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Introducere

Cursul este destinat, In principal, studentilor Facultatii de Psihologie din cadrul
Universitatii Ecologice din Bucuresti — invatamant cu frecventa redusa (IFR), dar poate constitui
un util material de studiu si pentru studentii la invatamant cu frecventa (IF).

a. Date privind titularul de disciplind

Nume si Simion loana
prenume:
E-mail: ioana.simion@ueb.education

b. Date despre disciplina

An de studiu

Semestrul

c. Obiectivele disciplinei

Obiectivul  general
disciplinei

al

Disciplina isi propune sd releve importanta cunoasterii psihologiei
educationale pentru pregatirea specialistilor (psihologi, profesori etc.)
prin intelegerea implicarii sistemului psihic uman, aflat in diferite faze
de dezvoltare, Tn cadrul procesului instructiv educativ.

Obiectivele specifice

Obiective informationale:
- cunoasterea rolului ereditatii, mediului si educatiei in dezvoltarea
psihica si In procesul de Invatare;
- construirea unei viziuni complexe asupra personalitatii;
- cunoagterea diferitelor tipuri de teorii asupra invatarii si
construirea unei viziuni complexe asupra invatarii;
- cunoasterea interactiunilor dintre activitatea de Iinvatare si
particularitatile personalitatii.
Obiective operationale:
- formarea capacitatii de analiza a sistemului personalitétii si a
aplicarii lui In cunoasterea elevilor;
- distingerea categoriilor de factori subiectivi care determina si
conditioneaza activitatea de invatare;
- formarea deprinderilor de a aplica strategii adecvate in vederea
imbunatatirii procesului instructiv-educativ.

d. Competentele acumulate dupa parcurgerea cursului

disciplinei

Competente
profesionale

educatiei

CP1. Operarea cu concepte fundamentale domeniului psihologiei educatiei
CP2. Proiectarea si realizarea unui demers de cercetare in psihologia educatiei
CP3. Evaluarea criticd a situatiilor problematice si a solutiilor posibile in domeniuil

CP4. Evaluarea psihologica a individului, grupului si organizatiei in sfera psihologiei

CP5. Proiectarea si realizarea interventiilor psihologice




CP6. Relationarea si comunicarea interpersonald specificd domeniului psihologiei educatiei

CT1. Executarea responsabild a sarcinilor profesionale conform principiilor deontologice
specifice Tn exercitarea profesiei
CT2. Aplicarea tehnicilor de munca eficientd in echipd multidisciplinara pe diverse paliere

ierarhice
CT3. Autoevaluarea nevoilor de formare continua in vederea adaptarii competentelor

profesionale la dinamica oricarui context social

Competente
transversale

e. Resurse si mijloace de lucru

Pentru o pregatire temeinica, va sugeram sa va alcatuiti propriile dumneavoastra planuri si
scheme, acestea ajutandu-va la o mai buna sistematizare a cunostintelor dobandite.

Fiecare curs debuteazd cu prezentarea obiectivelor pe care trebuie sa le atingeti — din
punctul de vedere al nivelului de cunostinte — prin studierea temei respective. Va recomandam sa
le cititi cu atentie si apoi, la sfarsitul cursului, sa le revedeti pentru a verifica daca le-ati atins in
intregime.

f. Structura cursului

Cursul de Psihologia educatiei este alcatuit din XIV capitole (fiecare capitol fiind aferent unei
unitati de invatare):

Capitolul I. Scurt istoric al psihologiei educatiei

Capitolul 1l. Relatia ereditate — mediu — educatie in dezvoltarea fiintei umane
Capitolul 11l. Dezvoltarea morala si psihosociala

Capitolul IV. nvitarea scolari

Capitolul V. Factorii noncognitivi ai invatarii

Capitolul VI. Diferente individuale in invitare

Capitolul VII. Educatia in relatie cu scoala si familia

Capitolul VIII. Adaptare si inadaptare sociala si scolara

Capitolul IX. Succes si esec scolar
Capitolul X. Grupurile scolare

Capitolul XI. Educatia in familie

Capitolul XII. Profesorul — de la competenti profesionali la model de perfectiune umana
Capitolul XIII. Orientarea si consilierea in cariera

Capitolul XIV. Dezvoltarea personala pentru copii — prescolari si scolari mici

Cursul de Psihologia educatiei poate fi studiat atat in intregime, potrivit ordinii prestabilite
a capitolelor, dar se poate si fragmenta in functie de interesul propriu mai accentuat pentru anumite
teme. In vederea sustinerii examenului este obligatorie parcurgerea tuturor celor X1V capitole.



g. Cerinte preliminare
Psihologia educatiei este o disciplina care se studiaza in anul II, semestru II. Disciplinele
din planul de invatamant care se dezvolta interdependent si au la baza cunostintele dobandite in

cadrul materiei de fata sunt: psihologia copilului, psihologie sociala, psihologia adolescentului si
adultului.

h. Durata medie de studiu individual

Distributia fondului de timp de studiu individual este compusa din ore pentru studiul dupa
suportul de curs, bibliografie si notite; documentare suplimentara in biblioteca sau pe platformele
electronice de specialitate; pregatirea seminariilor; tutoriat si alte activitdti (documentare pe

internet, participdri la sesiuni de comunicari stiintifice etc.). Durata acestor activitati este de 69
de ore.

i. Evaluarea
Forma de evaluare E
(E-examen, C-colocviu/test final, LP-lucrari de control)

- evaluarea finala curs 65%
Stabilirea notei finale
(procentaje) - evaluarea finala seminar 35%




CAPITOLUL |
Scurt istoric al psihologiei educatiei
1. Introducere

2. Intemeietorii si continuatorii
e Johann Friedrich Herbart
e Momentul Ernst Meumann
e Wilhelm August Lay
e Alfred Binet
e Lev Semionovici Vigotski
e Serghei Leonidovici Rubinstein
e Alexei Nikolaevici Leontiev
e P. I Galperin

3. De la psihologia pedagogica la psihologia educatiei

4. Scurtd istorie a intelectului uman

1. Introducere

A intelege astdzi psihologia educatiei Inseamna a parcurge istoria ei (de la pedagogia
pedagogica, la didactica intelectului), asa cum apare mai ales din perspectiva aplicatiilor ei
practice. Este un drum lung, care nu poate fi scurtat rezonabil decat prin analiza primelor si
ultimelor verigi ale lantului §i prin rezumarea drumului parcurs.

Vom incepe cu prima veriga: pedagogia psihologicd, vom continua cu enuntarea
momentelor parcurse, pentru a incheia cu punctul final la care s-a ajuns. Pana in decembrie 1989,
asa cum pedagogia era formatd din doua parti principale:

e didactica (care se ocupa cu problemele instruirii din perspectiva pedagogica) si
e teoria educatiei (care se ocupa cu problemele educatiei, din aceeasi perspectiva),
exista si o psithologie pedagogica, formata tot din doua parti:
e psihologia instructiei si
e psihologia educatiei.
Ea studia acelasi domeniu ca si pedagogia, dar din perspectiva psihologica.

Din motivele de mai sus, o psihologie a educatiei, independenta de psihologia pedagogica
(deci nu ca parte a ei), nu avea nici un rost si ea nici nu a fost elaborata. Se preda psihologia
pedagogica, cu ambele componente: instructie si educatie, in calitate de capitole mari sau parti
esentiale ale ei.

Situatia s-a schimbat brusc, o data cu ordinul Ministerului Educatiei Nationale Nr.
3345/25.02.1999, cu privire la pregatirea initiala psihopedagogicd a viitorilor profesori si
institutori. Ordinul a luat prin surprindere ,,frontul” pedagogic si psihologic, deoarece psihologia
educatiei aparea ca un obiect de invatamant distinct, astfel: psihologia educatiei: an I, semestrul
II; doud ore curs; o ora seminar pe saptamana. Examen pe semestrul II.



Tn acest caz, psihologia educatiei nu mai era inteleasa ca ,,parte” a psihologiei pedagogice,
ci pur si simplu ca denumire a psihologiei pedagogice in limba engleza. Era vorba de traducerea
exacta in limba roméana a stiintei denumita in engleza ,,Educational Psychology” (psihologia
educatiei). In adevar, in Occident (in SUA in primul rand), se preda un obiect de invatamant
denumit ,,Psihologia educatiei”, iar in Rasarit (in tarile comuniste), se preda psihologie
pedagogica, domeniul de preocupari ramanand acelasi: copilul in context scolar, instruirea si
formarea lui.

Dar, Ordinul MEN nr. 3345 nu schimba pur si simplu denumirea unui obiect de invatimant,
occidentalizand-o (facea si asa ceva), ci propunea o altfel de psihologie pedagogica, una care sa se
ocupe de problemele scolii, sub denumirea de psihologie a educatiei, care evoluase ,,rupt” de
psihologia pedagogica existenta la noi si care acumulase multe informatii diferite si deosebit de
valoroase. Incurcitura produsa nu venea, deci, de la domeniul studiat, el ramanea acelasi, ci de la
faptul ca psihologia pedagogica si psihologia educatiei (in intelesul ei occidental), acumulasera
nu numai informatii comune, ci si unele foarte diferite.

De unde nevoia de a le trata in paralel si de a Incerca sinteza lor. Si mai aparea o problema
dificila. Psihologia pedagogica aparuse in paralel cu pedagogia experimentalad inca la sfarsitul
secolului XIX si Inceputul secolului XX, si nu numai in Rusia, ci si In Germania si alte {ari
europene. De aici nevoia altor precizari. Pedagogia se desprinsese de filosofia speculativa, chiar
cu J.Fr. Herbart iar, ca urmare, acumulase informatii psihologice importante despre functionarea
intelectului infantil si uman in general, devenind o pedagogie psihologicd in doud variante:
filosofica (speculativd) si experimentald, ambele devenind o realitate a progresului in sfera
educatiei, de unde si nevoia de a incepe cursul de psihologie a educatiei chiar cu izvoarele, adica
Cu ,, pedagogia psihologica” si abia apoi cu ,, psihologia pedagogica” si ,, psihologia educatiei”,
ca momente distincte ale unei sinteze posibile.

Evolutia in aceste directii distincte ale cercetarii domeniului este reala, chiar daca
»amestecul” apare destul de frecvent la nivelul metaanalizei. Oricum, un capitol al cursului nostru
va trebui sa trateze cu atentie pedagogia psihologica, in diferitele ei ipostaze In timp si spatiu, apoi
psihologia pedagogica in varianta ei sovietica, mai ales, deoarece ea a acumulat informatii
importante in domeniul instructiei si educatiei. Intr-un capitol diferit va trebui si analizim apoi
., psihologia educatiei”, deoarece si aceasta a acumulat informatii importante in aceleasi domenii.
Mai mult, fondurile uriase puse la dispozitia cercetarii psihologice in SUA (in comparatie chiar cu
tarile din Europa Occidentald) au permis acumularea de date care au impus ,,psihologia educatiei”
din SUA intregii lumi.

A fost justificat Ordinul MEN nr. 3345 din 1999, dar el a luat cu adevarat prin surprindere
frontul pedagogic si psihologic. Lucrarile de care dispunem raman tributare vechiului mod de
gandire, cel mai recent exemplu fiind Dicfionarul de psihologie (coord. Ursula Schiopu, 1997), in
care psihologia educatiei nici nu figureaza, in ciuda faptului ca la elaborarea lui au contribuit unii
dintre cei mai importanti ,,psihologi” ai momentului, asta ca sa nu mai vorbim de dictionarele mai
vechi ale ,,Estului comunist”. Dar, cum mai putem trece azi peste faptul ca de psihologia educatiei
tine studiul naturii gandirii in diferite domenii (specificul ei), modul in care trebuie structurate
informatiile, proiectarea anticipata a obiectivelor curriculare sub raportul capacitatilor intelectuale
ce urmeaza a se forma, evaluarea lor riguroasa etc. Dificultafi si mai mari apar in ceea ce priveste
ierarhizarea contributiilor. In tarile foste comuniste, amestecul dintre ideologie si stiint a incurcat
serios ierarhia valorilor, inclusiv in domeniul care ne preocupa, propulsand in varf oameni care nu
aveau nici o legaturd cu psihologia, ci doar cu pozitia de putere in structura sociald. Si nu este
vorba numai de ,,conducatori” din ,,sfera de varf”, ci si de ,,nomenclaturisti” mai ,,marunti”’, care



au dominat administrativ ministere si edituri, institute de cercetari, facultati si catedre, care s-au
strdduit sd reesaloneze valorile Tn domeniu, dupa interese mai vechi $i mai noi. Ignorarea
specialistilor din ,,exteriorul sistemului” (din tarile capitaliste), ca si a celor din ,,interiorul” lui
(,,marginalii”), ori preluarea lor arbitrard sau deformata, vor ramane realitati istorice imposibil de
ocolit multa vreme de aici inainte. Asa se si explicd dominarea unor nume intr-un interval de timp
in care pozitia lor sociald a fost puternica si intrarea lor ulterioara in anonimat. Cu toate acestea, o
psihologie a educatiei, conceputa ca o succesiune de momente evolutive esentiale, este posibila si
necesard, mai ales daca intentia este dublata de nevoia unor clarificdri majore pentru tinerele
generatii de studenti, care vor fi implicati semnificativ in modernizarea invatamantului romanesc
n viitor.

2. Intemeietorii si continuatorii

Pedagogia psihologica. Orice fel de educatie porneste de la o conceptie implicitd sau
explicita despre copil, despre psihologia lui si despre metodele de invatare. Baza unei astfel de
conceptii este, de reguld, dubla: experienta acumulata in practica (prin observatie, constatari etc.)
si speculatia teoreticd, si ea legatd de practica, dar nu intotdeauna vizibil. Asa se face ca, mult
inainte de secolul XX si de orice cercetare experimentala riguroasa, apar numeroase descrieri de
copii in literatura (Ch. Dickens, F. M. Dostoievski etc.), iar in stiinta lucrari de genul ,,Sufletul
copilului— (Die Seele des Kindes, W. Preyer, 1882). Dupa 1815 apare in unele scoli un
,paidometru”, de fapt, un registru in care sunt trecute observatii sistematice despre rezultetele
obtinute de diferite scoli.

,Dincolo”, peste ocean, In SUA, inca din 1855 (pana in 1882) apare ,,American Journal of
Education”, care-si propunea sd publice idei pedagogice venind din lumea intreagd. Aici, iIn SUA,
Horace Man va fundamenta evaluarea scolara (pe baze empirice, fireste). Din 1842, el cere
conducerii intreprinderilor sa compare productivitatea muncii dupd gradul de scolarizare al
angajatilor. Asadar, pedagogie bazata pe filosofie, dar si pe cercetare empirica a faptelor. E.
Durkheim este poate ganditorul care a Inteles cel mai profund amestecul de speculatie si empiric
specific inceputurilor pedagogiei, faptul ca stradania de a intelege ,,obiectul educatiei” era fireasca.

1. Momentul Johann Friedrich Herbart.

Primul mare proiect de desprindere a pedagogiei de ansamblul cunostintelor despre om este cel
realizat de J.Fr. Herbart. (o disciplina de sine statatoare denumita pedagogie). Ideea unei pedagogii
inteleasa ca stiinta independenta este formulata in 1806, anul aparitiei ”Pedagogiei Generale” si
este deplin fundamentata in 1835, anul aparitiei lucrarii “Prelegeri Pedagogice”. Mai trebuie
adaugat si faptul ca pedagogia lui Herbart era independenta de filosofie, nu si de psihologie, din
simplul motiv ca psihologia mai facea parte inca din filosofie si delimitarea de ea nu avea sens.

In conceptia lui Herbart, pedagogia depindea:

- de filosofia practica (eticd), care ne aratd scopul educatiei. Potrivit eticii, faptele oamenilor sunt
corecte daca corespund celor cinci idei morale fixate de Herbart si anume: libertate interioara,
bunavointa, perfectionare, dreptate si echitate.

- de psihologie, care ne arata "calea" de realizarea a educatiei. Teoria psihologica a lui Herbart a
fost elaborata in stransa legatura cu sistemul sau filosofic.



In ceea ce priveste conceptia psihologica a lui J.Fr. Herbart, aceasta porneste de la ideea ca la baza
vietii psihice elementele initiale sunt reprezentarile. Combinarea (asocierea) lor dupa anumite
reguli determina intreaga varietate a vietii spirituale, a psihologiei umane, fie ca este vorba de
intelect, fie ca este vorba de afecte sau de vointa. Doar ca afectivitatea si vointa depind de intelect.
De aici, pedagogia lui intelectualista.

Pornind de la aceasta regula psihologica, bazandu-se pe teoria aperceptiei si a atentiei involuntare,
Herbart a elaborat teoria lectiei. El formuleaza o alta concluzie didactica, valabila pana azi:

e lectia trebuie sd inceapd cu readucerea in minte a unor idei cunoscute deja, care se leaga

firesc de noile idei ce urmeaza a se Tnsusi.

Aceasta este, de fapt, metoda captarii atentiei si a desteptarii interesului pentru ceea ce urmeaza a
se preda la lectie, adica atentia involuntara, atat de importanta pentru instruire. De altfel, atentia
incepe prin a fi voluntara si, daca lectia este corect condusa, se ajunge la atentia involuntara,
aceasta fiind cea mai productiva (vorbim asadar de pregatire aperceptiva).

Un alt element central al didacticii herbartiene il constituie momentele lectiei, celebrele ,.trepte
formale” herbartiene. Acestea sunt:

- redesteptarea vechilor reprezentari si revigorarea lor;

- predarea noilor informatii in pasi mici;

- evidentierea ideilor principale;

- formularea definitiei (sau a concluziilor);

- aplicatii practice.

Schema psihologica a lui Herbart a dominat secolul XIX si a fost urmata de cele ale "Scolilor noi'.
Cauzele succesului didactic al conceptiei lui J.Fr. Herbart sunt numeroase. In acest context vorbim
pe de o parte despre corectitudinea si eficienta modului de a gandi invatarea pornind de la
aperceptie, la integrarea noului in structuri vechi, iar pe de alta parte despre posibilitatea
transformarii acestei cerinte intr-o tehnologie didactica simpla, eficienta si relativ riguroasa, chiar
daca redusa doar la nivelul unei lectii.

Izvorul acestei pedagogii este cultura germana, iar fondatorul ei este J.Fr. Herbart (1776-
1841), care va domina gandirea pedagogica mult peste inceputul secolului XX, cu toate inovatiile
si schimbarile suportate de domeniu.

El urmareste acelasi lucru prin formarea a peste 2000 de specialisti negermani si, fireste, a
numerosi specialisti germani. Herbartienii vor avea o influenta deosebita in Franta, dar siin S.U.A.
Si totusi, pedagogia herbartiand este una psihologica. Ea nu trateaza despre copil, dar il presupune;
nu formuleaza teorii ale invatarii, dar le aplica implicit.

Sursa de informare era bogatd, chiar dacad insuficient de precisd: experienta empirica,
psihologia dezvoltata in cadrul filosofiei, psihologia cuprinsa in operele literare, contributiile lui
Comenius si Pestalozzi etc.

Pedagogia psihologica nu a putut fi decat o psihologie presupusa sau elaborata dinspre
pedagogie, nu pentru cd sistematizarea nu ar fi fost doritd, ci pentru simplul motiv ca psihologia a
aparut ca stiintd mai tarziu, iar conginutul ei nu s-a dovedit semnificativ pentru practica decat foarte
tarziu, o datd cu progresele in psihologia invatarii (incepand cu Skinner mai ales), cu dezvoltarea
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testelor psihologice (L.S. Terman etc.), cu cercetarile in psihologia copilului etc. Abia aceste
realizari vor permite elaborarea unei psihologii pedagogice dinspre psihologie. Dar pana atunci va
mai trece timp si pedagogia psihologica va evolua pe cont propriu multa vreme.

Pedagogia experimentala
(Momentul Ernst Meumann,Wilhelm August Lay, Alfred Binet)

Curand dupa crearea primelor laboratoare de Psihologie experimentala (infiintate de
Wundt - 1878, Th.Ribot - 1885), in domeniul pedagogiei a aparut o puternica reactie fata de ceea
ce pe atunci se numea "pedagogie filosifica" si asta deoarece vechea pedagogie se baza pe simple
observatii, neverificate pe cale experimentala. Din nevoi firesti, pedagogia a fost obligata sa
elaboreze o psihologie sau cel putin sa si-o imagineze pentru a putea sa lucreze cu copiii. In fond,
Johann Friedrich Herbart nu facuse altceva decat sa contureze o astfel de psihologie pe care isi
construieste propria lui conceptie educativa si, de unde puteau veni elementele constructiei daca
nu din filosofie si din observatie. Astfel ca, tocmai pentru a asigura pedagogiei un temei stiintific,
noua orientare face ca experimentul sa devina metoda fundamentala de investigatie a fenomenului
paideutic (paideia se traduce prin educatie, conceptie educativa in Grecia antica, avand ca scop
realizarea personalitatii armonioase, printr-un complex de actiuni sau procese educative ce
urmareau formarea unor deprinderi estetice, intelectuale, fizice, necesare integrarii individului in
viata sociala. Termenul a fost pus in circulatie de Werner Jager, in lucrarea Paideia, aparuta intre
anii 1934-1945).

