul ca ele nu pot mésura
capacitatea elevului de a emite n mod spontan idei, de a organiza Intr-o maniera proprie informatia si de a oferi
un raspuns argumentat la o problema pusa, de a aplica informatiile dobandite.

Cu exceptia itemilor tip redactare, celelalte categorii de itemi se bazeaza pe recunoasterea informatiei, care este
un mecanism al memoriei mult mai usor de realizat, deoarece evocarea ideii se produce in prezenta materialului
stimul, in timp ce o reactualizare bazatad pe reproducerea materialului de invatat ar fi mai dificila.

Profesorul poate utiliza, in functie de continutul materialului ce urmeaza a fi verificat dar si de natura
obiectivelor ce trebuie masurate si alte instrumente de evaluare. intre acestea un loc important il ocupa testele de
compozitie pe care unii autori le mai numesc si lucrari de creatie. Credem insa ca mai acoperitor este termenul de
test de compozitie.

Teste de compozitie sunt considerate toate probele la care elevii sunt solicitati 4 indeplineasca, intr-o maniera
personala, cerintele formulate. Testele de compozitie

sa
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sunt utilizate atit ca mijloace de exersare in vederea formarii unor abilitati, cat si ca probe de verificare care
testeaza capacitatea elevului de a-si organiza ideile, de a construi o argumentatie, de a folosi informatia
acumulata in tratarea unei teme, de a interpreta, de a realiza un comentariu personal la o problema pusa, de a se
exprima limpede si convingator.

in categoria testelor de compozitie putem include : eseul, referatul, proiectul, disertatia, compunerea, temele de
sintezd, temele de cercetare. Dacd avem in vedere faptul ca multe din obiectivele predarii psihologiei vizeaza
formarea competentelor de operare intra- si interdisciplinara cu cunostintele psihologice, realizarea unor
caracterizari de facturd psihologica ori interpretarea unor comportamente reale sau fictive, utilizarea testelor de
compozitie ca metoda de evaluare a performantelor elevilor la aceasta disciplin ni se pare absolut necesara.
Testul-eseu este adesea utilizat in disciplinele filosofice, psihologice, estetice. Eseul (cf. DEX) este un studiu de
proportii restranse asupra unor teme filosofice, literare sau stiintifice, compus cu mijloace originale, fara
pretentia de a epuiza problema. Jacqueline Russ ne oferd o definitie a eseului: ,,lucrare in proza, de factura libera,
tratand despre un subiect pe care nu-1 epuizeaza [...], alcatuit adesea dintr-o suita de reflectii sau de meditatii
care se efectueaza in jurul unei teme, intregul cunoscand un amestec savant de preparatie elaborata si
improvizatie" (Russ, 1999, p. 105).

Obisnuiti cu prezenta eseului indeosebi in domeniile literar si filosofic, angajarea unei tratdri mai putin riguroase
si metodice a unei teme stiintifice poate parea o aventurd. Exista insa in psihologie suficiente teme care pot fi
tratate intr-o maniera eseistica, mai libera si, in acelasi timp, mai accesibila. Avem, in acest sens, exemplul
simptomatic al psihologului Vasile Pavelcu, care, chiar in anii formarii, ,,scria in doud registre : unul inalt, grav,
«obiectivy, altul exprimand placerea epicureand a examinarii omului concret, viu, vibrand sub presiunea
sentimentelor; unul exprimand inédltimea omului de stiinta traind in sfere pure, altul trddand bucuria aplecarii
spre oamenii de rand, inregistrandu-le inconsistentele, decristalizarea, derapajele" (Neculau, 1999, p. 8).

De ce nu putem incerca, asadar, sa-i initiem si pe elevi in astfel de compozitii eseistice in jurul unor teme precum
afectivitatea, motivatia, imaginatia, temperamentul, caracterul, aptitudinile? Precizam faptul ca elevii trebuie sa
fie mai Intai familiarizati cu cerintele acestui gen de compozitie, cu maniera de tratare a subiectului. Numai dupa
aceea vom folosi eseul ca metoda de evaluare. Nu intdmplator, autorii manualului de filosofie (A.P. Iliescu, M.
Miroiu, A. Miroiu) ofera elevilor un ghid pentru redactarea unui eseu filosofic.
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Ce exigente minime ale elaborarii unui eseu pentru domeniul psihologiei ar trebui facute cunoscute elevilor ?
Fara pretentia epuizarii unor astfel de exigente, incercam si precizam cateva dintre ele :

(a) eseul este o compozitie libera, personald, de proportii reduse, pe o tema data;

(b) eseul psihologic trebuie sa imbine dezvoltarea metodica, riguroasi a ideilor cu reflectia libera asupra
problemei puse in discutie; nu se sacrifica insd ideea in favoarea unei prezentdri literare ;

(c) dezvoltarea subiectului se va face dupa un plan prealabil,

(d) alegerea ideilor si argumentelor trebuie facuta strict din perspectiva cerintei subiectului, astfel riscam sa fie
afectata unitatea lucrarii,

(e) orice afirmatie trebuie sa fie argumentata;

(f) nu cadeti in capcana ,,betiei de cuvinte", brodand la nesfarsit in jurul aceleiasi idei;

(g) nureproduceti textul din manual, deoarece tratarea subiectului trebuie sa evidentieze, in primul rand,
capacitatea de a gandi independent si de a oferi o dezvoltare personala unei teme date;



(h) recurgeti la exemple sau la citate atunci cand dezvoltarea subiectului o impune;

(i) redactati eseul intr-un stil clar, precis si concis.