Este adevarat, la cumpana secolelor XIX-XX, practica scolara se simtea derutata de
multitudinea ideilor pedagogice (unele chiar contradictorii), ceea ce a dus la nevoia unei teze
confirmata pe cale experimentala. Succesul contributiei lui Ernst Meumann (1862-1915) s-a
datorat asadar nu numai acestor surse, ci si unei a treia, cea experimentala, pe care el a promovat-
0 cu rigoare, depasindu-l mult, in aceasta privinta, pe J.Fr.Herbart. Meumann trage concluziile
necesare in ceea ce priveste pedagogia, astfel ca a intemeiat, in 1905, impreuna cu Wilhelm August
Lay, o revistd speciala destinata preocuparilor experimentale, care s-a numit Pedagogie
experimentala.

In cercetirile experimentale desfasurate, E.Meumann a respectat regulile cunoscute: tema
bine conturata, acoperire totald a factorilor implicati, concluzii limitate, dar ferme, avand in centrul
preocuparilor studiul memoriei si mai ales al atentiei.

Alt reprezentant de seama al pedagogiei experimentale Wilhelm August Lay (1862-1926)
a adaugat teoriei bazata pe cunoasterea copilului pe cale experimentald un nou element, respectiv
analiza fenomenelor biologice. El considera ca procesul educativ reprezinta:

e un sir de influente (excitatii) venite din mediul inconjurator sau produse de educator;
e actiunea de prelucrare a acestora;
e reactiile scolarilor.

Potrivit lui W.A.Lay, educatia trebuie sa-1 pregateasca pe copil pentru reactii adecvate fata
de mediu, deci pentru actiune, pentru "lupta”. Tocmai de aceea, pedagogia lui Lay s-a numit
pedagogia actiunii. El era de parere ca unui copil trebuie sa i se ofere posibilitatea de a se exprima
prin diverse forme de activitate (dans, cantec, desen, sport, ingrijirea plantelor si animalelor, prin
efectuarea de experiente).

W.A. Lay publica, inca in 1903, o Didactica experimentala si o Pedagogie experimentala,
depasindu-1 pe Meumann in multe privinte: in primul rand in ceea ce priveste trecerea conceptiei
sale in practica scolara. El este, de fapt, intemeietorul "Scolii actiunii".
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O alta figura interesanta si importanta a pedagogiei psihologice este Alfred Binet (1857-
1911). Prin lucrarea sa Oboseala intelectuala (1898) acesta a acuzat "vechea pedagogie” ca
opereaza cu afirmatii necontrolate, ca inlocuieste cercetarea faptelor cu discursuri, practica cu
teoria. In Studiul experimental al inteligentei (1903), el ofera o serie de probe prin care se poate
masura nivelul de dezvoltare al inteligentei.

Potrivit lui Binet, varsta mentala (sau intelectuald, mintala, V.I.) = varsta ce exprima
dezvoltarea intelectuald a unui copil, masuratd cu ajutorul probelor psihometrice (a testelor de
inteligenta).

Q.I. = varsta mentala/ varsta cronologica x 100

Diversitatea pedagogiei psihologice si aparitia psihologiei pedagogice.

Pedagogia psihologica herbartiana sau cea gandita de E. Meumann erau departe de a
satisface cerintele de instructie si educatie ale secolului XX, iar presiunea puternica in aceasta
directie duce la o adeviarati explozie a incercarilor. Intre contributiile remarcabile mentionim pe
cele legate de ,,Scoala activa”, de elaborarea incipienta a unei ,,stiinte a copilului”, denumita
pedologie, pedagogia ideologica, teoria curriculumului. Tn cadrul psihologiei pedagogice,
contributiile sunt si mai spectaculoase. Se contureaza deplin o adevaratd teorie si practicd a
testelor, a caror aplicare cuprinde treptat toate sferele sociale, inclusiv scoala: teste de memorie,
de aptitudini, de inteligentd, de personalitate, de evaluare a randamentului scolar. Psihologia
copilului cunoaste mari contributii, la fel ca teoriile Invatarii. Cateva culturi aduc o contributie
remarcabild in aceste privinte: cea rusa si sovietica, cea germand, franceza si americand (SUA).

Momente esentiale parcurse

1. Momentul Lev Semionovici Vigotski. L.S. Vigotski (1896-1934)

Lev Vigotski (1896-1934) a fost un psiholog si pedagog rus, recunoscut in istoria
psihologiei pentru contributiile socio-istorice aduse in studiul dezvoltarii comportamentului uman.
Background-ul sau educational a fost in principal in istorie si literatura. Totusi, sfera sa de interese
a fost largd si curand a devenit fascinat de psihologie, predand aceastd materie la un colegiu local
de pregatire a profesorilor si sustinandu-si doctoratul in psihologia artei. A obtinut licenta la
Universitatea din Moscova, unde se angajeaza la Institutul de Psihologie.

Vigotski este cunoscut pentru celebra teorie despre dezvoltarea socio-cognitiva a copiilor.
El credea cu tarie ca un factor important in modelarea comportamentului uman este organizarea
sociala si ca fortele istorice care modeleaza societatea trebuie luate in considerare dacd vrem sa
intelegem cum anume are loc dezvoltarea copiilor. Conform lui Vigotski, dezvoltarea cognitiva
este in esentd un proces social. In teoria sa, acesta a aratat cum functiile intelectuale superioare -
rationamentul, intelegerea, planificarea, reamintirea se dezvoltd prin experientele sociale ale
copilului. Astfel, dezvoltarea umana urmeaza trei niveluri: cel cultural, cel interpersonal si cel
individual. Tot in cadrul acesta, Vigotski este cunoscut si pentru zona proximei dezvoltari. Aceasta
reprezinta intervalul dintre ceea ce stiu deja copiii si ceea ce pot sd invete in conditii de indrumare.
Constructivismul social este pozitia adoptatd de Vigotski din care reiese ca invatarea se bazeaza la
copii pe incercarea activd a acestora de a da sens lumii si nu pe achizitionarea pasiva a
informatiilor, ei realizand acest lucru cel mai eficient prin colaborarea cu altii.

Zona a proximei dezvoltari — aceasta notiune, introdusa de L. S. Vigotski, traduce faptul
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relatie se analizeaza dupa doua axe. Pe de o parte, exista o dezvoltare actuala a copilului, asa cum
poate fi evaluata cu ajutorul probelor, standardizate sau nu. Pe de alta parte, existd o dezvoltare
potentiala, care poate fi estimata pe baza a ceea ce copilul este capabil sa realizeze cu ajutorul unui
adult la un moment dat si va realiza singur mai tarziu. Aceasta capacitate potentiald, actualizabila
cu mai mica sau mai mare usurintd in cursul unei interactiuni, corespunde zonei proximei
dezvoltiri. In aceastd perspectiva, invatarea devine factor de dezvoltare.

Asa se face, isi continud L.S. Vagotski demonstratia, ca psihologia apare in doua etaje
distincte: memoria mecanicd — memoria logica, atentia involuntara — atentia voluntara, imaginatia
reproductivd — imaginatia creatoare, gandirea in imagini — gandirea prin notiuni, sentimente
inferioare — sentimente superioare. Psihologia copilului se ocupa (in cercetare) cu primul etaj,
psihologia generald, cu al doilea. Cele doud psihologii se rup astfel. Istoria dezvoltarii functiilor
psihice superioare sau istoria dezvoltarii culturale a copilului, nu este inca scrisa. Este vorba despre
dualismul inferior/superior, ruptura lor, etajarea ca explicatie. Se ajunge astfel la o psihologie
fiziologica si la una descriptiva (sau interpretativa a spiritului: Dilthey, Miinsterberg, Husserl etc.).

In conceptia lui L.S. Vagotski, functiile psihice superioare — cele care il intereseazi — se
impart in doud grupuri:

1. Procesele Insusirii mijloacelor exterioare ale dezvoltarii culturale si ale gandirii: limba,
scrierea, socotitul, desenul,

2. Procesele dezvoltarii functiilor psihice superioare, denumite in psihologia traditionala
atentie voluntara, memorie logica, formarea notiunilor etc.

2. Momentul Serghei Leonidovici Rubinstein. (1889-1960)

Serghei Leonidovici Rubinstein (1889-1960) la inceputul anilor 1920, cand se ia in
considerare principiul initiativei creative (orice activitate este independenta si creativ - unul dintre
cele mai importante ganduri ale lui S. L. Rubinstein).

Prin principiul activitatii, S. L. Rubinstein depaseste dezavantajul caracteristic, in opinia
sa, a psihologiei traditionale a constiintei si a conceptelor mecaniciste, unde lumea si constiinta se
opun intre ele: activitatea aduce o persoana pe lume si, creand lumea, subiectul se creeaza pe sine.
In dezvoltarea umani, experienta personali si sociala sunt inextricabile.

Activitatea este unul dintre nivelurile (cele mai importante niveluri!) ale interactiunii
initial practice si mereu continue a omului cu lumea. Daca pentru L. S. Vygotsky, momentul
principal care determina dezvoltarea este semnul (amintiti-va distinctia dintre functiile mentale
naturale si cele superioare), atunci pentru S. L. Rubinstein este activitate; in timp ce pentru L. S.
Vygotsky semnele genereaza forme de comportament uman, pentru S. L. Rubinstein, dimpotriva,
actiunile practice fac posibila stapanirea vorbirii.

Ce determind activitatea? Activitatea este determinatd de obiectul sau, spune S. L.
Rubinstein si, se pare, aici puteti vedea analogii cu abordarea comportamentistilor - cauzele
externe determina activitatea; cu toate acestea - si acest lucru este fundamental; activitatea nu este
determinatd direct de obiectul sdu, ci prin legile sale ,interne”; in general, cauzele externe
actioneaza prin conditii interne.

Ultima pozitie surprinde intelegerea propusa de S. L. Rubinstein a principiului
determinismului. In explicarea fenomenelor psihice, o personalitate cu o structurd complexa pe
mai multe niveluri actioneaza ca un sistem de conditii interne; din punctul de vedere al S. L.
Rubinstein, toate procesele mentale pot fi considerate procese ale personalitatii. S. L. Rubinstein
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distinge activitatea de comportament; mai exact, comportamentul este o forma specialda de
activitate, in plus, pentru S.

Comportamentul lui L. Rubinstein este opusul a ceea ce inseamna behavioristi. Activitatea
devine comportament atunci cidnd motivatia actiunilor umane din planul obiectiv (in acest caz,
sfera ,,reald”) este transferata planului de relatii personal-sociale (ambele planuri sunt inextricabile:
relatiile personal-sociale se realizeazd prin obiectiv). Principalul lucru in comportament este
atitudinea fata de standardele morale. Daca unitatea de analiza a activitatii este actiunea, atunci
unitatea de analiza a comportamentului este actul.

S. L. Rubinstein a descris activitatea prin obiective, motive, actiuni, operatii.

Notam un punct mai important. S. L. Rubinstein a considerat psihicul in primul rdnd ca un
proces, care se misca, continuu, se formeaza, intruchipat in produse (rezultate) - imagini, concepte,
stari, etc.; procesul in sine include operatii discontinue, dar nu se limiteaza la ele.

Acest lucru a fost cel mai clar aratat prin exemplul gandirii, inclusiv al operatiilor logice,
matematice si alte; in timp ce gandirea ca proces este asociatd cu gandirea ca activitate a
individului, adicd cu motivatie, abilitati. Psihologia, inteleasd din punctul de vedere al S. L.
Rubinshtein, studiazd psihicul ca un proces de viatd continuu (in raport cu produsele sale),
participand la reglarea intregii interactiuni umane cu lumea.

Scolile lui L. S. Vygotsky si S. L. Rubinstein sunt departe de singurele scoli mari din
psihologia rusa, desi in teorie sunt probabil cele mai autoritare.

3. Momentul Alexei Nikolaevici Leontiev.

Teza principald a teoriei activitatii lui A. N. Leontiev este pe scurt dupa cum urmeaza: nu
constiinta formeaza activitatea, ci activitatea formeaza constiinta.

Fiecare persoanad reactioneaza inconstient la un stimul extern cu un set de reactii reflexe,
dar activitatea nu este inclusa in numarul acestor stimuli, deoarece este reglementata de munca
mentald a individului. Filozofii din teoria lor prezentatd considera constiinta ca o anumita realitate,
care nu este destinatd auto-observarii de catre om. Se poate manifesta numai datorita sistemului de
relatii subiective, in special, prin activitatea individului, in procesul caruia reuseste sa se dezvolte.

Alexey Nikolaevich Leontyev spune ca psihicul uman este incorporat in activitatea sa, se
formeaza gratie ei si se manifestd in activitate, ceea ce duce in cele din urma la o stransa legatura
a celor doud concepte.

Personalitatea din teoria activitatii lui A. N. Leontyev este consideratd in unitate cu
actiunea, munca, motivul, operatia, nevoia si emotiile.

Conceptul activitatilor lui A. N. Leontiev si S. L. Rubinstein este un intreg sistem care
include principii metodologice si teoretice care fac posibild studierea fenomenelor psihologice ale
unei persoane. Conceptul activitatii lui A. N. Leontiev contine o astfel de prevedere incét subiectul
principal care ajutd la studierea proceselor constiintei este activitatea.

Conceptul de baza in teoria activitatii lui A. N. Leontiev

Activitatea este un sistem care este construit pe baza diferitelor forme de implementare,
eXprimate in atitudinea subiectului fatd de obiectele materiale si lumea in ansamblu. Rubinstein a
definit activitatea ca un set de actiuni care vizeaza atingerea obiectivelor stabilite. Potrivit lui A.
N. Leontiev, activitatea in constiinta individului joacd un rol primordial.

Structura activitatii
Exista doua forme de activitate:
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e externa;
e internd.
Activitati externe
Activitatea externa include diverse forme, care sunt exprimate in activitate subiect-practica. In
aceastd perspectiva, are loc interactiunea dintre subiecti si obiecte, acestea din urma fiind
prezentate deschis pentru observare externd. Exemple ale acestei forme de activitate sunt:
e munca mecanicii cu ajutorul sculelor - aceasta poate fi ciocanirea cuielor sau strangerea
suruburilor cu o surubelnita;
e curatarea camerei: maturarea podelelor cu o matura, stergerea ferestrelor cu o carpa,
manipularea mobilierului;
e construirea de case de catre muncitori: asezarea caramizilor, asezarea fundatiilor,
introducerea ferestrelor si usilor etc.
Activitati interne
Activitatea internd difera prin faptul ca interactiunile subiectului cu orice imagini ale obiectelor
sunt ascunse observatiei directe. Exemple de acest gen sunt:
e rezolvarea unei probleme matematice pentru oamenii de stiinta care utilizeaza o activitate
mentala inaccesibila ochilor;
e munca interioara a actorului asupra rolului, care include reflectii, experiente, anxietate etc

e procesul de creare a unei opere de catre poeti sau scriitori;

e venirea cu un scenariu pentru o piesa scolara;

o ghicirea mentala a enigmei de cétre copil;

e emotii evocate Intr-o persoand in timp ce vizioneaza un film emotionant sau ascultd muzica
plina de suflet.

Motiv

Teoria psihologica generala a activitatii de A. N. Leontiev si S. L. Rubinstein definesc motivul ca
obiect al nevoii umane, rezultd cd, pentru a caracteriza acest termen, este necesar sa apelam la
nevoile subiectului.

In psihologie, motivul este motorul oricirei activitati existente, adica este o impingere care aduce
subiectul Tntr-o stare activa sau un scop pentru care o persoana este pregatita sa faca ceva.

Nevoia
Nevoia unei teorii generale a lui A.N. Leontiev si S. L. Rubinshtein au doua decriptari:

1. O nevoie este un fel de ,,conditie internd” care este o conditie prealabild pentru orice
activitate desfasurati de subiect. Insa Alexey Nikolaevich subliniaza ci acest tip de nevoie
nu este In niciun caz capabil sa provoace o activitate dirijata, deoarece scopul sdu principal
devine activitatea de cercetare orientativa, care, de regula, are ca scop gasirea unor astfel
de obiecte care sa poata elibera o persoana de ceea ce traieste. dorinte. Serghei Leonidovici
adauga ca acest concept este o ,,nevoie virtuald”, care se exprima numai in interiorul
propriei persoane, de aceea o persoand o experimenteaza in starea sa sau in sentimentul sau
de ,,incompletitudine”.

2. Nevoia este motorul oricarei activitati a subiectului, care o directioneaza si o regleaza in
lumea materiald dupa ce o persoana intalneste un obiect. Acest termen este caracterizat ca
,nevoie reala”, adica necesitatea unui anumit lucru intr-un anumit moment al timpului.
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A.N. Leontiev va aduce in psihologie un mod de gandire, mai exact va da relevanta unui
mod de gandire, cunoscut astfel: organismele dispun de comportamente ereditare, innascute (reflex
neconditionat, instinct) si de comportamente dobandite (reflexele condifionate si dezvoltarile
permise de acestea). Apoi, face deosebire intre comportamentul de specie si cel diferential, in
cadrul speciei intre indivizi care ii apartin. Relatia innascut — dobandit devine centrald in
psihologie. Pavlov dorise o listd a comportamentelor Tnnascute la care sa se adauge cele dobandite.
Caile preformate care asigurau functionarea reflexelor neconditionate, a instinctelor, aparfineau
subcortexului, cortexul raimanand, in mod esential, o zona libera pentru formarea unor legaturi
conditionate noi, determinate de conditiile exterioare in care isi ducea animalul viata. La om,
aceasta zona are o dezvoltare deosebitd si o calitate superioara celei animale. Ea poate realiza
reflexe conditionate, ca forme de invatare ontogenica, dar si structuri psihice superioare, in functie
de conditiile de invatare solicitate de mediu.

De aici si pana la ,,teoria obiectivelor” din curriculumul modern nu era decat un pas, iar al
doilea ar fi fost chiar curriculumul sau intelectul specific fiecarui domeniu de instruire. Acesti pasi
puteau fi facuti in anii ‘30 sau ‘40, dar nu au fost facuti nici n anii ‘80. lar cand au fost facuti,
cauza nu a fost dezvoltarea proprie, ci importul de idei din civilizatia occidentala, care se dovedise
mai eficientd si in sfera instruirii. Intoarcerea spre trecut nu este insi inutil. Dimpotriva, abia
intelesul si geneza functiilor psihice superioare permite intelegerea deplina a teoriei obiectivelor.
Caci aceste functii superioare, aceste structuri sunt cu adevarat culturale si istorice. Si aceasta
pentru simplul motiv cé fiecare cultura si epoca istorica asigura continutul a ceea ce urmeaza a se
insusi (mereu altul, in functie de evolutia fiecarei societdti si a fiecdrei stiinte). Din perspectiva
psihologica, acest continut este si o ,, psihologie obiectivatd” pe care o preia, prin efort propriu,
fiecare individ.

Teoria ,,organelor functionale” raimane marea contributie a lui A.N. Leontiev in psihologie,
in general, si In cea pedagogicd, in special. Ea este valabild si azi, deosebit de productivd in
contextul oricarui sistem curricular de modernizare a invatamantului.

4. Momentul P. I. Galperin. (Trecerea la practica)
Aceastd teorie a fost elaborata de psihologul sovietic P. J. Galperin. Conform acestei teorii actiunea
mintald considerata ca scop al invatarii este rezultanta unui proces de interiorizare care parcurge
mai multe etape. P. J.Galperin afirma: ,, Este vorba, in fond, de trecerea de la actiunea materiald
sau materializata cu obiectul, la actiunea mintala; trecerea din afara in interior”.

e Prima etapa este cea a familiarizarii cu sarcina invatarii.

e Cea de a doud etapa este cea a actiunii materiale cu obiectul ( Galperin numeste aceasta
etapa ,,actiune materializata”).

e Cea de a treia etapa este cea a ,, a limbajului exterior cu voce tare fara obiecte”. Actiunea
materializatd este transferata in planul vorbirii sau al limbajului extern cu voce tare fara
sprijin pe materialul obiectiv ca si in etapele anterioare.

e Cea de a patra etapa desemneaza nivelul actiunii in forma ,, limbajului extern pentru sine”.
Limbajul fiind o metoda de comunicare cu ceilalti prin aceatd etapd devine o metoda de
comunicare cu sine si deci un instrument al gandirii.

e Cea de a cincea etapa desemneaza nivelul actiunii in forma limbajului anterior. Acum are
loc interiorizarea actiunii materiale in cea mintala.

P.I. Galperin, ca un stralucit reprezentant al psihologiei ideologice, 1i ignora pe primiul (J.
Piaget) si il expediaza pe al doilea (L.S. Vagotski), printr-o formula specifica ideologiei vremii,
catalogandu-1 ca idealist. Si astfel, ,,teoria actiunilor mintale” capata un loc central in psihologia
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pedagogica bazata pe ideologie. Teoria actiunilor mintale (intelectuale) a aparut, aratd mai departe
in studiul citat Galperin, ca o ultima etapa a evolutiei psihologiei sovietice (de fapt ,,ideologice”).
O prima faza a constituit-0 respingerea idealismului subiectiv, pornind de la curentele biologizante
(reactologia, reflexologia, behaviorismul, chiar psihanaliza). Urmeaza faza urmatoare (sfarsitul
anilor ‘20 si inceputul anilor ‘30), dominatad de Vagotski si, in sfarsit, ultima faza, dominata de
»teoria actiunii”, elaboratd chiar de P.I. Galperin, in forma ei deplind, la ea contribuind si A.N.
Leontiev si S.L. Rubinstein. Efortul de a dezvolta o psihologie sovietica, diferitd de cea
occidentald, este, de fapt, pe cat de steril pe atat de amplu, iar P.I. Galperin reprezinta una din
culmile acestei directii de evolutie a psihologiei pedagogice. Contributiile la psihologia
pedagogica vor fi rezumate de P.I Galperin astfel:

e Eficienta activitatii exterioare determind eficienta activitatii psihice;

e Actiunile mintale sunt forme prescurtate ale celor exterioare;

e sarcind poate fi accesibild copilului la trei niveluri: in operarea practicd cu obiecte, in

actiunea cu glas tare (verbalizatd) sau in gand (ca actiune interiorizata).

Reduse astfel si ,,filosofate”, tezele acestea nu ne spun nimic mai mult decat bunul simt pe
baza caruia crease, la vremea lui, [.A. Komenski, dar si Pedagogia psihologica, ,,Scoala activa”
etc. Pe baza unei astfel de conceptii nu se putea inainta prea mult in practica si, de altfel, nici nu
s-a Tnaintat.

3. De la psihologia pedagogica la psihologia educatiei

Trecerea de la psihologia pedagogica la psihologia educatiei s-a facut in Roméania, cum am
mai spus-o chiar in Introducere, printr-un Ordin MEN: Ord. nr. 3345/25.02.1999 cu privire la
pregdtirea initiala psihopedagogica si metodicd a studentilor viitori profesori. Asa s-a schimbat
psihologia pedagogica in psihologia educatiei in invatdmantul superior romanesc.

Firesc era sa se explice nu numai ratiunea schimbarii, dar si noul continut al programei. Nu
s-a dat nici o explicatie. Cauza era simpla: pentru multi era doar o schimbare de terminologie,
generatd de alinierea noastrd la Occident, unde se utiliza aceastda denumire, Psihologia educatiei
fiind o simpla traducere a formuldrii din limba engleza ,,Educational Psychology”. Retinerea
MEN, a Universitatii Bucuresti si a CNEAA mai avea insa si o altd explicatie: nu era limpede
faptul dacd nu cumva schimbarea denumirii, respectiv trecerea de la Psihologia pedagogica la
Psihologia educatiei avea si alte consecinte. Si avea. Intr-adevir, cele doud formulari semnificau
practic acelasi lucru: psihologie aplicata la domeniul pedagogic. Problema era alta: oricat de
echivalente ar fi fost cele doua formulari, sub raport istoric, trecerea de la una la alta Tnsemna un
lucru foarte important si anume renuntarea la contributia exclusiv comunistd (ruseasca mai ales)
si preluarea celei anglo-americane. Psihologia educatiei era, de fapt, 0 trecere de la psihologia
pedagogica sovietica la psihologia pedagogica elaboratd mai ales in SUA si care obisnuia sa se
numeasca psihologia educatiei.

Cele doua formuldri ascundeau de fapt doud tipuri de acumuldri n acelasi domeniu:
acumularile rusesti, la care ne-am referit deja, si cele din SUA, mai ales, la care urmeaza sa ne
referim.

Acestea din urma erau mai bogate, mai complexe si mai semnificative, dar fusesera practic
excluse din gindirea psihologicd comunistd, cand nu fusesera pastrate doar ca referire critica.
Psihologia pedagogica americana (psihologia educatiei) se constituise in mod natural, intr-0
variantd liberd de orice constrangere ideologica si politica, ea neavand de luptat cu nici o restrictie.
Iata de ce psihologia educatiei obliga la alt tip de abordare, la care nu se gandisera cei care
propuseserd schimbarea prin Ordinul MEN nr. 3345. Din acest motiv, va trebui sa ne adaptim
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expunerea la noile conditii, create peste noapte, printr-o masura strict administrativ-politica.
Dificultatea problemei este nu numai stiintifica, ci si umana.

Majoritatea specialistilor in psihologia pedagogica de la noi cunosteau, cel mult, varianta
sovietica si cu totul superficial pe cea occidentala (mai ales din cauza lipsei de documentatie, dar
si din cauza politicii de respingere a tot ceea ce venea ,,de dincolo”, ,,de la ceilalti”, din Occident,
,,a barierelor mentale”). Si1ncd o observatie: posturile de conducere in invatdmant si cercetare erau
ocupate de oameni care se formasera (,,imbatranisera”) in vechiul regim, iar reacomodarea cu
Occidentul, dupa o jumatate de secol, nu mai era posibila peste noapte. Pe de altd parte, psihologia
pedagogica, asa cum am vazut in capitolul precedent, nu era deloc ignorabila, lipsita total de
valoare, ,,simpld ideologie” etc. Meritele ei au fost reale si noi le-am redat succint si, fireste,
incomplet. Numai pe aceasta baza putea deveni deplin utild si analiza ,,celeilalte” contributii,
sintetizata sub denumirea de psihologia educatiei. Trebuia Inceput chiar cu ,,delimitarile”. Ceea ce
am si facut.

Delimitarea domeniului psihologia educatiei in Dicfionarul de psihologie al lui P. Popescu-
Neveanu, aparut in 1978, termenul ,,psihologia educatiei” nu exista. In Dicfionarul pedagogic al
lui ILA. Kairov termenul existd, dar cu sensul de parte a psihologiei pedagogice, alaturi de
psihologia instructiei. Unul dintre primele manuale de psihologie pedagogica publicat la noi,
rezultatul colaborarii colectivelor de psihologie de la Universitatea Babes— Bolyay din Cluj si de
la Universitatea Al. Ioan Cuza din lasi, la care s-a adaugat contributia A. Tucicov— Bogdan de la
Universitatea din Bucuresti, considera ca ,,temele psihologiei pedagogice pot fi impartite in doua
mari grupe”... ,problemele psihologice ale procesului de instructie.... la care se adauga
problemele psihologice ale educatiei tinerei generatii” (A. Chircev, V. Pavelcu, Al. Rosca, B.
Zorgo (col. de red.), Psihologie pedagogicd, E.D.P., Bucuresti, 1962, p. 7.)

Asa cum pedagogia se impartea In doud parti esentiale: didactica si teoria educatiei,
psihologia pedagogicd nu putea sd se imparta decat tot in doud parti: psihologia pedagogica a
instruirii (a invatarii) si psihologia pedagogica a educatiei sau, mai simplu: pedagogia instruirii $i
pedagogia educatiei. Exact acelasi inteles 1l are psihologia educatiei si in cultura americana (Carter
V.. Good (ed.), Dictionary of Education, McGraw, New York Company, 1959, p. 427.).

In linii mari, deci, constatim ca obiectul celor doua discipline este acelasi, nu insa si
problemele tratate (In pedagogia romaneasci, lui St. Birsdnescu ii revine meritul de a fi clarificat
deplin relatia dintre psihologia pedagogica si psihologia scolarului. El vorbeste de psihologia
educatiei sau psihologia pedagogica - vezi St. Birsanescu, op. Cit., p.79). ,,Diferentierea lor nu tine
de domeniul de care se ocupa”, ci de modul in care o face fiecare. In Occident, intelectul a fost
cercetat intens, inclusiv prin teste (interzise in fosta URSS), ceea ce a permis nu numai aplicatii
practice mai eficiente, ci si extinderea, cu mult, a ariei cercetarilor.

Astfel ca azi nici nu se mai pune problema abordarii tuturor problemelor, ci a selectiei lor
in functie de spatiul acordat cursului de ,,Psihologia educatiei” si de ,,perspectiva autorului sau
autorilor” care il elaboreaza. Altfel spus, din pricina exploziei preocupdrilor in sfera educatiei, nici
un curs nu mai poate aborda roate tendintele. Intotdeauna se procedeazi prin eliminare, retinindu-
se ceea ce un autor sau altul considera ca este esential. Astfel, Donald Ross Green, profesor asociat
la Universitatea Emory, trateaza in cadrul ,,Psihologiei educatiei” urmatoarele teme: ,,Studiul
psihologic al 1invatarii scolare”, ,abilitatile si Invatarea scolard”, ,,profesorii”, ,elevii”,
Htransferul”, | legea efectului”, ,,motivatia”, ,,metodele de instruire”, ,,educatia si schimbarea
atitudinald” etc., cu o bibliografie din care nu lipsesc autori ce trateaza: psihologia Tnvatarii,
procesul educatiei, psihologia diferentiald, invatarea si capacitatile umane, intelectul. El face
referiri la un numar de ,,Psihologii ale educatiei”, incepand cu cea a lui J.S. Cronbach (1963) si
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continuand cu cele semnate de J.F. McDonald (1959) si E.L. Thorndike (1913). E. Stones, de la
Universitatea din Birmingam, in ,,Introducere in Psihologia educatiei”, trateaza in 409 pagini,
urmatoarele teme: ,bazele Invatarii”, ,introducere in problemele invatarii”, ,,mecanismele
invatarii”, ,Invatarea si limba”, ,invatarea si formarea conceptelor”, ,invatarea in scoald”,
»instruirea programata”. Dar si probleme speciale, legate de procesul de instruire: ,,examinarea si
testele”, ,inteligenta si testarea inteligentei”, ,,psihologia sociala in scoald” etc. (E. Stones, An
Introduction to Educational Psychology,, Methuen, London, 1966.) Acelasi E. Stones, intr-o alta
lucrare de ,,Psihologia educatiei” (de fapt o culegere de texte elaborate de un mare numar de
specialisti (intre care notam: E. Sapir, A.R. Luria, L.S. Vagotski, J. Piaget, R.M. Gagné, E.R.
Hilgard, J.S. Bruner, D.N. Bogiavlenski si N.A. Mencinskaia, B.F. Skinner, A.N. Leontiev si P.1.
Galperin, R. Glaser etc.) schimba tematica si trateaza: ,,Gandirea, limba si invatarea, teoria
invatarii si practica instruirii”, ,,aplicatii la problemele instruirii scolare”, ,,invatarea programata”,
»esecul in invatare”, ,.evaluarea invatarii” etc. (E. Stones — coord., Readings in Educational
Psychology, Methuen, London, 1970). O lucrare de sinteza si de prestigiu, datorita colaborarii unui
numar mare de psihologi de seama (P.E. Vernon, H.J. Butcher, H.J. Eysenk etc.), editatda de W.D.
Wall si V.P. Varma, in 1972, se ocupa cu analiza unor teme de genul: conceptele de aptitudine si
capacitate, dezvoltarea operatiilor gandirii, personalitatea si invatarea etc. (W. D. Wall, V. P.
Varma, Advances in Educational Psychology, University of London Press, 1972.)

Noi ingine a trebuit sa optadm pentru un curs care selecteaza din ceea ce exista doar ceea ce
consideram ca este util contextului nostru cultural postcomunist. Axa lui principald va fi
deschiderea spre practica scolard a ,, Psihologiei educatiei”, pornind de la sinteza ,, Psihologiei
pedagogice”, asa cum a fost ea infeleasa in perioada comunistd, cu ,,Psihologia educatiei”,
elaborata in Occident (mai ales in SUA).

In cadrul Psihologiei educatiei au aparut primele didactici psihologice. Precursori sunt:
S.L. Pressey, H. Aebli si altii. Cea mai importanta contributie a fost adusd de B.F. Skinner sub
denumirea de ,,invatare programata”. Aceasta din urmd contine in germene toate capitolele din
curriculum-ul modern, adica: obiective operationale, continuturi detaliate in secvente, evaluarea
capabila sa dea indicii precise despre atingerea obiectivelor. In acest capitol s-a urmarit drumul
parcurs de psihologie pand la didactica psihologicd, in general. Pasul urmator va continua in
directia elaborarii didacticii intelectului specific, adica pana la a preciza ce capacitati intelectuale
ar trebui Insusite 1n ,,pasii skinnerieni” sau in secventele curriculare. Dar inceputul a fost facut.

B.F. Skinner nu va ezita sa spund in 1968: ,,Putini oameni dintre cei care ar dori astazi sa
amelioreze educatia asteapta ajutor de la ,,metodologia” pedagogilor. Esecurile din trecut arata
insd ca nu este absolut zadarnic sa-i inveti pe profesori meseria lor, ci numai ca acest lucru nu a
fost facut bine” (B. F. Skinner, Revolutia stiintifica a invatamdntului, E.D.P., Bucuresti, 1971, p.
213.)V.

4. Scurta istorie a intelectului uman

Didactica psihologica este parte a psihologiei educatiei, deoarece, In formd deplin
conturatd, a aparut in cadrul conceptiei despre invatare pedagogica in SUA, adica in acea tara in
care chiar termenii de pedagogie sau psihologie apar rar si sunt intelesi cu dificultate.

Didactica psihologica a lui B.F. Skinner se va numi invatare programata, ceea ce, in
ordinea psihologiei educatiei, era cu totul firesc. Cu o remarca, esentiala: iInvatamantul programat
era o didactica psihologica riguroasa, in masura in care se referea la modul de a gandi experimental
predarea oricarui obiect de invatdmant. Dar si o didactica psihologica aplicata, deoarece se referea
la un anumit obiect de Invatdmant sau, mai simplu, o didactica speciala, diferita de metodica prin

19



rigoare experimentala. Este motivul pentru care, intrand in scoala, didactica psihologica va genera
un adevarat conflict cu vechea pedagogie si cu metodica — atat de departe de ideea tehnologiilor
didactice experimentale. In tara noastra, acest conflict apare chiar de la inceput. Anii ‘60 l-au
cunoscut din plin, iar anii ‘70 au sfarsit prin a consfinti eliminarea gandirii didactice riguroase, de
altfel, psihologia in intregime va sfarsi prin a fi eliminata din sfera cercetarii, la Tnceput prin unirea
fostului Institut de psihologie al Academiei Romane cu Institutul de Stiinte Pedagogice si apoi prin
desfiintarea totald a noii institutii la Tnceputul anilor ‘80, din motive ideologice. Cercetatorii au
fost trimisi — ca pedeapsa — pe posturi de muncitori necalificati in diferite domenii (nu s-au putut
salva nici cei cu statute politice mai inalte, si acestora li s-a schimbat profesia devenind marginali
in diferite domenii). Revenind la conflictul dintre didactica psihologica aplicatd, didactica
diferitelor domenii sau tehnologiile didactice si metodica diferitelor obiecte de invatamant, ar mai
trebui facute cateva precizari. Este adevarat ca didactica psihologica (in varianta aplicatd) priveste
un anumit obiect de invatamant, ca si metodica, dar Tn vreme ce prima este experimentald, cealalta
este empiricd, redusd la acumularea experientei practice. Faptul cd este experimentald oferd
didacticii psihologice aplicate o superioritate incontestabila de la inceput, céci, acest fapt asigura
progresul instruirii controlat §i continuu. Spre deosebire de psihologia pedagogica, disciplina care
nu s-a dovedit capabila sa fie o alternativa eficienta la metodica actuala, psihologia educatiei, prin
didactica psihologica si prin didactica fiecarui obiect de invatamant, a creat premisele subordonarii
experientei empirice, (concentratd in metodici) si chiar integrarea ei in stiintd, adica in psihologia
educatiei. Abia acum, 1n acest context, cuceririle anterioare ale psihologiei Incep sa capete o
importantd deosebitd. Programarile skinneriene porneau de la obiective, dar aceste obiective
cuprindeau inevitabil doua componente: informatii si aspecte formative — capacitati ale
intelectului. In felul acesta, istoria intelectului, cercetarea lui prin teste, intelectul specific fiecarui
domeniu etc. devin componente firesti ale psihologiei educatiei. O istorie a intelectului uman
devine astfel necesara.

Cercetarile de didactica psihologica — mai recente — au dus la progrese importante in
cunoasterea intelectului specific fiecarui domeniu, profesii etc., iar faptul acesta are o importanta
majord pentru invatdmant.

Vom reda sintetic continutul acestei teorii:

1. Existd un intelect general (nespecific) al omului, al tuturor oamenilor, cel ce asigura
comunicarea rationald dintre oameni. El a fost cercetat, sub diferite aspecte de Spearman, Binet,
Cattel etc. Intelectul general (nespecific) este ,,trunchiul comun” al intelectului tuturor oamenilor.
El este generat de intelectul obiectivat al inaintagilor in diferite produse culturale (termenul cultura
este luat in sens general, de opus naturii). In acest sens, fiecare obiect cultural este o componenti
a intregii psihologii materializate in produsele culturii pe care ,.urmasii” o preiau de la ..inaintasi”
la modul cel mai general. Aceasta preluare la nivel general face posibilda comunicarea intre toti
oamenii —o comunicare deplina la nivelul nevoilor obisnuite ale oamenilor traitori in aceeasi epoca
istorica.

2. Existd si un intelect specific, cel care se adauga celui general (nespecific) si care
exprima faptul ca grupuri diferite de oameni s-au\ specializat in anumite domenii (in scoala le
corespund obiectele de invatamant). Intelectul specific a ajuns atat de evident azi din pricina
impingerii la extrem a specializarilor. Problema aceasta nu exista In societatea tribala, nici In cea
sclavagista, dar azi, specializarea merge panad la vocabular specific, pana la metalimbaj. La
intelectul specific s-a ajuns printr-un proces indelungat de evolutie culturala, care a produs modele
diferite de gandire evidente azi, mai ales in relatia ,,experti si novici”. Legat de acest proces special
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de transmitere, se pune problema trecerii de la formarea spontana, la constientizarea specificului
acestui intelect si trecerea lui in teoria invatarii si in programe didactice.

3. Orice intelect — general sau specific — se formeaza prin invatare, prin interiorizarea
experientei mentale existente n societate. Dar In vreme ce intelectul general se formeaza, in mare
masura, spontan, cel special numai prin scolarizare indelungata. Din acest punct de vedere, fiecare
domeniu: matematica, logica, filozofie, gramatica, limba maternd etc., constituie un intelect
specific obiectivat si scoala are ca sarcind interiorizarea lui. Face acest lucru cat poate, se intelege.
Pe unii copii ii duce pana la stadiul de expert, pe altii 1i lasa ,,pe drum”.

4. In masura in care un ciclu scolar devine ,,de masi”, el adaugi la intelectul general
importante elemente care apartinusera candva numai intelectului specific. Asa, de exemplu,
problemele de istorie (ale tarii proprii si ale lumii) nu faceau altddatd parte din experienta
intelectuald a tuturor. Abia in vremea noastrd si doar in anumite tari, aceastd experientd este
comund oamenilor care au incheiat ciclul primar §i se expun mass-media. Se intelege faptul ca,
generalizarea ciclului gimnazial (si al celui liceal) a imbogatit mult intelectul general, 1asand pe
seama celui specific alte etaje ale evolutiei cunoasterii — mai Tnalte.

5. Vechile teorii ale invatarii si didactica nu s-au preocupat sistematic de
,.interiorizarea intelectului”, de trecerea de la intelectul obiectivat la cel reflectat. Nici intelectul
general si nici cel specific nu au fost in atentia teoriilor clasice ale invatarii decat cu totul episodic.
Descoperirile realizate de I.P. Pavlov, B.F. Skinner, J. Piaget etc. nu aveau in vedere ,,didactica”
decét accidental. Scopul lor era punerea in evidenta a ,,mecanismelor generale ale invatarii” si
multe din realizarile ganditorilor amintiti sunt cu totul de exceptie. Asa, de exemplu, reflexul
conditionat a lui I.P. Pavlov reprezinta si ,,cel mai simplu fapt de invatare”, unul din cele
fundamentale, dar ceea ce a urmarit prin el I.P. Pavlov nu a fost elaborarea unei didactici noi, ci
patrunderea in ,tainele activitdfii nervoase superioare”. Ca instrument de cercetare, reflexul
conditionat a generat o stiintd — A.N.S. (Activitatea nervoasa superioard) si nu o didactica.