Chiar daca exersarea, de catre elevi, a acestui gen de compozitie se va face la inceput cu destula dificultate, cu
multe stangacii si cu inerente tendinte de reproducere a manualului, efectul In planul formarii gandirii elevului
este unul deosebit si merita efortul.

Sugeram cateva teme care ar putea fi propuse elevilor pentru a fi tratate intr-un eseu:

(1) Aratati care este semnificatia psihologica a maximei lui Socrate: ,,Cunoaste-te pe tine insuti! " ;

(2) Realizati un eseu plecand de la afirmatia lui Vasile Pavelcu: ,,Cheia Intelegerii altora se afla in propriile
noastre vibratii afective" ;

(3) Realizati un eseu pornind de la afirmatia lui Th. Ribot: ,,Emotia este fermentul fara de care nici o creatie nu
este posibila" ;

(4) Exista oameni lipsiti de caracter?

(5) Adolescentul introvertit;

(6) Aratati care este semnificatia psihologica a afirmatiei lui Edison: ,,Geniul este 99% transpiratie si 1%
inspiratie".
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Se constata ca maniera de formulare a subiectului este diferita : sunt subiecte--comentarii (1, 2, 3, 6), subiecte in
care interogatia este explicitd (4) sau subiecte in care intrebarea este implicita (,,Este adolescentul un introvertit?
"). Oricum ar fi formulat subiectul, exigentele generale anterior formulate riméan valabile.

in legatura cu temele-eseu dorim sd mai facem o observatie. Ne-am obisnuit ca atunci cand spunem ,,eseu" sa ne
ducem cu gandul la o lucrare pretentioasa care poate fi realizata doar de cei inzestrati ,,cu condei", iar
introducerea eseului printre probele de evaluare a produs nedumerire §i teama. Scoala americana foloseste de
foarte multa vreme testele-eseu, dar in inteles mult mai putin pretentios: ,,Temele-eseu sunt astfel denumite
datorita sarcinii pe care o solicita elevului. El trebuie sa produca cu cuvintele sale un raspuns scris care se intinde
ca lungime de la o propozitie sau doud la cateva pagint. Lungimea depinde de sarcina stabilita de tema si de clasa
la care se aplicd tenja. De obicei, raspunsul se caracterizeaza printr-un anumit grad de corectitudine; el poate fi
rareori intru totul corect sau total incorect" (Davitz; Ball, 197|L«p.f486).

in aceste conditii, am putea subsuma intelesului termenului test-eseu si acele subiecte prin care cerem elevului sa
realizeze portrete psihologice (temperamentale, caracteriale), sa interpreteze din punct de vedere psihologic o
anumita conduita sau un fapt de viata. Importanta raiméane, credem noi, cerinta ca elevul sa se detageze de textul
manualului si s elaboreze un raspuns personal, argumentat si coerent, la o problema propusa.

Programul de reforma a evaluarii rezultatelor scolare propune introducerea, ca instrument de evaluare, a
portofoliului. Portofoliul (cf. DEX) = mapa, dosar in care se pastreaza acte, hartii de valaoare. Raportat la
activitatea educationald, portofoliul ar trebui sa contind un ansamblu de materiale educationale elaborate de elev
pentru o anumita disciplina. Ce poate contine un astfel de portofoliu la disciplina psihologie ? Pe parcursul
semestrului, prin rezolvarea sarcinilor didactice, se constituie o multitudine de lucréri care pot lua urmatoarele
concretizari:

(a) fise cu date biografice si contributii stiintifice si chiar fotografii ale unor psihologi romani si straini care sunt
citati in continutul manualului (exemple: Jean Piaget, Vasile Pavelcu, Paul-Popescu Neveanu, Gordon Allport);
(c) fragmente din opere literare care surprind anumite continuturi psihologice;

(d) eseuri pe teme psihologice;

(e) autoportrete de factura psihologica;

(f) recenzia unei carti de psihologie.
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Aceste portofolii se apreciaza de cétre profesor in perioada celor trei saptamani de evaluare finald, dar, pe
parcursul semestrului, elevii vor fi indrumati si orientati de profesor in alcatuirea acestora.

in consecinta, cresterea eficientei actului evaluativ se bazeaza pe folosirea unei game variate de instrumente de
evaluare curenta si periodica care sa fie relevante pentru comportamentele dezirabile cuprinse in obiectivele
didactice si avand criterii precise de apreciere a performantelor elevilor. Evaluarea, integrata efectiv in procesele
de instruire, trebuie sa conduca la perfectionarea activitatii didactice si la imbunétatirea rezultatelor scolare.
iIBUOTECA JUD. "£ANA

»OCTAVIAN GOGA"
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