6. Daca existd un intelect specific, aparut ca urmare a unui drum lung de evolutie a
stiintelor, se justifica incercarea de a elabora 0 NOUA generatie de teorii ale invatarii.
a. O primd reguld a oricdrei teorii a invatarii intelectului specific ar fi formarea

corectd a conceptelor respective, proprii fiecarui domeniu. Regula formarii conceptelor tine de
teoria invatarii intelectului specific si aici 11 este locul chiar daca preocuparea se justifica si in
cadrul psihologiei generale. Realizarea sarcinii de a invata corect conceptele specifice presupune
un algoritm, adica pasi necesari si acceptabili pentru a ajunge la scopul propus. Se intelege faptul
ca acesti pasi (care formeaza algoritmul) trebuie sa tina seama de o serie de cerinte ale specificului
gandirii copilului, de faptul ca el vine adesea pentru prima oara in contact cu unele informatii si
deci nu are unde integra ,,noul”, de faptul ca trebuie sa se Invete, odata cu conceptele, structura in
care ele trebuie sa se lege.

b. A doua reguld a oricarei teorii a invatarii intelectului specific este construirea cu
ajutorul conceptelor invatate a insdasi structurii intelectului specific, a ,,organului functional ” cum
ar fi zis A.N. Leontiev. In absenta intentiei formative a structurii intelectului specific, chiar daca se
vor insusi conceptele, ele vor functiona izolat. In cel mai bun caz, vom avea tabloul unui
comportament mental de genul celui cunoscut in invatarea limbii straine. Individul cunoaste
cuvinte, dar nu poate vorbi, cel mult traduce. Si, adevarul este ca in cazul unor obiecte ca:
gramatica, matematica, limbile strdine (si altele) ne confruntdim mereu cu tabloul urmator:
concepte izolate, insusite, eventual, bine, dar departe de a fi integrate in structura conceptuala a
domeniului. Se intelege faptul ca, daca o structurd conceptuald nu este formaté, ea trebuie sa
constituie o preocupare a invatarii cu fiecare concept. Cu totul alta este situatia cand aceasta
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structura este interiorizata deja. Tn acest al doilea caz, noul concept se integreazd usor in structura
existentd, oferind valentele proprii si legandu-se cu cele compatibile ale altor structuri.

c. O structurd de intelect specific nu functioneazd niciodatd intr-un vid psihologic.
Existenta lui, nu numai ca nu anihileaza pe cel general (intelectul general), dar chiar il potenteaza
pe diferite cai: ridicarea nivelului inteligentei generale, preluarea unor modele de gandire
superioare si transferarea lor la nivelul intelectual general, amplificarea logica si informationala a
intelectului general pana la nivelul la care grupuri mari de indivizi incep sd capete caracteristici
intelectuale comune noi. Invers: intelectul general ajuta formarea si integrarea intelectului specific
oferindu-i operatii ale gandirii sau capacitatii nespecifice (analiza, comparatia, abstractizarea etc.),
care se aplicd domeniului care genereaza intelectul specific si care ajutd mult la insusirea lui.
Pentru a se putea realiza transferul de la intelectul general, la cel specific si invers este nevoie de
antrenamente speciale care fac parte integranta din teoria invataturii intelectului specific.

d. Invitarea intelectului specific presupune insusirea de informatii specifice,
interiorizarea unor concepte specifice, organizarea lor intr-o structurd si integrarea acesteia in
intelectul general. Dar, mai presupune ceva: abordarea instrumentald a concretului, a problemelor
de specialitate Tn primul rand. De fapt, intelectul uman nu vine nud in fata unei sarcini, fie ea §i
intdmplatoare. El vine cu instrumente mentale, de fapt cu structuri care stocheaza numeroase
modele de rezolvare a acestora, sau utile pentru a construi noi modele si structuri.
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CAPITOLUL 11

RELATIA EREDITATE-MEDIU-EDUCATIE iN
DEZVOLTAREA FIINTEI UMANE

Cuprins

RO N A W -

. Caracteristici ale dezvoltarii umane

. Dezvoltarea biosociala

. Ponderea eredititii si a mediului in dezvoltare

. Interactiunea ereditate-mediu in dezvoltarea biologica
. Dezvoltarea psihica

. Dezvoltarea psiho-sociala

. Teorii ale dezvoltarii umane

. Dezvoltarea cognitiva

Pe baza experientei cotidiene, psihologia populara a produs idei adesea contradictorii
cum sunt cele din cunoscutele proverbe ,,Ce naste din pisica soareci mananca.” si ,,Cine are
carte are parte.” Care din cele doud afirmatii exprima adevarul? Sa credem ca toate pisicile
mananca soareci, adica asa cum sunt parintii vor fi si copiii sau adevarata este cealaltd idee,
care sustine ca acela care invatd va avea un viitor mai bun decat al parintilor sai? Cu alte
cuvinte, ce factori sunt implicati in dezvoltarea omului - ereditatea sau educatia?

1. Caracteristici ale dezvoltarii umane

La specia umana, dezvoltarea este procesul de transformare ireversibild biologica,

psihologica si psiho-sociald, prin care se produc treceri de la inferior la superior, de la simplu
la complex, de la nediferentiere la organizare, intr-0 succesiune de etape (Popescu-Neveanu,
1978).

In procesul dezvoltirii sunt angajati factori innascuti (programul genetic) si dobanditi a

caror pondere si ale cdror relatii au constituit o tema indelung si intens dezbatuta de catre
psihologi, sociologi si filosofi. Studiul acestor factori este circumscris azi ,,stiintei dezvoltarii”
definita ca ,,studiu al schimbarilor legate de varsta privind comportamentul, gandirea, emotiile
si relatiile sociale ” (Bee, 2007, p. 3).

2

In conceptia multor psihologi dezvoltarea omului se desfasoara in stadii, adica este stadiala:
* comportamentele sunt organizate specific, in jurul unei “teme” dominate;
* existd deosebiri calitative intre diversele perioade de viata (stadii);
« stadiile se parcurg intr-o anumita ordine, aceeasi pentru toti copiii;
+ fiecare nou stadiu le incorporeaza pe cele precedente;
* viteza de parcurgere a stadiilor este diferitd de la un individ la altul, in functie de
interactiunea cu mediul (Piaget, 1961, 1968).

. Dezvoltarea biosociala

Dezvoltarea preponderent dependentd de programul genetic, intdlnitd la toti copiii,

indiferent de cultura, de tara in care au crescut a fost numita de Arnold Gessel (1925) maturizare
(maturare). Maturizarea mai este numita crestere sau dezvoltarea biologica.
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e Potentialul ereditar al indivizilor influenteaza atat caracteristicile lor fizice, cat si pe
cele psihice. Cresterea (fizica si psihomotorie) sau dezvoltarea biologica consta in
marirea dimensiunilor fizice (indltime, greutate etc.) si in modificarea unor parametri
functionali (forta, rezistenta, precizie, motricitatea globald, motricitatea de finete). Ea
este influentata de factori interni, ce actioneaza in timpul vietii intrauterine si al caror
ansamblu formeaza factorii innascuti.

e In dezvoltare actioneazi si factori externi, naturali ori sociali: calitatea vietii familiei,
nutritia copilului, cultura in care este integrat copilul, educatia primita, clima. Acesti
factori pot influenta statura si greutatea individului, starea lui de sanatate, aptitudinile,
atitudinile fatd de propriul corp etc. Din acest motiv, dimensiunea a primit numele
,biosociala” (Berger, 2003, p. 6).

Cresterea nu este liniard, ea se desfasoara in ritmuri diferite de la un organ la altul. Aceste
ritmuri sunt mai rapide la varste mici, se reactiveaza la pubertate provocand asa numitele “pusee
de crestere” (12 ani la fete si 14 ani la baieti) si incetinesc la varsta adultd. Cresterea se
realizeazd cu decalaje transversale, ce presupun diferente de maturizare ale organelor si
sistemelor de organe in aceeasi etapa de varsta.

Exemple:
e Cresterea inimii $i a plamanilor nu este sincronizata la 12 ani creand copiilor probleme de
adaptare: ameteala, senzatie de sufocare, oboseala rapida.
e Existd si decalaje longitudinale in dezvoltare: primii dinti pot sa apara la unii copii la 8
luni, la alti copii la 12 luni, menarha (prima menstruatie) apare la 9-10 ani, la 12 ani sau
mai tarziu.

3. Ponderea eredititii si a mediului in dezvoltare

Pentru a identifica ponderea ereditatii si a mediului a fost utilizata metoda gemenilor.

Aceasta metodd presupune compararea performantelor gemenilor univitelini/ monozigoti
(frati care au aceleasi caracteristici ereditare) sau ale celor bivitelini / dizigoti (frati care au
caracteristici ereditare partial comune) la unele testele. Rezultatele obtinute aratd ca gemenii
monozigoti, chiar in situatia in care sunt separati de la nastere, prezinta mai multe aseméanari relativ
la nivelul inteligentei, o mai mare asemanare a caracteristicilor de personalitate (emotivitatea, de
exemplu) sau a predispozitiei fatd de unele tulburari psihice (schizofrenia, de exemplu)
comparativ cu gemenii dizigoti (Atkinson et al., 2002).

Numai pentru pasionati...

Utilizarea metodei gemenilor a condus la obtinerea unor rezultate interesante privind raportul
ereditate - mediu. Corelatiile intre nivelurile de inteligenta ale fratilor scad treptat de la ,,gementii
identici crescuti in acelasi mediu” (r=0,85) la fratii care cresc in medii diferite (r=0,24)
(Bouchard &McGue, 1981, apud H. Bee, 2007, p. 7).

4. Interactiunea ereditate-mediu in dezvoltarea biologica

Dintre toate organismele, afirma F. Jacob (1972, p. 7) ,,omul este cel care poseda cel mai
deschis si mai elastic program genetic” astfel incat determinarea biologicd nu rdmane singura
si uneori nici nu este cea mai importanta. Dezvoltarea biologica nu este independenta de mediul
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in care traieste copilul: un mediu neadecvat poate influenta negativ dezvoltarea. Unii factori
care actioneaza in mediul intrauterin - malnutritia mamei, consumul de alcool si droguri, boli
ca varicela, rubeola, virusul HIV (numiti si factori teratogeni) favorizeaza aparitia unor boli cu
efecte marcante asupra dezvoltarii copilului.

Unele experimente privind ponderea mediului si a educatiei nu sunt acceptabile din
perspectiva deontologica la om. Ele au fost inlocuite cu observatii efectuate n mediul natural
ori cu compararea dezvoltarii la om si animale. Conform rezultatelor ob{inute, putem afirma ca
dezvoltarea postnatala permite structurilor cerebrale sa se dezvolte prin interactiune cu mediul
fizic.

Exemple:
e Copilul are un creier ce reprezintd 25% din creierul adultului, spre deosebire de creierul
unui pui de maimuta care reprezintd 60% din creierul unei maimute adult.
e Inperioada achizitiei limbajului, creierul unui copil se mireste, in medie, cu 200g.
e Laom greutatea creierului creste de trei ori fatd de greutatea avuta la nastere, in special
prin marirea neuronilor din hipocamp si din creierul mic.

Mediul extern influenteaza dezvoltarea copilului dupa nastere prin diverse caracteristici:
sdracia prin slaba calitate si cantitatea mica a hranei, ori jucariile neadecvate oferite copilului,
calitatea relatiilor interpersonale adult-copil sau copil-copil. Din aceastd perspectiva, mediile
de dezvoltare sunt medii sdrace (nu ofera copilului oportunitdti de activitate) si medii bogate.
Mediul sdrac sau mediul bogat nu fac trimitere, in acest context, la statutul socioeconomic al
familiei.

Exemplu:

e Incid din 1939, Skeels & Dye au studiat 13 copii care triiserd la orfelinat (un mediu
sarac, nestimulativ) si care, ulterior, au fost transferati Intr-un mediu stimulativ. Dupa
nouasprezece luni, s-a constatat ca aveau un coeficient de inteligentd care crescuse cu
27,2 puncte. Pentru copiii din lotul ramas in orfelinat s-a Tnregistrat un declin al
inteligentei. Studiul fiind longitudinal, copiii deveniti adulti au fost reinvestigati in
1965: cei plecati din orfelinat aveau un loc de munca, erau multumiti de ei insisi, in timp
ce adultii care ramasesera in copilarie si adolescenta in mediul nestimulativ lucrau doar
in proportie de 50% ca muncitori necalificati.

Experiment:

e Concluziile studiilor asupra animalelor au fost adesea extinse la om ori au constituit
premise ale reflectiei sau ale unor experimente. Psihologul Zing-Yang Kuo (1930) a
crescut pui de pisicd in trei condifii experimentale diferite: a) izolati de adultii
consumatori de soareci, b) impreuna cu soarecii §i ¢) Impreuna cu pisica-mama ce manca
soareci. Rezultatele arata ca dintre pisoii crescuti in izolare fata de alte animale si crescuti
in acelasi loc cu soarecii (situatiile 1 si 2) mai putini sunt agresivi cu soarecii (17%) pe
cand dintre pisoii care au Invatat sa vaneze de la pisica mama (situatia 3) mult mai multi
sunt agresivi fata de soareci (85%). Concluzia lui Kuo este ca instinctele sunt influentate
de mediu. Concluzia conform careia nu tot ce naste din pisicd minanca soareci contrazice
gandirea cotidiana, care este diferita calitativ de gandirea stiingifica.
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Conditii experimentale % de pisoi ce vineaza
soareci
1. Pisoii crescuti izolati de alte animale 17
2. Pisoii crescuti cu soarecii in acelasi loc 17
3. Pisoii crescuti cu pisica-mama ce manca soareci 85

Tabelul 2. Ponderea comportamentului de vanare a soarecilor la pisoii crescuti in conditii diferite

Dezvoltarea biologica nu este izolata de alte dimensiuni, ci are efecte directe sau
indirecte asupra dezvoltarii psihicului sau a dezvoltarii sociale: o statura perceputa ca prea inalta
sau prea scunda influenteaza negativ imaginea de sine a unui copil sau tanar, instalarea precoce
sau tardiva a pubertatii are efecte diferite asupra indivizilor si in functie de genul acestora - fete
ori baieti. Accelerarea cresterii somatice a copiilor fatd de epocile anterioare, constatata la
Tnceputul secolului al XX-lea, poate fi considerata si o consecinta a modificarilor din mediul
social (Rees, 1993).

Exemple:
e Adolescentii de azi depasesc media la inaltime cu aproape 10 cm fatd de generatiile
anterioare, iar media de greutate cu 5 kg.
e Media de varsta a primei menstruatii era in 1860 - 16,6 ani, in 1920 - 14,6, scidea la
mijlocul secolului al XX-lea la 13,1 ani si a ajuns in 1980 la 12,5 ani. Pentru 2010 se
prognozeaza aparitia menarhei la 10-11 ani.

Fenomenul accelerare a cresterii somatice este explicat de specialisti prin extinderea
procesului de urbanizare, aport sporit de vitamine, cresterea cantitatii de informatii cu care este
bombardat copilul, efecte ale anticonceptionalelor. Volumul mare de informatii furnizat de
mass-media, accelerarea artificiald a dezvoltarii conduc si la supraincarcarea copiilor, cu efecte
negative asupra organizarii cunostintelor, la instalarea oboselii, a instabilitdtii emotionale, la
aparitia mai frecventa a conflictelor.

5. Dezvoltarea psihica

Dezvoltarea psihica a fiinfei umane este progresiva. Ea constd in perfectionarea
structurilor deja existente si in constituirea altora noi, mai complexe, in aparitia de
comportamente mai adaptate la solicitarile mediului. Ele contribuie la satisfacerea trebuintelor
si la aparitia de noi trebuinte si mijloace de a le satisface (Schiopu, 1997).

Transformarea psihicad progresiva face trecerea, pe verticala, de la senzatii la perceptie,
de la imaginile primare la cele secundare, de la senzorial la logic, de la emotii la sentimente, de
la perceptie la gandire. In acelasi timp, au loc restructurari si in cadrul aceluiasi proces psihic:
memoria mecanicd devine logicd, motivatia devine preponderent intrinseca, sentimentele se
diversifica - apare sentimentul de dragoste fata de parinti, patriotismul.

In contextul evolutiei fiintei umane au loc si regrese, involutii, cuprinse sub numele de
dezvoltare negativa (Clinciu et al., 2005), cum ar fi pierderea capacititii de memorare sau a
limbajului datorata unor accidente sau unor boli.

Punctul de maxim al dezvoltdrii psihice este considerat in psihologia tradifionald
maturitatea, care urmeaza adolescentei. Abordari mai noi, cum este ce a lui E. Erickson sustin
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ca dezvoltarea psihica nu se incheie decat la finalul vietii, existand permanent oportunitati de
schimbare pozitiva a structurilor psihice.

Perioadele sensibile ale dezvoltarii
Perioadele propice dezvoltarii accelerate a unei anumite functii psihice ce polarizeaza in
jurul ei alte functii si confera o coloratura distincta vietii copilului au fost numite perioade
sensibile (Atkinson, 2002, p. 88; Radu, 1999, p.38). Perioadele sensibile sunt perioade n care
au loc evenimente cruciale care conditioneaza dezvoltarea normald ulterioara. Limitele
temporale ale perioadelor sensibile nu sunt fixe, ele variaza in functie de caracteristici
individuale sau de implicarea mediului social in educarea copilului.

Exemple:

« La copiii ndscuti cu cataracta, efectuarea unei interventii chirurgicale Tnainte de sapte luni
va determina o dezvoltare aproape normala a vazului, pe cand depasirea acestei varste va
conduce la o incapacitatea vizuala permanenta.

* Perioada optima pentru dezvoltarea limbajului este, de reguld intre 2 si 7 ani, dar copiii
nestimulati verbal pana la 6-7 ani au dificultati de achizitie a limbajului.

* Primii ani de viata sunt hotaratori pentru formarea sentimentului de atagsament fata parinti
/persoane adulte, sentiment ce intervine n dezvoltarea psihosociala a adultului.

» Perioada scolara este decisiva pentru dezvoltarea sistemului de concepte. Un copil solicitat
cognitiv, care traieste intr-un mediu bogat se va dezvolta mai repede decat unul care traieste

g vyt

Existenta perioadelor sensibile pune problema oportunitdtii interventiilor educative
directionate spre acele functii care sunt mai receptive la dezvoltare Intr-0 anumitd perioada.
Interventiile educationale ar trebui orientate in prima copilarie spre dezvoltarea perceptiva, la
prescolari spre dezvoltarea memoriei, In scolaritatea mica se va urmari achizitia instrumentelor
esentiale citit, scris, socotit, iar In scolaritatea mijlocie si mare, interventiile vor viza formarea
conceptelor si a sistemelor de concepte (inclusiv a operatiilor corespunzatoare). O invatare care
se produce prea tarziu, in afara perioadei sensibile, nu actioneaza asupra tuturor functiilor si
proceselor nematurizate, nu le accelereaza si nu le organizeaza.

Pe langa perioadele sensibile la dezvoltarea anumitor functii, exista si perioade sensibile
globale, cand intreaga personalitate a copilului este mai receptiva la influentele din jur. Acestea
sunt plasate, aproximativ, intre 0 si 3 ani si intre 11 si 14 ani (Radu, 1999).

Perioadele critice ale dezvoltarii
Perioadele sensibile la o dezvoltare accelerata sunt 1n acelasi timp si perioade sensibile
la regres, motiv pentru care au fost numite perioade critice. In perioadele critice, anumite
functii sunt mai usor alterabile decat altele si decat in alte perioade. Prin urmare, ntr-o
perioada sensibila stimularea functiei specifice ca si evitarea deteriorarii acesteia vor constitui
obiective ale dezvoltarii si educatiei.

Exemple:

* Demutizarea trebuie sd se produca in perioada de achizifie a limbajului oral, adica in
copildria mica (3-5 ani). In caz contrar, nedezvoltarea limbajului oral va influenta negativ
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formarea conceptelor, va conduce la aparitia deficientelor de scris si citit, va face dificila
relationarea sociala etc., iar deficienta se poate transforma in handicap.

» Corectarea deficientelor de vorbire este dezirabild Tnainte de clasa I, pentru a evita
transpunerea lor Tn scris sau citit.

6. Dezvoltarea psiho-sociala

Dezvoltarea psiho-sociala este simultand si interdependentd cu celelalte doua
dimensiuni. Ea consta in interiorizarea progresivda a normelor si a valorilor ce confera
persoanei capacitatea de a participa ca membru activ la viata si activitatea sociald, prin
integrare in muncd, asumare de roluri maritale i parentale.

Unele componente psihice ale personalititii apar ca rezultat al interactiunii dintre
dezvoltarea biologica, psihica si psihosociald, cum este caracterul, ale carui componente
esentiale sunt valorile, atitudinile si trasaturile voluntare de caracter. Caracterul nu este
inndscut, el se formeaza in copildrie si adolescenta si se poate schimba pe tot parcursul vietii.
Copilul gaseste In grupul sau valori si modele de comportament gata constituite care 1i sunt
propuse pentru a se adapta. in functie de respectarea sau nerespectarea lor, copilul este
recompensat ori sanctionat. Prin repetarea comportamentelor de acelasi fel, valoarea devine,
din cerintd externd a grupului, normd interioara si apoi valoare a persoanei. Cand
comportamentul copilului se conformeaza normelor grupului, trasaturile sale de caracter sunt
apreciate ca pozitive d e acest grup.

Mediul de joaca al copiilor, jucdriile folosite de acestia le influenteaza aptitudinile si
atitudinile. Observam cu usurinta ca baietii sunt mai preocupati de domeniile tehnici si fetele
de problemele casnice. Aceste comportamente au fost explicate de catre psihologi si prin
influenta “jucariilor genizate- jucdrii considerate de adulti ca fiind potrivite pentru un anumit
gen, masculin sau feminin.

Exemple

*  Gradinita reprezinta pentru copii o sursa de dezvoltare, de exemplu o sursd de
formare a conceptului ,,prietenie”. Sociologul Corsaro considera ca la gradinita
copiii descoperd cd toate conceptiile legate de proprietate, posesie, participare,
impartire a lucrurilor sunt diferite de ceea ce se intdmpla in familie, unde fiecare are
lucrurile sale. Acasa, doar ocazional copiii unici trebuie sa-si Tmpartd jucariile. La
gradinita, jucariile sunt proprietate comuna, astfel ca utilizarea lor depinde de
negocierea acestora pentru dreptul de proprietate temporara. Ei invata reguli, invata
sa le respecte ori sd le impuna altora, deci invata sa stapaneasca dimensiunea sociala
a jocului. A te juca presupune sa stii mai mult decat regulile jocului. Impune sa
negociezi reguli, sd imparti obiecte, sd interpretezi situatia de joc ca si celalalt, sa
derulezi o actiune asa cum a fost decisa, deci sd stapanesti dimensiunea sociala a
jocului (Danic et al., 2006, p. 44).

»  Baietilor li se ofera frecvent jucarii mecanice sau jucarii care imita armele, fetelor li
se oferd papusi, jucarii care imita articolele de menaj. Baietii invatd sa aprecieze
unele culori, fetele altele.

7. Teorii ale dezvoltarii umane

Relatiile intre dezvoltarea biologica, psihica si psihosociala si mediu au conturat deja
problema rolului diferit al celor trei factori ereditate, mediu si educatie in dezvoltarea umana.
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Ea este sintetizata in vechea controversd dobandit sau nndscut. Explicatiile privind
educabilitatea umana au primit de-a lungul istoriei raspunsuri ce se grupeaza polar:

a) teoriile ereditariste (ineiste) ce accentueaza rolul ereditdfii limitand posibilitatea

interventiilor pedagogice;

b) teoriile ambientaliste ce exagereaza rolul mediului, promovand un optimism

pedagogic naiv.

Aceste puncte de vedere s-au exprimat in teorii diferite ale invatarii, in atitudini sociale
care au condus la organizarea unor sisteme educationale diferite si continud sa se exprime, mai
puternic sau mai slab, 1n atitudini ale profesorilor sau paringilor fata de educatie.

Ambele teorii sunt reductioniste, ceea ce a condus la cautarea unei a treia explicatii, o
sinteza, cunoscuta sub numele de “teoria dublei determinari”, ce integreaza punctele de vedere
extremiste, enuntate anterior. Conform tezei dublei determinari, dezvoltarea personalitatii este
rezultat atat al ereditatii, cat si al influentei mediului, al educatiei (Plomin, 1999). Fiecare
individ se naste cu un potential biologic propriu care nu se valorifica decat intr-un mediu si
cu o educatie adecvata.

Din analiza raportului ereditate-mediu-educatie se pot extrage recomandari pentru educatori:

e un mediu intern favorabil trebuie asigurat Incd din perioada intrauterin;

e primii educatori sunt parintii, ei trebuie sd ofere copiilor un mediu stimulativ, bogat, care
sa faciliteze invatarea si dezvoltarea creierului, Incepand cu primii ani de viata;

e profesorii trebuie sa fie experti in dezvoltarea umana, sa evite atitudinile negative si
profetiile defavorabile, sa stimuleze miscarea, sd ofere spatiu si sd Incurajeze cautarea,
explorarea mediului, sd construiasca provocari pe masura copilului;

e societatea trebuie sd acorde atentie formarii timpurii prin introducerea unor programe care
sa sustind copiii proveniti din medii dezavantajate cultural.

8. Dezvoltarea cognitiva
1. Cicluri si dimensiuni ale dezvoltarii
2. Stadii ale dezvoltarii
3. Dezvoltarea cognitiva si implicatiile ei in educatie Piaget

Introducere - Dezvoltarea cognitiva

Dezvoltarea cognitivd, morala si psihosociald de la copildrie si pana la varsta adulta,
accentuand copilaria si adolescenta. Cunoasterea stadiilor de dezvoltare este utild educatorului
pentru a-si adapta obiectivele si mijloacele de interventie caracteristicilor de varsta ale celor
care invatd — copii, adolescenti sau adulti. Din acest motiv, vom insista asupra implicatiilor pe
care diversele caracteristici ale dezvoltarii stadiale le au in educatie, studiul extins al dezvoltarii
stadiale fiind abordat pe larg la alta disciplina. Fundamentarea stiintifica a interventiilor
educatorilor, atat cat este posibila, constituie un punct forte al activitatii, asigurd mai multe sanse
de reusitd comparativ cu fundamentarea doar pe idei ale gandiri cotidiene

Este copilul un adult in miniatura? Diferentele dintre copil si adult se rezuma doar la
deosebiri de inaltime si greutate, iar modurile de a gandi, de a aprecia binele si raul, de a
relationa cu ceilalti sunt identice? Raspunsurile la aceste intrebari devin esentiale n contextul
invatarii scolare si al formarii adultilor. Dezvoltarea psihica, psihosociala si biologica a
persoanei de la forma embrionard pana la varsta adultd, numitd dezvoltare ontogenetica,
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constituie un punct central al educatiei, iar stadialitatea — un reper al optimizarii activitatii
educative.

1. Cicluri si dimensiuni ale dezvoltarii

Ciclurile de viata sunt caracterizate printr-o organizare proprie a insusirilor si privesc
schimbdrile semnificative manifestate in decursul vietii sub aspectul biologic, psihic si
psihosocial al personalitatii Aceste schimbari tind spre armonizare, echilibru cu mediul si cu
propriile aspiratii sau valori (Schiopu, 1997). Se diferentiaza cicluri de crestere (copildria si
adolescenta), cicluri ale varstei adulte (tineretea, adultul tanar, de mijloc si tardiv) si cicluri de
involutie (batranetea).

Cu unele variatii ale limitelor temporale, fundamentate de consistenfa variatiilor
interindividuale, se inregistreaza urmatoarele cicluri ale vietii (Schiopu, 1997, p. 44-50):

e 0-10/11ani - copildria;

e 11-18/19 ani - adolescenta; datoritd prelungirii scolaritatii, aceasta etapa este extinsa, in
psihologia contemporana pana la 24/25 de ani, fiind numita adolescenta tarzie; adolescenta
se ,,dilata si in jos incluzand preadolescenta (11-14 ani);

e 24/25-55/60 de ani - varsta adultd, maturitatea;

e peste 60/65 de ani - batranetea sau varsta a treia.

In ciclurile enumerate, dezvoltarea fiintei umane se realizeaza in stadii si se poate analiza pe
dimensiunea fizicd si motorie, cognitiva, psihosociala.

2. Stadii ale dezvoltarii
Stadiile dezvoltarii psihice se diferentiaza dupa urmatoarele criterii:

e activitatea fundamentala (copilarie — jocul, adolescentd — invatarea, varsta adulta — munca);

e relatii specifice In care se angajeaza fiinta umana: in copildrie — relatii tutelate, in
adolescenta si la varsta adulta — relatii independente;

o formele de subidentitati: subidentitatea de apartenenta familiald, profesionala, a integrarii
socio-culturale bazate pe confruntari de diverse tipuri.
Situatiile generatoare de tensiune dominante in diversele stadii sunt solicitrile familiale
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cerinte.

Exemple: U.Schiopu si E. Verza (1997) sustin cé in dezvoltare pot sa apara tensiuni intre:

o diferitele laturi ale personalitatii (temperament si aptitudini la varste mici; temperament
si caracter la varste mai mari);

e intre structurile psihice vechi si structurile psihice noi ale elevului (intre motivatia
extrinseca din copildrie s1 motivatia intrinseca pentru studiu in adolescentd); intre
structurile psihice constiente, subconstiente i inconstiente (intre afecte si ratiune la
varsta adulta).

3. Dezvoltarea cognitiva — conceptia lui Piaget
Jean Piaget a stipulat ca dezvoltarea inteligentei umane se desfasoara in patru stadii. El a
utilizat metoda clinica, bazata pe observatie si pe interviul semistructurat.
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Studiile transculturale (efectuate in tari diverse) au demonstrat ca stadiile descrise de
Piaget sunt universale desi limitele lor temporale nu au fost confirmate de toate cercetarile.
Teoria lui Piaget nu a fost focalizata pe ceea ce se petrecea in scoala, dar ea a influentat modul
de investigare a copiilor, a propus elemente de diferentiere fata de adult, a subliniat importanta
participarii copilului la actiune, a materialelor concrete in lectie, a procesualitatii formarii
conceptelor.

Stadiul Caracteristici Copilul
/ adolescentul...
Stadiul Foloseste abilitatile motorii si perceptiile pentru a cunoaste
senzorio- lumea.
motor Devine capabil sa declanseze actiuni: scutura o jucdrie pentru a
0-2 ani suna mai tare sau mai incet.
Diferentiaza forma obiectelor.
Achizitioneaza ,,obiectul permanent”: cauta o jucarie ascunsa in
prezenta sa dupa mai multe paravane.
Achizitioneaza primele conduite inteligente: conduita suportului,
a sforii, a bastonului.
Diferentiaza propriul corp de alte obiecte.
Stadiul Isi reprezinti obiectele absente prin imagini si le inlocuieste cu
preoperator alte obiecte, cu cuvinte (incepe sa-si dezvolte functia simbolicd).
2-6/7 ani Invata limbajul ca mijloc de reprezentare a obiectelor.
Clasificd dupa un singur criteriu — culoare, formad (Insusiri
concrete).
Achizitioneaza conservarea numarului in jur de 7 ani.
Gandeste ,,egocentric”: accepta cu dificultate punctul de vedere al
celuilalt, sustine doar ceea ce vede din perspectiva proprie.
Stadiul
operatiilor Aplica operatii logice manipuland obiecte sau imagini.
concrete Achizitioneaza conservarea masei la 7 ani, a greutatii la 9 ani si
7-11/ 12 ani a volumului la 11 ani.
Clasifica obiectele dupa mai multe criterii folosite simultan,
achizitioneaza idei stiintifice.
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Stadiul

operatiilor * Gandeste logic asupra abstractiilor, folosind propozitii.
formale + Emite si verifica sistematic ipoteze.
11/12-18 ani |+ Utilizeaza rationamentul ipotetico-deductiv si exploreaza
viitorul.

+ Isi poate analiza propria gandire, experienta.
* Imagineaza alternative la evenimente, idei.

Dupa 18 ani
e Isi perfectioneazi gandirea.

Tab. 1. Caracteristici ale dezvoltarii inteligentei umane

Implicatii in practica educationala
Elevii si adeptii lui Piaget, numerosi contemporani au fost preocupati de aplicarea ideilor
acestuia In activitatea scolara. Pentru proiectarea si implementarea predarii, se recomanda
educatorilor sa aplice direct idei ale lui Piaget, utilizand caracteristicile stadiilor pentru a observa
comportamentul elevilor si a stabili obiective ale invatarii in acord cu acestea.
In functie de caracteristicile dezvoltarii in fiecare stadiu, au fost formulate recomandari
pentru educatori - parinti, profesori, invatatori (apud Elliott, 2000).

Stadiul senzorio-motor (0-2 ani)
« Incurajati manipularea obiectelor, demontarea, montarea acestora, explorarea spatiului.
» Antrenati copilul In cautarea unor obiecte ascunse chiar in prezenta lui.
» Exersati cu copilul, in jocuri adecvate, conduita sforii, a bastonului, a suportului.

Stadiul preoperational (2-7 ani)

« Continuati sd incurajati manipularea obiectelor, demontarea, montarea lor, modificarea unor
procese.

* Provocati copiii sd imite animale, masini, activitati in absenta acestora pentru a consolida
sistemul de reprezentari si a sprijini formarea conduitelor simbolice. Exemplu: masina lui
Cornel facea zgomot asa ....”brrrrumm?”, struful de la gradina zoologica alerga asa .... (se imita
miscdrile). Mai tarziu, propuneti jocuri de dramatizare a diferitelor procese, relatii, concepte.
Ca exemplu: Rotirea Pamantului si a Lunii in jurul Soarelui se poate ,,dramatiza” distribuind
roluri elevilor (Terra, Luna, Soarele) si solicitdnd executia adecvata a miscarilor.

» Solicitati copiilor sa povesteasca ceea ce vad. Nu 1i ajutati prea mult si nici nu pretindeti ca ati
inteles ceea ce vor sd spuna. Ajutati-i sa expuna clar, sa reformuleze pentru a se face intelesi,
dar fara sa fiti perfectionisti. Cereti-le sa deseneze ceea ce au vazut.

« Initiati jocuri de clasificare folosind obiecte uzuale pentru copil (sortati hainele: pantofii intr-
o cutie, rochitele in alta, bluzele in alt loc, puneti toate hainele albastre intr-0 cutie, pe cele
rosii in alta), de seriere (aranjati pantofii/ pantalonii membrilor familiei de la cel mai mare la
cel mai mic).

» Exersati memoria formelor si a ordinii. Descrieti diferite obiecte, prezentati-le, ascundeti-le,
apoi solicitati copilului s le descrie din amintire.
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Stadiul operatiilor concrete (7-11 ani)
Pentru a ilustra diversele idei, evenimente solicitati copilului sa foloseasca obiecte concrete,
desene.
In asimilarea conceptelor, porniti de la activitatile externe cu obiectele sau cu inlocuitori ai
acestora (imagini, machete, scheme grafice). Prea multe cuvinte, descrierile verbale incarcate
pot sd blocheze intelegerea in acest stadiu. Folositi frecvent imaginile.

Stadiul operatiilor formale (11-18 ani)
Amintiti-va ca nu tofi elevii ajung in acelasi timp la operatiile formale, unii nu vor ajunge
niciodata, deci folositi predarea mai aproape de concret sau mai departe de concret, in functie
de dezvoltarea cognitiva a elevilor cu care lucrati.
La diverse discipline, elevii se pot afla la niveluri cognitive diferite; prin urmare, mentineti
manipularea obiectelor pentru ca usureaza intelegerea chiar si la adulti.
Oferiti-le cat mai des ocazia sa experimenteze utilizdnd obiecte fizice si fenomene naturale.
Furnizati elevilor exemple variate, suficiente Tnainte de o generalizare.
Prezentati elevilor probleme pe care nu le pot rezolva doar cu cunostintele pe care le poseda la
un moment dat. Nu propuneti insa probleme prea dificile, esecul este demotivant.
Prin atitudine si Intrebarile formulate, Tncurajati cautarea mai multor solutii, mai multor
consecinte ale acelorasi cauze. Solicitati adolescentilor sa diferentieze ceea ce este posibil de

ceea ce este real, prezentul de viitor.

Dezvoltarea inteligentei la adulti

Studiile post piagetiene privind dezvoltarea inteligentei au evidentiat existenta unui stadiu
post-formal, specific adultului: gandirea este mai complexa, mai nuatata, deciziile sunt bazate pe
constrangeri situationale, emotiile sunt integrate cu principiile logice. In opozitie, gandirea
formald a adolescentilor este absolutista, implica luarea de decizii bazate pe experienta personala
si de logica, integrarea emotiilor este mai slaba, solicitd eforturi si timp mai mari decat in cazul
adultilor.

In perspectiva clasica asupra inteligentei, dezvoltarea acesteia este apreciati ca fiind
incheiata la finalul adolescentei. Studii mai noi asupra adultilor presupun existenta a doua tipuri
de inteligenta (Cattell si Horn, 1967) inteligenta fluida si inteligenta cristalizata, cu caracteristici
si evolutii diferite. Tipul de inteligenta este corelat cu varsta performantelor maxime Tn diferite
domenii.

¢ in matematicd, muzica, chimie, poezie, este solicitatd preponderent inteligenta fluida,

Inteligenta fluida depinde de proprietdtile functionale ale sistemului nervos, este plastica,
se manifesta in rapiditatea invatarii si a intelegerii. Poate fi masuratd prin teste de viteza privind
perceperea relatiilor, rationamente abstracte, formarea conceptelor, rezolvarea problemelor
folosind continuturi simbolice, figurative, pe orice continuturi. Horn si colaboratorii au aratat ca
inteligenta fluida are dezvoltarea maxima intre 17 si 30 de ani si apoi descreste discret, cu 3-7
puncte QI pe decada, intre 30 si 60 de ani.

e inistorie astronomie, filosofie, psihologie — inteligenta cristalizata.

Inteligenta cristalizata este invatata, incepe sa creasca usor dupa 20 de ani si mai accentuat
dupa 35 de ani. Poate fi masurata prin teste de abilitati verbale si cunostinte culturale. Principala
el caracteristica este specializarea: este cu atat mai eficientd cu cat acumuleaza mai multi
algoritmi, proceduri.
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Studii longitudinale arata ca inteligenta incepe sa scada dupa 60 de ani, dar acest lucru nu
este evident in activitatea cotidiana (Schaie, 2002). Riscul declinului inteligentei la varsta adulta
poate fi diminuat, oprit daca persoana are: stil flexibil de personalitate, status socio-economic
inalt, satisfactii In viatd, mediu cultural stimulativ, partener cu status cognitiv inalt, daca sunt
absente bolile grave (mai ales cardio-vasculare) (Dacey, 1996, p. 444).

Antrenamentul functiilor cognitive, prin Imbogétire instrumentala este posibil si dupd 60
de ani, ceea ce conduce la restabilirea unor performante mai nalte.

Numai pentru pasionati... Programe de imbogatire instrumentala

In conditii critice, cum ar fi de exemplu viata copilului intr-un lagar nazist sau producerea
unui accident cerebral, dezvoltarea inteligentei poate fi blocata. Blocarea are cauze variate:
atitudinea de pasivitate, retragerea din situatii dificile, teama de asumare a riscurilor, lipsa de
incredere in sine, deprivarea culturala. Aceste situatii nu constituie o fatalitate, sustine psihologul
Reuven Feuerstein (1992) deoarece inteligenta este o conduita ca oricare alta ce se poate invata.
Stimularea inteligentei, a capacitatii de rezolvare a problemelor se poate realiza prin programele
de restructurare a functiilor cognitive, utilizate pentru copiii, adolescentii cu deficiente, inadaptati
ca si pentru adulti sau batrani. Restructurarea functiilor cognitive se realizeaza prin programele de
imbogatire instrumentala.
Exemplu de utilizare a imbogitirii instrumentale

e se determind coeficientul de inteligentd al unui subiect, folosind teste diagnostice
(Learning Potential Assessement Device - LPAD);

e apoi subiectul este antrenat Tntr-un program de invatare cu probe de dificultate
progresiva. Fiecare probd stimuleaza un tip de capacitati cognitive;

e in ultima etapd, subiectul este testat din nou cu testul initial si rezultatele obtinute se
raporteazd nu la un etalon, ca in psihodiagnoza, ci la rezultatul obfinut inainte de
invatare. Din comparatie rezulta potentialul de invatare al individului (Apud Zlate, 1999,
pp. 334-336).
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CAPITOLUL 111

4. Dezvoltarea morala Piaget si Kohlberg
5. Dezvoltarea psihosociala Erik H. Erickson

Dezvoltarea morala
Dezvoltarea cognitiva a copilului nu influenteaza doar modul de intelegere a mediului
fizic ci si intelegerea mediului social. Aceasta idee apare la Jean Piaget si este preluata si de alti
psihologi. Dezvoltarea morala se refera la modalitatea de raportare a indivizilor la actiunile
umane din perspectiva binelui si raului. Ca si cea cognitiva, dezvoltarea morala se desfasoara in
stadii. Pe baza caracteristicilor evolutiei morale a copiilor, Piaget formuleaza doua intrebari
privind educatia:
a) Care este scopul educatiei - supunerea la reguli sau autonomia?
b) Care sunt mijloacele pentru a forma judecata morala: lectiile despre morala sau practicarea
efectiva de activitati impreund cu egalii?

1. Judecata morala in acceptiunea lui Piaget

Interconditionarea dezvoltare cognitiva — dezvoltare morala a fost propusa de J. Piaget in
lucrarea Judecata morala la copil (1932). Teoria a fost elaboratd pe baza observarii unui joc cu
bile la care participau copii de diferite varste. Copiii au fost selectati in functie de varsta si gen
(de la 2 la 10 ani, fete si baieti). Piaget a propus copiilor sa ii explice regulile jocului si, apoi, sa
joace impreuna. Aceastd abordare a permis studierea conceptiei copilului asupra regulilor (cum
isi reprezinta aceste reguli) si studierea practicarii regulilor de cétre copil (cum aplica regulile).

Stadiul motric si individual

Piaget a constat ca in prima etapa, copiii realizeaza jocuri paralele: ei nu se joaca impreuna
cu alti copii, ci doar aldturi de acestia. Pot sa isi fixeze reguli (rostogolesc intai bilele mari, apoi
pe cele mici) dar aceste reguli nu servesc, pana la 4-5 ani, nici cooperarii, nici competitiei. Ele
nu sunt reguli colective.

Stadiul egocentric

Dupa 4/5 ani, copiii sunt capabili sd se joace cu alti copii, iar regulile sunt primite de la
alte persoane. Aceste reguli sunt strict respectate, apreciate ca emanand de la o autoritate, parintii
sau Dumnezeu (reguli codificate). Ele sunt considerate sacre, obligatorii. Deoarece gandirea
morald asculta de principiile rezultate din respectul unilateral (respectul copilului pentru adult)
aceasta etapa a fost numita “morala heteronomiei”.

Pentru a studia judecata morala, Piaget a folosit altd metoda, cu urmatorii pasi:
1. a compus povestiri pe care le-a prezentat copiilor.
2.a pus intrebari copiilor asupra minciunii, vinovéatiei, a pedepsei meritate de personajul din

povestire.

Exemple de povestiri (1)

a) Andrei li povesteste mamei sale cd invatatoarea i-a dat o nota mare i [-a felicitat.
De fapt el minte.
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b) Cosmin merge la plimbare. El intdlneste un cdine care il sperie. Reintors acasd, 1i
povesteste mamei sale cd a intalnit un cdaine mare cdt o vacd.
Intrebarea experimentatorului: Care baiat este mai mincinos?
Rezultatele obtinute arata ca inainte de 8 ani, copiii raspund astfel:
» Cosmin este mai mincinos decat Andrei si el trebuie pedepsit.
* Andrei minte ca sa nu fie pedepsit, al doilea minte ca sd primeascd o bomboana.

Copiii apreciaza minciuna spusa de Cosmin ca fiind mai grava decat cea spusa de Andrei
pentru ca “nu existd un caine mare cat o vaca”. Interpretarea autorului este urmatoarea: la aceasta
varsta copiii se supun ,,realismului moral” un amestec de reguli fizice si morale, unde faptele nu
sunt judecate dupa intentii, ci dupa apropierea lor de adevarul fizic. Actorul care gandeste, care
are intentii nu este luat in calcul. Realismul moral este rezultatul gandirii egocentrice a copilului,
afirma Piaget.

Alte analize conduc la concluzii similare. Folosind alte povestiri, focalizate pe
consecintele faptelor si intentiile actorilor, copiii au fost intrebati vinovatiei si a pedepsei meritate
de personaj.

Exemple de povestiri focalizate pe consecintele faptelor si intentiile (2)
a) Ana fura dulceata si sparge farfurioara din care a mancat.
b) Maria spala farfuriile si, din greseala, sparge douda farfurii.
Intrebarea experimentatorului: Care fetitd este mai vinovati?

In cazul de mai sus, raspunsurile copiilor, pana la 8 ani sunt urmitoarele: Maria este mai
vinovata decat Ana pentru ca a spart doua farfurii. Prin urmare, copiii judeca actiunile in functie
de consecintele acestora si nu de intentiile agentilor.

Exemple de povestiri focalizate pe dreptate si supunerea fata de regula (3)
1. Mama ii cere unuia dintre copii sa faca mai multe servicii decdt ii cere celuilalt. 2.
Mama il rasplateste mai mult pe copilul docil, decat pe copilul care nu se supune.
Tntrebarea experimentatorului: Este corect ceea ce face mama?

Tnainte de 7-8 ani, copiii rispund ci daci mama procedeazi astfel, este drept. Conform
explicatiei lui Piaget, regula este respectatd pentru ca emand de la un adult, este datda de o
autoritate. Notiunea de dreptate, spune autorul, nu poate fi despartitd la aceasta varsta de
supunerea fata de regula. Dupa 8§ ani, copiii afirma ca nu este dreapta cerinta mamei, dar ar fi
bine sa faci ceea ce ea 1ti cere sau chiar ai putea sa refuzi. Prin urmare, dreptatea si regula incep
sa se diferentieze, copilul intelege ca regulile sunt facute de oameni. Deci regula morald nu mai
apare ca predeterminata si permanentd, incdlcarea ei nu mai atrage o pedeapsa inevitabila.

Stadiul egalitarismului progresiv

A treia etapa (7/8—11 ani) este a ,,egalitarismului progresiv”’ sau a “cooperarii nascande”.
Acum apare preocuparea pentru respectarea regulilor: in jocul cu bile nu mai castiga toti jucatorii,
dar informatiile pe care membrii aceluiasi grup le dau despre regulile jocului sunt diferite de la
un copil la altul.
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Exemplu de povestire focalizata pe egalitate (4)
Tata ii cere unuia dintre copii sa ii spunda tot ce face fratele /sora acestuia.
Intrebarea experimentatorului: Este corect ceea ce i cere tatal copilului?

Cererea tatilui este apreciati ca incorectd, din solidaritate intre frati. In acest mod
egalitatea (dintre frati) se opune obedientei fatd de tatd. Dreptatea incepe sd fie gandita
independent de regula impusa de catre adult. De la morala heteronomiei incepe sa se treaca la
morala autonomiei. Se instaureaza primatul egalitatii fatd de autoritate: nu mai sunt acceptate cu
docilitate sanctiunile adultului si nu mai sunt ascultate doar ordinele acestuia. Copilul intelege
ca regulile morale sunt conventii sociale si ca intentiile individului sunt mai importante moral,
iar pedeapsa morald nu este inevitabila, ci este rezultat al unei optiuni umane.

Stadiul autonomiei morale

A patra etapa (dupd 11/12 ani) este numita a “autonomiei morale” si are ca note specifice
comportamentul bazat pe respectarea reciproca a drepturilor si a datoriilor si pe conceperea
drepturilor egale in raport cu situatia fiecarui individ. Individul este considerat ca sursa
generatoare de reguli pentru diversele situatii sociale si nu doar personale. Dreptatea rezulta din
respectul reciproc si din cooperare. Notiunea de justitie nu se naste din relatia copilului cu
adultul, ci apare in cooperarea dintre copii in cadrul activitatilor comune. In evolutia morala,
viata sociald a clasei de elevi si autoguvernarea colectivului sunt esentiale, sustine Piaget.

2. Dezvoltarea morala in teoria lui Kohlberg

In teoria sa, Kohlberg (1927-1987) foloseste acelasi punct de plecare ca si Piaget:
dezvoltarea morald a indivizilor este consonantd cu dezvoltarea lor cognitiva. Studiile sale au
fost realizate folosind “dileme morale” - povestiri al caror final presupune doua evaludri la fel
de indreptatite (1971). Subiectii sunt invitati sd analizeze faptele personajului central si sa le
argumenteze, dupa care sunt solicitati sa descrie propriul mod de actiune in aceeasi situatie si sa-
si argumenteze comportamentul posibil (apud Elliott, 2000).

Pe baza analizei raspunsurilor au fost identificate trei niveluri de dezvoltare morala, aflate
n succesiune logica - preconventional, conventional, postconventional - cu cate doua stadii
fiecare (Tab. 2). Studiul Iui Kolhberg a fost criticat pentru ca rezultatele ar fi influentate negativ
de stereotipul de gen. Studii ulterioare realizate de profesoara Carol Gilligan (1982) au
demonstrat ca evolutia morala a fetelor este diferita de a baietilor.

Nivelul de Stadiul Caracteristica esentiala
moralitate
1 Supunerea la reguli pentru evitarea pedepsei.
Preconventional S . A L .
N . upunerea la reguli pentru castigarea recompensei
(pnd la 10 ani) 2 sau pentru schimb de beneficii.
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Conformarea pentru a evita dezaprobarea din partea
3 celorlalti (a primi aprecieri de tipul fata buna/ baiat
. bun).
Conventional )
(dupa 13 ani, 1n Acceptarea regulilor sociale pentru ca legea trebuie
stadiul operatiilor 4 . . . . .
respectata si sentimentul de vinovatie, rezultat din
formale) o . o
incalcarea ei, trebuie evitat.
Ghidarea actiunilor prin principii comune cu ale
celorlalti, rezultate dintr-un contract social, care
Post conventional 5 aduce respectul altora si respect de sine.
(la adulti sau — . — —
niciodati) Ghidarea actiunilor prin principii ale propriei
6 constiinte, rezultate din valori interiorizate.

Tab. 2. Stadiile dezvoltarii morale la Kohlberg

Exemplu de dilema morala (Kohlberg)

»Sotia lui Heinz este foarte bolnava si poate sd moara. Ea ar putea fi salvata daca
ar primi un medicament rar si foarte scump. Heintz incearcd sa Imprumute bani, dar
nu gaseste toatd suma necesara. El merge la farmacistul care detine medicamentul util
sotiei si incearca sa-1 convinga sa-i vanda acest medicament cu mai putini bani, dar nu
reuseste. Ce trebuie sa faca Heinz: sa spargad farmacia si sa ia medicamentul pentru
sotie sau sa-si lase sotia sa moara?”’

Analizand raspunsurile unor baieti de varste diferite, Kohlberg a constatat ca judecatile
lor morale sunt similare. Prezentam argumente oferite de subiecti aflati in stadii diferite ale
dezvoltérii morale, n functie de una din cele doua solutii posibile: a)Heinz nu trebuie sa fure;
b)Heinz trebuie sa fure (tab.3).

Exemple de argumente pentru solutia ,,Heinz nu trebuie sa fure”:
Stadiul 1. Pentru ca politistii 1l vor duce la inchisoare.

Stadiul 2. Pentru ca poate sa-si gaseasca alta sotie.

Stadiul 3. Pentru cé nu va fi acceptat de colegi daca fura.

Stadiul 4. Pentru ca este interzis sa furi.

Stadiul 5. Pentru ca respectul proprietatii este inscris in Constitutie.
Stadiul 6. Pentru ca dreptul la proprietate este un principiu universal.

Exemple de argumente pentru solutia ,,Heinz trebuie sa fure”:

Stadiul 1. Pentru ca va fi pedepsit de Dumnezeu daca isi lasa sotia sa moara.

Stadiul 2. Pentru ca vrea ca sotia lui sa-i pregateasca masa.

Stadiul 3. Pentru ca nu va fi acceptat de colegi daca nu isi salveaza sotia.

Stadiul 4. Pentru ca a nu acorda asistenta persoanelor aflate in pericol se pedepseste de lege.
Stadiul 5. Pentru cé sanatatea este un principiu al stérii de bine.
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Stadiul 6. Pentru ca dreptul la viata este un principiu universal.

Numai pentru pasionati...

Moralitatea abordata din perspectiva masculind se bazeaza pe existenta unor drepturi
elementare care trebuie respectate (etica dreptatii) - afirma cercetatoarea Carol Gilligan. Din acest
motiv, spune ea, fetele obtin scoruri mai mici, care le situeaza la un nivel de dezvoltare morald mai
scazut comparativ cu baietii. Moralitatea feminina este bazata pe empatie si pe responsabilitatea
fata de ceilalti (etica inimii, a ajutorului acordat altuia, a sentimentelor materne).

Gilligan identifica trei stagii ale dezvoltarii morale la femei: stadiul egoist, stadiul
moralititii conventionale si stadiul postconventional. In stadiul moralititii conventionale persoana
invata sa fie ingrijoratd pentru altii §i invata cd egoismul nu este acceptat. Interesul pentru sine este
pus in balanta cu interesul altora pentru sine. In stadiul moralitatii post conventionale, se invata ci
este corect sa ignori interesul fata de propria persoana pentru a stabili legéturi cu ceilalti.

Implicatii in educatie

Dilemele propuse de Kohlberg sau altele similare se pot folosi pentru a provoca dezbateri,
cu conditia ca ele sa fie adaptate varstei copiilor: la copii mai mici dilemele vor fi simple si se
vor complica treptat, adaugand dimensiuni noi (Elliott, 2000). Pentru a declansa dezbateri,
profesorii pot folosi incidentele din scoala, clasa, comunitate. Modul de utilizare va fi similar
manierei in care Kohlberg si-a realizat cercetarea:

* se prezintd dilema;

+ se formuleaza Intrebari generale, comune: personajul central a procedat corect? de ce
da? de ce nu?

+ se formuleaza intrebari particulare; ca exemplu: este gresit, din punct de vedere moral
sa furi chiar daca lupti pentru salvarea unei vieti omenesti ? de ce da? de ce nu? « daca
personajul nu si-ar fi iubit sotia, ar mai fi furat? de ce da? de ce nu?

* se introduce intrebarea ,,Ce ai fi facut tu, in aceeasi situatie? de ce? de ce da? de ce
nu?”

Exemple de dileme pentru elevi

1. Daca un copil sparge un geam si nu recunoaste, ce trebuie sa faca prietenii acestuia?
a) Sa comunice invatatoarei cine a spart geamul,
b) Sa nu-1 parasca pe coleg.

2. Daca un baiat sau o fata afla ca sora /fratele se drogheaza trebuie:
a) sd povesteasca acest lucru parintilor;
b) sa nu le spuna nimic.

Pentru ca dezbaterile sa fie eficiente este necesara o atmosfera favorabild, in care
comportamentul profesorului are rol important. O atmosfera favorabila dezbaterii este bazata pe
sentimentul de incredere al elevilor in profesor care le permite sa fie sinceri, sa-si exprime ideile.
Pot fi invitati elevi din clase mai mari pentru a Impartasi celor mai mici opiniile lor. Atmosfera
va favoriza dezbaterea daca elevii sunt fi valorizati, au incredere in educator, intreaga clasa se
angajeaza in discutii.
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Exemplu
Pentru a favoriza implicarea elevilor in dezbateri este necesar ca profesorul:
» sale acorde drept la opinie, la tacere, la replica;
* sd nu-i ridiculizeze, sa nu-i umileasca, sa nu-i pedepseasca pentru ideile lor.
» sa evite discutiile dureroase pentru elevii care au probleme similare cu cele vizate de
dilema folosita;
* sa evite retragerea elevilor 1n discutii private;
* sd Incurajeze dezbaterile In grupul reunit (Elliott, 2000).

Studii recente asupra dezvoltirii morale si implicatiile lor educationale

Abordarile actuale ale dezvoltarii morale propun interventii educationale integrate, care
privesc dezvoltarea emotiilor si a cognitiilor morale. Studiile asupra strategiilor profesorilor
recomanda abordari bazate pe rezolvarea de probleme 1n grupuri mici, dialog si interactiuni intre
elevi, orientate de diferentele sociale dintre acestia (Schuitema, Jaap, 2008). Alte studii propun
abordarile inspirate de gandirea critica, folosirea unor exemple de conflicte autentice si
imbogatirea lor prin complicarea circumstantelor. Analiza acestor conflicte va utiliza credintele
si atitudinile initiale ale elevilor, jocul de rol, atitudinile empatice, intelegerea normelor,
invatarea prin modelare (Clarken, 2009).

Proiectarea curriculum-ului si predarea vor include valorile morale, vor urmari
dezvoltarea inteligentei morale si capacitatile conative ale elevilor (Diessner, 2002). Taxonomia
domeniul conativ, nou propusad, va include recunoasterea problemelor morale, autodeterminarea,
perseverenta, rdbdarea, deprinderi de autodisciplinare, luarea de decizii, planificare si evaluare a
propriului comportament moral (Clarken, 2009).

3 Dezvoltarea psihosociala

Psihiatrul american Erik H. Erickson stabileste opt stadii ale dezvoltarii personalitatii
(Tab. 3) in functie de o insusire dominanta, rezultata din tipul de relatii pe care le stabileste
individul si de criza majora pe care trebuie s-0 rezolve (apud Atkinson et al., 2002).

Caracteristici ale stadiilor dezvoltarii psihosociale

In conceptia lui Erickson, dezvoltarea fiintei umane este marcati de doua procese opuse,
dar complementare - socializarea si individuarea. Socializarea presupune formarea §i mentinerea
de relatii cu alte persoane, reglarea comportamentelor in functie de norme sociale, individuarea -
atingerea unui maxim in dezvoltarea personald, in formarea respectului de sine si a capacitatii de
autocontrol. Aceasta criza se poate rezolva in stadiul care a produs-o, mai tarziu sau niciodata.

Educatorul poate utiliza insusirile esentiale ale stadiilor de dezvoltare pentru a diagnostica
dezvoltarea normala la elevii cu care lucreaza si a propune obiective adecvate pentru elevii sai.

Insusirea

Stadiul esentiala

Criza Rezolvarea crizei
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1.Sugarul Sentimentul de| Increderea opusa i credere st opim

(0-1 an) incredere nefncrederii ncredere §1 oplimism

2. Prima _ | . 5

copilarie Sent'mentq Aut'onomla opusa Simtul autocontrolului

(1-2 ani) autonomiel nesigurantei

3. Varsta Abilitatea de a-si directiona

jocului Tendinta de a| Initiativa opusd | activitatea, de avea initiative.

(3-5 ani) lua initiative | vinovatiei

4. VVarsta SAreuinti si Priceperea opusa | Competenta in domeniul

scolari arguna st sentimentului de | intelectual, social, al

(6-10/12 ani) pricepere inferioritate exercitiilor fizice

denti , _ | Integrarea diferitelor imagini
5. Adolescenta | entltat?a Identlta_lte_:a OPuSd | 1o Eului in una unitara,
personala confuziei reprezentativa.

Abilitatea de a stabili relatii

6. Adultul Intimitatea Intimitatea opusa | durabile, de a-si determina

tanar izolarii viata prin asumarea de
obligatii.

7 Adultul d Facultatea Creatia opusa Déruirea  pentru  familie,

'__I ultul de generativa, e | consumului societate, tAnara generatie

mijfoc creatie

8. Ultimii ani | Integritate si | Acceptarea opusa| Satisfactie fatd de propria viata

(batranetea) acceptare disperarii si acceptarea declinului, a
mortii

Dezvoltarea psihosociala

Sa ne reamintim...
In conceptia lui Erickson, dezvoltarea se desfisoara in opt stadii, fiecare marcat de o criza
specifica. Aceastd crizd se poate rezolva in stadiul care a produs-o, mai tarziu sau niciodata.
Educatorul poate utiliza insusirile esentiale ale stadiilor de dezvoltare pentru a diagnostica
dezvoltarea normala la elevii cu care lucreaza si pentru a propune obiective adecvate pentru
munca sa.

2. Recomandari privind activitatea educatorilor

Pe baza proprietatilor stadiilor de dezvoltare psihosociald, s-au formulat recomandari care
sa asigure rezolvarea crizei specifice si dezvoltarea armonioasa a personalitatii elevilor.

Pentru stadiile 1 si 2 (0-5 ani), obiectivul educational principal priveste dobandirea
controlului asupra corpului propriu. Pentru atingerea lui se recomanda protejarea copilului de
lovituri si evitarea lovirii altor persoane de catre copil, crearea de ocazii pentru demonstrarea
abilitatilor. Este interzisa umilirea copilului, dar introducerea disciplinei si respectarea regulilor
stabilite de catre adult sunt necesare pentru copil. Aceste reguli vor fi rezonabile, iar respectarea
lor de catre copil va fi recompensata. Pedeapsa nerezonabila va fi evitata, se va evita aparifia si
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cultivarea fricii. In acest mediu securizant, copilul va desfasura activitati adecvate varstei: va
construi, picta, va aranja jucarii, obiecte uzuale, i se vor oferi modele pe care sa le imite.

Al treilea stadiu are ca obiectiv incurajarea initiativei, a jocului, ca surse de dezvoltare
cognitiva (prin joc se exploreazd mediul, se dobandesc experiente noi), de rezolvare a unor
probleme emotionale (in joc copiii se implica fara teama de esec, pot fi creativi daca restrictiile
adultului nu sunt foarte mari) sau de dezvoltare sociald (sunt recunoscute drepturile celorlalti, se
diminueaza egocentrismul).

Stadiul 4 (6-11 ani) corespunde activitatii scolare intense, cu implicatii accentuate asupra
dezvoltarii copilului. Erickson afirma, in acord cu aceasta idee, ca ,,fiecare copil este ceea ce
invatd”. Pentru a dezvolta abilitatile copiilor, educatorii vor propune obiective posibil de atins,
care sa dezvolte increderea copiilor in ei ingisi.

Stadiul 5 (12-18 ani) are ca obiectiv integrarea elevilor, iar pentru atingerea lui acestia vor
fi tratati cu respect, li se va oferi posibilitatea de a experimenta independenta si libertatea. Li se
vor oferi prilejuri de confruntare cognitiva, in grup supravegheat prin dezbateri, analize, studii
de caz. Profesorii cu cele mai puternice influente sunt cei in care elevii au incredere, care
alterneaza munca si jocul, care sunt respectati de comunitate.

Pe baza experimentelor si altor tipuri de studii psihologice care ne arata ce se poate face la
0 anumita varsta, putem lua decizii in educatie. Fundamentarea stiintifica a acestor decizii, atat
cat este posibild, constituie un punct forte al activitatii, 11 asigurd mai multe sanse de reusita
comparativ cu fundamentarea doar pe idei ale gandiri cotidiene.

Test de evaluare a cunostintelor

1. Definiti termenii ontogeneza, stadiu de dezvoltare, dezvoltare cognitiva, dezvoltare
morald folosind formulari personale.
2. Analizati comparativ caracteristicile stadiilor dezvoltarii morale asa cum sunt

vazute de Piaget.

3. Stabiliti asemanari si deosebiri intre metodele de cercetare folosite de Piaget si
Kolhberg.

4. Construiti 2-3 dileme pe care le puteti folosi in activitatile cu elevii din doua stadii
diferite.

5. Analizati specificul abordarii dezvoltérii psihosociale in conceptia lui Erikson.

6. Completati tabloul general al dezvoltarii pe durata scolaritatii conventionale
valorificand informatii din curs sau din alte surse. Completarea se va realiza in acest
moment §i dupa finalizarea cursului.
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S

INVATAREA SCOLARA
1. Niveluri ale invatarii
2. Procesul si produsele invatarii

Ce inseamna pentru Dv. a invata:

. arecepta cunostinte transmise de cineva?

. a-t1 schimba modurile de a actiona?

. a imita, a reproduce ceea ce {i s-a aratat?

. a interioriza valorile esentiale ale grupului?
... aincerca, a gresi si a descoperi in final?

.... arezolva probleme?

. anegocia sensuri cu alte persoane ?

Oricare dintre aceste semnificatii este acceptata intr-un anumit context. Diversitatea
situatiilor, a formelor de invatare a determinat cercetari si abordari variate, a creat dispute si tabere,
conducand in final la constituirea unei noi discipline Psihologia invatarii.

Tn secolul anterior, s-au impus trei perspective asupra invatarii.

Perspectiva behavioristd sau comportamentalista, care a dominat secolul trecut in prima lui
jumatate, definea invatarea ca schimbare permanentd a comportamentului, schimbare care nu
rezultd din maturizare §i care poate fi observata din afara.

A doua abordare, cu debut in anii ’70, numita revolufia cognitivista, a considerat invatarea ca
activitate cognitiva, de procesare a informatiei, prin care se achizitioneaza cunostinte utilizabile Tn
rezolvarea de probleme si se reflecteaza asupra lor.

Cea mai noua perspectiva apare in anii *90, depaseste definirea invatarii ca activitate individuala
si se refera la modalitatile in care indivizii achizitioneaza cunostinte in grup, prin participare la
activitati sociale si isi dezvolta identitatea ca practicieni.

Dintre definitiile cele mai cunoscute ale Tnvatarii, propunem spre analiza trei, elaborate in
perioade diferite.

Invitarea este procesul prin care o anumiti activitate ia nastere ori se transforma intr-o situatie, cu
conditia ca esenta schimbarii sd nu poata fi explicatd pe baza maturizarii, a tendintelor Inndscute
de a raspunde sau a altor stari temporare ale organismului (Hilgard & Bower, 1966).

Invitarea este constituitd de procesele de achizitie sau de schimbare internd a unei persoane, care
stimulatd de dorinta si vointa de dezvoltare, construieste reprezentari noi, explicatii coerente si
durabile ale lumii sale plecand de la perceptia materialelor, a stimulilor din mediu, de la
interactiunea intre datele interne si cele externe si de la priza de constiinta personald” (Legendre,
2005).

Invitarea este o cale de a fi acceptat ca practician. Novicele invata intr-un context specific,
asumandu-si initial roluri periferice ale unei ocupatii, asista la activitati, la discutii ale expertilor,
are acces la echipamente, trdieste alaturi de acestia, capatdnd treptat o noud identitate
(Encyclopedia of Educational Psychology, 2007, SAGE).

Elaborate din perspectiva psihologica, definitiile de mai sus prezinta elemente comune:
invatarea este o activitate intalnitd atat la animale cat si la om, efectuatd la nivel elementar sau
complex, realizata de om cu mijloace specifice si desfasurata in forme superioare, conditionate de
prezenta gandirii, limbajului si creativitatii. Esenta invatirii este datd de achizitia sau de
transformarea performantei observate, ca efect al interactiunii intre datele interne si cele externe
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persoanei care invata. Ea se desfasoara individual sau in grup. Schimbarile produse de invatare
trebuie diferentiate de cele datorate maturizarii (de ex.: inotul mormolocilor sau zborul pasarilor
sunt datorate maturizarii si nu invatarii; limbajul la copil apare si se dezvolta prin interactiunea
maturizarii si invatarii) sau tendintelor inndscute ale organismului ori starilor temporare ale
acestuia (de ex.: instalarea somnului, oboseala, efectele cauzate de droguri).

Din perspectiva pedagogica, Invatarea este activitatea proiectatd de cadrul didactic pentru
a determina schimbari la nivelul personalitatii elevului prin valorificarea capacitatii acestuia de a
dobandi cunostinte, deprinderi, strategii si atitudini (Cristea, 2000). Invitarea este dependenta de
mai multe caracteristici ale elevului (factori interni) si de caracteristici ale mediului (factori
externi).

1. Niveluri ale invatarii

Invitarea se desfisoard la om la niveluri diferite de complexitate: nivelul elementar si
complex, diferentiate prin procesele implicate, prin consecintele lor asupra personalitatii, prin
elemente de ordin practic.

1.1. Nivelul elementar

Invitarea elementard consti in reactia de raspuns la actiunea mediului si a fost numita
conditionare. Exista, in functie de modul de asociere a stimulului si a reactiei, mai multe forme de
conditionare: clasica (pavloviand), prin contiguitate, operanta (skinneriand).

A. Conditionarea clasica

Conditionarea clasica sau pavloviana, teoretizata de I. P. Pavlov, constd in asocierea unui
stimul neconditionat (SNc) la care apare i1n mod normal o reactie (R) cu un stimul nou (SC) initial
indiferent, la care, prin repetare, incepe sa se produca reactia R. Acest tip de conditionare a fost
descoperit de Pavlov, la Tnceputul secolului al XX-lea pe baza experimentelor efectuate cu animale
si a fost generalizat la om. Conditia invatarii este constituitd de repetarea legaturii intre SN¢, SC
si R. Aceastd forma de conditionare este prezentd la om in Invatarea reactiilor emotive la stimuli
anterior neutri.

Creati un exmplu de inviatare conditionata in scoala

Exemple
Diversele discipline scolare sunt, la inceputul scolaritatii, stimuli neutri pentru copil (SC),
dar unuia incepe sa i placa desenul (R) pentru ca a fost asociat, de repetate ori cu stari
afective placute (SNc) create de adult, ocazionate de succes, de recompensele primite; altuia
incepe sd nu i placd matematica pentru ca este certat frecvent pentru greselile facute sau
amenintat cu insuccesul.

Actiunea profesorului este reprezentata de asigurarea experientei scolare emotionale placute
si de evitarea experientelor neplacute. Actiunea elevului este limitata si foarte slaba, el nu
actioneaza, ci doar reactioneaza. In mediul scolar, invitarea prin conditionare explica aversiunea
fatd de unele materii, chilul, evitarea temelor dificile, evitarea activititii scolare. Invitarea prin
conditionare este aplicata in tratarea fobiei scolare, nevrozelor, a alergiei, a alcoolismului etc.
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B. Conditionarea prin contiguitate
Conditionarea prin contiguitate (Guthrie) consta in asocierea repetata a unui stimul oarecare
(S) cu o reactie (R). S si R sunt prezentati in acelasi timp sau consecutiv. Conditiile de producere
sunt reprezentate de prezentarea stimulului si a reactiei in acelasi context temporal sau spatial si
de repetarea asocierii. In scoald, acest tip de conditionare se aplica in invitarea prin memorare
mecanica a comportamentelor motorii sau verbale.
Exemple
Copilul incepe sa recunoasca litere, cifre, alte simboluri (ele constituie stimuli - S) pentru
ca 1i sunt aratate si i se cere sa produca o reactic (R) la ele, mereu aceeasi. Stimulul poate fi
“2x3”, reactia copilului este “6”, stimulul poate fi “Bulgaria” raspunsul este “Sofia”.

Sa discutam despre beneficii fata de Pavlov si limite.

Actiunea profesorului constd in prezentarea stimulului si solicitarea unui raspuns rapid,
precis, iar actiunea elevului constd in memorarea raspunsului si producerea lui la cerere. Teoria,
desi poate explica si alte comportamente decat cea pavloviana, a exagerat caracterul mecanic al
invatarii si rolul repetitiei in achizitia cunostintelor si a dezavantajat Invatarea constienta,
creatoare.

C. invitarea prin conditionare instrumentali sau operanti

Conditionarea instrumentald sau operantd, teoretizatd de F.B. Skinner, consta in asocierea
unui stimul oarecare cu o reactie oarecare, in conditiile in care reactia este urmata de o intarire.

Actiunea profesorului presupune analiza comportamentului pe care copilul trebuie sa il
invete, alegerea unor intdriri adecvate fiecarui copil si aplicarea lor la momentul potrivit. Se
folosesc intariri primare (hrana, apa, somnul) sau secundare (premiile, distinctiile, banii, zambetul,
incurajarea). Actiunea elevilor este mai intensd decat in formele de invatare anterioare: ei cautd
solutii prin tatonare pentru a iesi din situatia problema, cautare care este mai mult sau mai putin
dirijata, uneori total independenta. Activismul celui care invata este totusi limitat, comportamentul
sau consolidandu-se prin recompense si pedepse aplicate de o alta persoana.

Exemple

In scoald, invitarea prin conditionare operantd se aplicd in achizitia comportamente

dezirabile social (deprinderi igienice — spalarea mainilor inainte de masa, deprinderi sociale

— salutul persoanelor cunoscute), a oricaror deprinderi atunci cand elevul este laudat pentru

ceea ce face. Mai putin eficace, dar utila totusi, este formarea reactiilor prin utilizarea

pedepsei — copilul este sanctionat pentru greseli.

Acest tip de conditionare se utilizeazd in practica pedagogicd cotidiana, in Invatarea
programata, in evaluarea asistata de calculator, in sistemele tutoriale inteligente, in e-learning. O
modalitate de a aplica conditionarea operanta in scoala este efectul Premack. Psihologul american
care l-a propus (David Premack, 1965) sustine ca elevul poate duce la bun sfarsit o activitate mai
putin placuta pentru el (solicitatd de profesor), daca este urmata de o activitate preferata de el.

Prin aceste modalitati de invatare, comportamentul elevilor este controlat de o persoand din
afard, fapt frecvent mai ales la varste mici. pentru elevii mai mari, rolul scolii se complica,
obiectivele educationale vizand Invatarea autocontrolului.

Exemplu: Daca elevii au dificultati in invatarea unor forme verbale la limba engleza, educatorul
le poate promite cd, dupa ce vor rezolva exercitiile propuse, vor avea voie sa asculte muzica in
engleza.
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1.2. Nivelul superior al invatarii

invitarea complexii se deosebeste de cea elementard prin interpunerea intre stimul si
raspuns a unui filtru. Acest filtru poate fi o reprezentare, o idee sau situatia in care se afla cel care
invata. Ea include invatarea de cunostinte declarative (factuale, notionale) si de cunostinte
procedurale (deprinderi, abilitati).

e Cunostintele factuale se refera la obiecte sau la clase de obiecte. Exemple: Casa este
construita din caramizi. Jean Piaget a trait in Elvetia. Activitatea celui care Tnvata nu se
reduce la memorare, ci presupune diferentiere, comparare, abstragere.

¢ Cunostintele notionale se referd la proprietati sau relatii abstracte. Ele se dobandesc prin
actiune sau prin transmitere de la adult si presupun raportarea la cunostinte anterioare. Ex.
Patratul este un poligon. Perceptia este un proces cognitiv.

e Cunostintele procedurale (a sti sa faci) se refera la actiuni sau la operatii mentale (a desena
un triunghi, a arunca o minge, a ridica un numar la patrat, a prepara o préjiturad).

Intre cele trei tipuri de cunostinte existi relatii puternice, mai ales in unele domenii.

Exemple
In geometrie si algebrd cunostintele procedurale se intemeiazd pe cunostinte factuale si
notionale. De ex., procedura de efectuare a operatiilor 10 + (-3) presupune si cunostinte
factuale si notionale. Elaborarea unui referat presupune cunostinte de organizare a
informatiei, de citare, de identificare a autorilor, dar si cunostinte specifice domeniului.

2. Procesul de invitare si produsele lui

Procesul de invatare, abordat din perspectivd pedagogicd, parcurge mai multe faze
succesive care debuteaza cu motivarea — orientarea activitdtii spre scopul propus si furnizarea de
energie necesara acesteia, continud cu achizitia si se finalizeaza cu demonstrarea performantei.

2.1. Secventialitatea invatarii

e Fazade motivare ii ofera elevului imaginea a ceea ce invatarea ii va permite sa realizeze.
In acest scop este necesard captarea atentiei, provocarea curiozititii, a unei atitudini de
deschidere prin prezentarea obiectivelor invatarii intr-un context semnificativ pentru elev,
a unor probleme din activitatea elevilor sau din viata comunitatii.

e Faza de achizitie include reactualizarea cunostintelor anterioare necesare §i prezentarea
sau descoperirea noului continut, iar in

e Faza de performanta se verifica masura in care s-a produs invatarea.

Mecanismele invatarii scolare implica trei clase de operatii, integrate in actiuni didactice:

» modificarea cantitativa a unor cunostinte deja dobandite (invatarea prin augumentare sau
prin adaos);

+ selectia s1 memorarea anumitor fapte constate sau comunicate de altcineva (invatare
relationald); pentru a fi memorate, noile cunostinte sunt puse in legatura cu altele deja
detinute.

* activitati mintale superioare folosite pentru a dobandi cunostinte noi, pe baza celor deja
existente.

Dobandirea de cunostinte noi pornind de la cele achizitionate deja se face pe cai diverse:
transfer clasic (utilizarea cunostintelor vechi in situatii noi), transfer analogic: descoperirea unei
asemanari intre vechile si noile cunostinte, folosirea unor cunostinte existente intr-o situatie noua,
formularea si testarea de ipoteze, inductie si generalizare, particularizare (asimilarea noului prin
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raportare la un exemplu cunoscut), clasificarea situatiilor si problemelor urmata de folosirea unei
strategii cunoscute pentru o problema noua (Legendre, 2005).
Abordarea cognitivista a evidentiat doua planuri ale invatarii specific umane:

a) unul componential, alcatuit din componentele motivational-afective si componentele
cognitive care alterneaza sau se suprapun;

b) altul metacomponential ce constd in gandirea/reflectia asupra planului componential
pentru a asigura un control cognitiv al acestuia (Sternberg, 1979). Planul
metacomponential se dezvolta mai tarziu in ontogeneza, aparand spontan si frecvent la
elevii cu bune performante.

Exemple de intrebari care favorizeaza formarea operatiilor metacognitive:
Ce dificultati s-ar putea sa intampin?
Ce asemanari si deosebiri are cu alte teme?
Este necesar sa refac lucrarea?
Ce am simtit in timpul rezolvarii?
Sunt multumit de rezultat?
Cum pot utiliza in Tmprejurdri noi ceea ce am invatat azi?

2.2. Produse ale invatarii

Din perspectiva celui care invatd, invatarea constituie o modalitate de achizitie a
cunostintelor, capacitatilor sau atitudinilor (Larousse, Grande Dictionnaire de la Psychologie,
1994). Produsele invatarii sunt numite prin termenul general “cunostinfe” si se pot detalia in
psihologia clasica in informatii logice (notiuni, judecati, rationamente), in deprinderi (motorii sau
intelectuale), strategii cognitive, atitudini. In psihologia cognitivistd, produsele invatirii sunt
cunostintele declarative si procedurale.

Aparitia acestor produse presupune un proces complex ce angajeaza toate dimensiunile
personalitatii, in grade diferite, in functie de disciplina studiata, de varsta celor care nvata, de
modelul de predare-invitare preferat de profesor. In functie de produsele preponderent obtinute,
invatarea este:

* cognitiva/intelectuald - se acumuleaza cunostinte despre diverse domenii ale realului si
se formeaza capacitdti cognitive;

»  psiho-motorie - se coordoneaza senzatii, perceptii i miscari, se construiesc deprinderi
s priceperi;

* socio-afectiva - se asigura dezvoltarea psiho-morala a elevului, se dezvolta
competentele sociale, se achizitioneaza valori, norme, se formeaza atitudini).
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CAPITOLUL IV
Teorii actuale ale invatarii

1. Teorii actuale ale invatarii

Explicarea diferitelor modalitati de invatare, a aparitiei variatelor produse ale invatarii nu
se poate realiza, in acest moment de evolutie a psihologiei, intr-un model unic, general valabil.
Varietatea teoriilor invatarii este rezultat nu al neputintei sau contradictiilor gratuite intre
specialisti, ci al complexitatii procesului de Tnvatare. Din numeroasele teorii ale invatarii, am
selectionat cateva apreciate ca relevante in acest moment. Tratarea extinsd a teoriilor se poate
studia din lucrarea E. Cocorada ,,Psihologia invatarii” (2010).

1. invﬁtarea constructivista

Jean Piaget a ajuns la concluzia ca orice copil reconstruieste realul (lumea) pe plan mintal si
aceasta constructie este semn al dezvoltarii cognitive. Elementele principale ale constructiei sunt
schemele si operatiile. Schemele sunt reprezentari interne ale actiunilor fizice sau mentale, planuri,
harti ale actiunilor (innascute sau dobandite). Operatiile sunt definite ca structuri mentale absente
la nastere si care se invatd mai tarziu, dupa 7 ani, rezultdnd din interiorizarea actiunilor externe
efectuate de copil. Schemele si conceptele evolueaza prin asimilare (in vechea schema este inclus
un obiect nou) si acomodare (o informatie noua schimba schema existenta, producand alta noua).

Conceptia lui Piaget despre Invatare este numitad constructivism deoarece copilul

reconstruieste mental realul, 151 construieste propriile structuri cognitive in acelasi timp cu achizitia
de cunostinte. Invitarea are la bazi activitatea copilului (actiuni externe sau actiuni interne/
operatii). Pentru a construi noile cunostinte, se utilizeaza cunostintele anterioare ca mijloace de
reprezentare, de calcul, de reflexie asupra propriilor actiuni. A invata presupune o succesiune de
echilibrari, care ia urmatoarea forma:

1. exista un echilibru initial, in cadrul caruia schemele existente permit abordarea tuturor
situatiilor intalnite pand la momentul dat;
apare o situatie noua;
se creeaza un dezechilibru in structura cognitiva a elevului;
se modificd vechea schema (asimilare) sau se creeaza o schema noua (acomodare);
se instaleaza un echilibru nou, superior, ce permite o adaptare mai buna.

g~

Exemple

e Suptul are in schema originara doar sanul ca obiect, apoi asimileaza si alte obiecte: coltul
paturii, degetul etc.

e Un copil caracterizeaza vrabia ca fiind pasare si asimileaza la aceasta categorie si rata. Dar
cand vede un avion, poate spune, in primul moment, ca este pasare pentru cd zboara.
Avionul este asimilat la schema “pasare”. Afland alte caracteristici ale avionului, copilul
trebuie sd-si schimbe schema, sa facd o acomodare, introducand ceva nou in structura de
cunostinte: obiecte care zboard, dar nu sunt pasari.

Ideile lui Piaget au avut un impact major asupra educatiei din intreaga lume:

48



» cel care invata se implica activ, interactioneaza cu mediul fizic, cu obiectele ceea ce duce
la intelegere si la retentie mnezicd mai bund; in acest scop, educatorul va desfasura
activitati stimulative, va pune intrebari copiilor in timpul invatarii, 11 va incuraja sa
lucreze;

* 1n predare vor fi folosite materiale concrete, cel putin pana la constituirea operatiilor
formale; chiar dupa acest stadiu, materialele concrete se pot utiliza ca punct de plecare
pentru abstractizari;

«  pentru a dezvolta noi structuri, noi concepte, educatorul va porni de la vechile cunostinte,
angajand mecanismul de asimilare; va tine seama de ceea ce stiu deja copiii si va urmari
reprezentdrile vechi care, uneori, pot sa impiedice schimbarea structurilor existente.

Exemplu
e Pentru a stabili cum variaza aria unui dreptunghi in functie de lungimea si latimea lui,
educatorul le va solicita elevilor: Vefi incerca acum sa construiti toate dreptunghiurile
posibile, utilizand cele 12 cartoane plasate unul langa altul. Ori de cdte ori ati realizat un
dreptunghi, vefi calcula lungimea celor doua laturi. Copiii lucreazd, apoi se deduce
formula ariei.

Pentru Piaget, procesul dezvoltarii nu poate fi grabit, invatarea urmeaza dezvoltarea. Prin
urmare, educatorul nu trebuie si nici nu poate sa “deranjeze” procesele de dezvoltare. El trebuie
doar sd se adapteze “nevoilor elevului”. Ideea ca, pentru a invata, copilul trebuie sa posede structuri
cognitive formate, l-a condus pe Vigotski, un psiholog rus, contemporan cu Piaget, la critica
conceptiel piagetiene ca una care “face din invatare remorca dezvoltarii”. Ideile lui Piaget au fost
preluate la nivel de politici nationale, au constituit fundamente ale unor programe de reforma a
invatamantului.

2. invitarea prin descoperire

Dupa Bruner, autorul teoriei invatarii prin descoperire, Invatarea devine mai eficace prin
descoperire, decat prin transmitere de la un adult. Ca si Piaget, Bruner este adeptul
constructivismului si al dezvoltdrii stadiale a gandirii, dar acorda o pondere mai mare influentei
sociale.
Etapele invatarii prin descoperire sunt:

1.  se cere copiilor s faca ceva, sa realizeze o experienta (sa construiasca o propozitie,
o fraza, un dispozitiv);

2. acestia se lanseaza in procesul de incercare si eroare in vederea obtinerii raspunsului
cerut;

3. prin raportare la experienta lor, copiii induc concluzii adecvate procesului/
produsului solicitat;

4.  copiii fac generalizari ale concluziilor inferate din actiune, stabilesc principii care se
refera si la alte situatii decat cele studiate initial;
5. in final, elevii sunt capabili sd aplice principiile generale la cazuri noi, sa elaboreze

alte fraze sau sa aplice regulile Tn alte contexte (Bruner, 1960). Putem constata cu
usurinta ca in invatamantul traditional, secventele de invatare se dispun in ordine
inversa.
Avantajele reale ale Tnvatarii prin descoperire sunt numeroase: motiveaza, memorarea este
mai bund, favorizeaza relatiile interpersonale, creste increderea elevului in sine si in ceilalti.
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Adeptii au creat o “mistica” a acestei modalitati de invatare, evidentiind cu entuziasm si exagerand
punctele ei tari. Adversarii acestei teorii au identificat si dezavantaje ale invatarii prin descoperire:
consuma timp, generalizarea este uneori dificild, valoarea educativa a lectiei scade datorita actiunii
de a descoperi in sine, reusita in actiune nu antreneaza capacitatea de verbalizare.

3. inviitarea ierarhica

R.Gagné este reprezentantul curentului american al designului instructional si defineste
invatarea ca proces de interactiune Intre individ si mediul sdu. Autorul propune cinci niveluri/
categorii de invatare: invatarea abilitatilor motorii, nvatarea atitudinilor si a valorilor, invatarea
informatiilor verbale, Invatarea abilitatilor intelectuale si invatarea strategiilor cognitive. Un
individ invatd, spune Gagné, atunci cand existd o schimbare In performanta acestuia, fiind
influentat de conditii interne (motivatia) si conditii externe (feedback primit de la o persoana din
afara, de la profesor). Lucrarile sale privesc direct invatarea din scoala sub aspectul Tmbunatatirii
conditiilor de invatare.

Actul de invatare rezultd dintr-o inlantuire de secvente in care intervin receptorii, registrul
senzorial, memoria de scurta si de lunga durata, generatorii de raspunsuri. Acest act este divizat in
opt faze numite evenimentele lectiei:

1.motivarea/captarea atentiei;

2.aprehensiunea;

3.achizitia;

4. retentia;

5.evocarea/ reactualizarea,;

6.generalizarea;

7.performanta;

8.retroactiunea (feedback-ul).

Pentru a favoriza invatarea, profesorul trebuie sa creeze condifii externe favorabile: sa
stimuleze motivatia elevului, sa il informeze asupra obiectivelor invatarii, sa-i activeze atentia, sa
stimuleze activarea cunostintelor anterioare necesare, sa ghideze invatarea, sa ofere feedback etc.
(Gagné, 1978).

4. invﬁtarea sociala

https://www.youtube.com/watch?v=eqNaLerMNOE

O mare parte din invatarea umana se bazeaza pe observarea comportamentului altor persoane
si imitarea acestora. Indivizii, copii sau adulfi, nu fac doar ceea ce li se spune ca este bine sa faca
ci si ceea ce observa ca fac ceilalti.

Acest tip de invatare a fost studiat de Albert Bandura (1969, 1973, 1977) care l-a numit
invatare prin observatie (observationald) sau invatare prin modelare. Prin observare, sustine
Bandura, subiectii pot dobandi reactii noi, pot sd-si consolideze sau sa-si diminueze reactiile
existente ori sa reactiveze raspunsuri mai vechi, aparent uitate. Se pot invata prin modelare
comportamente sociale, atitudini, valori, dar si unele deprinderi (sofatul, A. Bandura pronuntia
ntr-o limba straina etc.).

Demonstratiile realizate de educator in fata elevilor sunt metode de predare fundamentate pe
invatarea observationald. Ele sunt eficiente daca cel care oferd modelul indemna la imitarea lui,
anuntand ca ea va fi recompensata, solicita verbalizarea reactiilor observate si formarea imaginii
comportamentului observat.

Pe baza teoriei lui Bandura s-au formulat recomandari pentru activitatea de invatare.
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Modelele oferite elevilor pot fi persoane reale sau personaje de film atractive.

Observarea dublata de verbalizare este mai eficienta, ducand la imitari mai fidele.

Profesorii pot fi modele pentru cei care invata.

Prezentarea eroilor, a personalitafilor de succes in diferite domenii si analiza

comportamentele lor, in special a cauzelor (de ce reusesc), a momentelor (cand reusesc)

favorizeaza invatarea.

e Pentru ca imitarea sa fie mai puternica, persoanele, personajele propuse ca modele trebuie
sa aiba statut Tnalt, sa fie competente, sd aiba putere, sa fie respectate.

e Persoanele propuse ca modele trebuie sa aibd statut Tnalt, dar nu foarte Tnalt fatd de elevi.

e Este oportund invitarea unor personalitdti la cursuri care sa discute cu elevii.

e Filmarea activitatilor, a reactiilor adultilor si analiza comportamentelor, gasirea unor solutii
de ameliorare este benefica.

e Formarea sentimentului autoeficacitatii personale trebuie sa devina un obiectiv al formarii.

e A oferi intotdeauna feedback-uri pozitive, dar realiste in general, informatie, directie si

sperantd, ajutd pe cel care invata sa-si cunoascd mai bine performantele si sa le amelioreze,

pastrandu-si o stima de sine nalta.

5. Teoria socio-culturala a invatarii

Psihologul rus L.S. Vigotsky a studiat dezvoltarea cognitiva a copilului aproape simultan cu
J. Piaget ale carui lucrari le-a cunoscut si fata de care si-a exprimat frecvent opiniile critice. Ideile
centrale ale psihologului rus sunt:

e in interactiunea subiect — mediu, esentiald este medierea cognitiva, realizata prin cunostinte,
instrumente; aceastd caracteristica il apropie de Piaget, dar sursa dezvoltarii este la Piaget
actiunea individuala, pe cand la Vigotsky este contextul social;

e dezvoltarea functiilor superioare (formarea conceptelor, memoria, gandirea matematicd) se
realizeaza prin cooperare cu ceilalti, adulti sau egali;

e fInvatarea nu coincide cu dezvoltarea, dar ea activeaza dezvoltarea mentala a copilului,
stimuland procesele evolutive care nu pot fi actualizate fara ajutorul invatarii. Singura invatare
buna este cea care precede dezvoltarea, spunea Vigotski si in acest scop el a introdus conceptul
,»Zona a proximei dezvoltari” relationat cu cel de mediere si esafodaj.

Zona proximei dezvoltari

Prin raportare la o anumita competenta, elevul se poate situa unul din trei zone, niveluri: zona
dezvoltarii actuale (indicd ceea ce poate face singur), zona dezvoltirii proxime (aratd ceea ce
poate face ajutat de cineva) si zona dezvoltarii viitoare (pentru ceea ce nu poate face nici singur,
nici ajutat). Zona dezvoltarii proxime devine un pasaj obligatoriu pentru dezvoltare, presupunand
o interactiune sociald asimetricd, cu o persoand avansata in stapanirea competente care va fi
formata. Profesorul, parintele, un coleg mai priceput devin facilitatori ai Invatarii care se produce
prin interiorizarea individuald, progresiva a cunostintelor. Cu alte cuvinte, cunostintele isi au
originea in interactiuni sociale.

Medierea si esafodajul

Rolul educatorului este esential in invatare. El ajutad elevul la inceputul Tnvatarii, ca si cum
ar construi o scheld (esafodaj) la un edificiu; apoi reduce sprijinul pe masura ce se dobandesc mai
multe cunostinte. Cand intr-o clasa sunt foarte multi elevi, adultul nu poate sa se ocupe de toti,
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deci i va folosi pe cei mai buni pentru a lucra impreuna cu colegii care au dificultati intr-un anumit
moment. Activitatea este cunoscutd sub numele de mentorat sau tutorat (Birch, 2000, p. 117).

Implicatii ale teoriei istorico-culturale in invatarea scolara:

Deoarece semnificatiile se construiesc social, educatia nu va fi centrata pe copil, asa cum
sustinea Piaget, ci pe interactiunea copil-ceilalti. Actiunea copilului este importanta, dar el trebuie
sd interactioneze cu adultii si colegii mai experimentati. Invitarea devine o modalitate de
co-constructie a cunostintelor, realizatd impreund cu altul. Deci profesorul nu este doar un
facilitator, rolul lui este decisiv in invatare.

Invitarea trebuie astfel organizata incat sa preceada dezvoltarea; ea se realizeaza in situatii
sociale, de comunicare care sunt sursa functiilor aflate in zona proximei dezvoltari. Educatorul
trebuie sa organizeze astfel de situatii si sa favorizeze discutii, dezbateri cu alte persoane, sa
incurajeze copilul sd-si exprime ideile prin limbaj, sd treacd de la perceptie la o mai buna
intelegere. In invitare sunt antrenate cunostinte anterioare achizitionate in situatii similare prin
depasirea reprezentarilor false, a conceptelor empirice si asimilarea celor mai importante
instrumente psihice - conceptele stiintifice.

6. Socio-constructivismul

Daca Piaget, autorul constructivismului genetic, considera actiunea individului ca sursa a
dezvoltarii cognitive, elevii sdi (Doise, Mugny, Perret-Clermont) vad sursa acestei dezvoltarii in
interactiunea sociald. Constructivismul genetic devine socioconstructivism. In explicarea
mecanismului de imbunatatire a capacitatilor cognitive individuale, socioconstructivismul
utilizeaza conceptul “conflict de centrare” conform caruia subiectii progreseaza atunci cand in
acelasi grup existd abordari, solutii diferite ale aceleiasi probleme. Apare un conflict de centrare
dacd existd raspunsuri eterogene intr-o interactiune, iar elevii sunt nevoiti sa-si coordoneze
actiunile, deci sa lucreze, sd fie activi pentru a elabora Impreuna un raspuns unic. Eterogenitatea
raspunsurilor este creatd prin opunerea unor subiecti de niveluri cognitive diferite sau prin
opunerea unor centrari diferite, idei/ solutii ale unor subiecti cu acelasi nivel (conflict
sociocognitiv). Ea poate crea o dubla constientizare: subiectul isi da seama de inadecvarea
propriilor raspunsuri si, simultan, de existenta unor raspunsuri diferite de ale sale.

Conflictul socio-cognitiv are efecte si cand raspunsul elaborat nu este corect, iar invatarea
devine o modalitate de co-constructie a cunostintelor realizata impreuna cu altul, prin interactiuni
simetrice (elev-elev) sau asimetrice (elev-adult). Daca in constructivism, elevul interactiona cu
sarcina, in socioconstructivism, interactiunea se produce in triunghiul elev-sarcina-altul.

Implicatii asupra invatarii in scoala

Primele incercari de utilizare pedagogica a rezultatelor neo-constructivismului au vizat
stimularea dezvoltarii structurilor cognitive ale copiilor defavorizati, carora trebuie sa li se ofere,
sustin autorii, ocazia coordonarii actiunilor in cadrul unor interactiuni marcate social.

Mai tarziu, s-a demonstrat ca orice grupuri cu niveluri cognitive diferite pot beneficia de
invatarea centrata pe conflictul sociocognitiv, de la Invatdmantul primar pana la formarea adultilor.

Pe baza teoriilor sociale ale invatarii s-au propus tehnici de formare /predare care folosesc
grupul. Folosirea grupului Tn invatare releva probleme inedite pentru predare, privind gestiunea
clasei si evaluarea progresului individual, conflictele care pot sa apara intre elevi sau intre profesor
si elevi. Avantajele acestei modalitati pot fi amenintate de lipsa de familiarizare a elevilor cu
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metoda de lucru in grup, de slaba dezvoltare a abilitatilor cognitive si sociale care creeaza conditii
defavorabile pentru invatare, de lenea sociald, de monopolizarea activitatii de catre unii elevi. Un
factor care influenteaza negativ invatarea este transformarea conflictului cognitiv in conflict
interpersonal (elevii se ceartd, se insultd pentru ca un punct de vedere, o abordare a problemei, o
solutie sunt altfel decét cea proprie); poate sa se produca intre elevi sau chiar intre elevi si profesor
(apud Bourgeois et al, 2006).

FACTORII COGNITIVI AI iINVATARII
Continutul
1. Receptarea informatiei
2. Stocarea informatiei - memoria
3. Reprezentarea cunostintelor
4. Formarea cunostingelor procedurale
5. Rezolvarea de probleme

Introducere

Factorii interni ai invatarii au fost grupati, dupa procesul psihic dominant, in noncognitivi
(motivatie, afectivitate, atentie, vointd) si factori cognitivi (perceptie, memorie, gandire,
imaginatie). Studierea factorilor cognitivi ai Invatarii ne ajuta sa intelegem cum adauga elevii
informatii noi la stocul existent, cum acced la cunostintele posedate si cum le folosesc in diverse
situatii. Cunoasterea modului de constructie a cunostintelor este esentialda in elaborarea
situatiilor de invatare de cétre profesor, in diferentierea acestora in diferite stadii si pentru
personalizarea interventiilor in cazuri speciale.

1. Receptarea informatiei

Pentru a se produce invatarea este necesar ca individul sa comunice cu mediul inconjurator,
sd primeascd informatii pe care ulterior le va transforma in cunostinte. Poarta de intrare a
informatiilor care vor fi prelucrate ulterior la nivelul proceselor superioare este perceptia.
Perceptia este un proces cognitiv elementar de semnalizare unitara a totalitatii insusirilor concrete
ale obiectelor, fiind implicata in orice sarcind de Tnvatare. In invatare, perceptia este influentata de
starea de pregatire a elevului, de atitudini si motivatie, de prezenta reprezentarilor similare, a
cunostintelor anterioare, de varsta acestuia. Deoarece constituie primul pas cognitiv in preluarea
informatiilor care vor fi prelucrate ulterior la nivelul proceselor superioare, stimularea activitatii
perceptive in sarcinile scolare este o conditie a reusitei predarii-invatarii.

Pentru a stimula perceptiv elevii sunt necesare prezentarea unor materiale didactice bogate,
care sa se adreseze simultan mai multor simfuri, dar care sd evite supraincdrcarea cognitiva,
desfasurarea de activitati cu obiectele observate - manipulare, inspectie, analiza, desenare. Acestea
vor fi observate, iar observatiile realizate de elevi vor fi variate ca tip - observatie dirijata si libera,
observatie individuald si observatie realizata in grup, dupa fiecare fiind benefica transpunerea
insusirilor observate in desen sau in descrieri verbale.

Pentru ca perceptia sa fie urmata de efecte pozitive asupra invatarii, educatorul trebuie sa
cunoasca unele caracteristici ale perceptiei:
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e stimulii relevanti pentru un elev sunt explorati insistent, cei nerelevanti raméan in planul
secund;
e modul de organizare a stimulilor determina calitatea perceptiei, existand tendinta de a
grupa elementele aflate in proximitatea spatiala sau elementele similare;
e valoarea atribuitd unor elemente de catre cel care percepe influenteaza procesarea acestora.
Ca urmare, in predare-invatare, se va urmari ca elementele relevante sa treaca in primul plan
al perceptiei: se vor sublinia prin colorare, prin folosirea unor litere mai mari, Ingrosate, animare
in mediul virtual etc. Cele nerelevante se vor estompa. Profesorul va folosi materiale care sa
permita formarea de modele ale informatiilor, de structuri in care exista relatii Intre stimuli sau
intre stimuli si experienta, ori cunostintele celui care invata.

Organizarea elementelor perceptiei devine esentiala in rezolvarea de probleme, mai precis
in sesizarea situatiei-problema, unde ceea ce este relevant se afld adesea mascat de elemente
nesemnificative. Astfel de situatii constituie obstacole in invatare, elevii avand dificultatii in
sesizarea Intelesului unor materiale nefamiliare, cu aglomerare de detalii.

Exemple
o Inexpresiile algebrice, in exercitii, parantezele de diverse tipuri, puterile scrise cu caractere
suprapuse sunt uneori sesizate cu dificultate, fiind mascate de alte forme mai mari.
e Intr-un text literar, unele expresii, adesea un singur cuvant, unele semne ortografice, desi
ocupd putin spatiu, sunt relevante pentru caracterizarea unui personaj, a stilului artistic.

2. Stocarea informatiei - memoria
Cunostintele pe care le detine un elev se afla stocate in memoria lui permanentd, o memorie
de lunga duratd, numita uneori ,,baza de cunostinte”. A invata in acceptiunea cognitivista inseamna
a integra informatii noi ITn memoria permanenta. Psihologia cognitiva acceptd existenta unor
modele diferite ale memoriei: a) memorie episodica si semantica; b) memorie senzoriald/ de lucru
s1 memorie de lungd durata.

Memoria episodica contine informatii personale, biografice: “Am ascultat formatia Iris
sambatd.”). Memoria semantica contine concepte, principii, reguli, imagini mentale, planuri de
actiune: ,,Iris este numele unei zeitati egiptene!” ,,Irisul este o parte a ochiului” ,,Irisul este o
planta”. Continutul memoriei poate fi divizat in cunostinte declarative (concepte, idei, imagini)
si cunostinte procedurale (sisteme de reguli pentru efectuarea unei actiuni mintale sau motorii).

Atkinson & Shiffrin (1968) au propus un model multietajat al memoriei, organizat pe trei
registre/niveluri intre care exista relatii functionale: registrul senzorial, memoria de scurta durata
(de lucru sau operationald) si memoria de lunga durata.

1. Registrul senzorial conserva informatia pentru a fi transmisa in alte etaje, dar aceasta
informatie se poate pierde in mai putin de o secunda, prin pierdere spontana sau prin aparifia altor
informatii concurente. Acest etaj este selectiv, ceea ce ajutd la protejarea sistemului psihic. La
acest nivel actioneaza perceptia care acordd semnificatii stimulilor in functie de cunostintele
detinute. Prin urmare, unele informatii care apar in timpul lectiei pot sa fie filtrate chiar de la nivel
senzorial, elevul neavand cunostinte care sd-1 ajute in interpretarea stimulilor. Si din cauza
neatentiei, elevul poate sa nu sesizeze unele elemente foarte importante din perspectiva
profesorului.
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2. Memoria de scurta durata / de lucru (MSD) are continuturi activate din memoria de
lungd durata si din memoria senzoriald care pot fi retinute pe termen nedeterminat. Volumul
memoriei de scurtd durata este de 72 elemente, sapte fiind considerat ,,numarul magic” (Miller,
1956). MSD opereaza la nivel constient, prelucreaza informatiile filtrate prin analizatori si le
integreaza in structura cunostintelor anterioare. Pentru a creste volumul MSD 1in invatare,
informatiile vor fi organizate, dar organizarea este diferita de la un elev la altul in functie de
semnificatiile personale atribuite stimulilor.

Exemple

e Sirul de cifre 0601198217 poate reprezenta pentru un elev data nasterii — ziua, luna,
anul, ora, pentru altul poate fi numarul de telefon etc. Pentru a favoriza formarea de
unitagi cu semnificatie care se pastreaza si se reproduc usor, profesorul va cauta sa lege
ceea ce se invata cu experienta de viata a elevilor sai si apoi 1i va Invata sa realizeze ei
ingisi astfel de legaturi.

3. Memoria de lunga durata (MLD) are continuturi constiente sau inconstiente care pot fi
stocate pe toatd durata vietii sau pierdute. Ea poate fi episodica si semantica. In functie de nevoile
invatarii, din aceasta baza de date se extrag informatii, realizand recunoasterea sau reproducerea.
Reproducerea cunostintelor depaseste recunoasterea, construind o copie a informatiei si ea se
produce mai rapid daca informatia este organizata in memorie. Pentru eficientizarea invatarii se
recomanda o usoara supra-invatare, incurajarea intelegerii si recursul la rezolvarea de probleme,
organizarea de activitati de repetare. Indemnul de a repeta, adresat elevilor este ineficient!
Profesorul va organiza activitati de recapitulare i ii va invéta pe elevii cum sd-si organizeze timpul
si cum sa repete.

Neutilizarea informatiei memorate conduce la stergerea ei, observabild in primele zile/ ore
dupd invatare. Dintre cauzele uitarii S-au mentionat in psihologia cognitiva: neutilizarea
informatiei, experientele negative pe care subiectul incerca sa le uite, interferenta/ contaminarea
informatiilor, reorganizarea informatiei. Unele abilitdti odatd formate, se sustine in psihologia
cognitiva nu se uita (a schia, a merge cu bicicleta) iar informatia memorata nu se pierde integral.
Pentru a explica aceasta situatie s-a apelat la motivatia subiectului: pentru ca informatia aflata la
un moment dat in memoria de lucru (in timpul rezolvarii diverselor sarcini, antrenamente,
exercifil) sa treaca Tn memoria de lunga durata este necesar ca elevul sa fie motivat.

Numai pentru pasionati ...

e Uitarea defensiva este o uitare motivatd prin impactul afectiv negativ, prin anxietatea
asociatd informatiei memorate. Cand experienta negativd este accentuatd, poate
interveni chiar amnezia partiald sau totala.

o Interferenta actioneaza drept cauzd a uitdrii, fiind retroactivd sau proactiva. Este
retroactiva cand noile informatii le influenteazi negativ pe cele existente (Invitarea
teoriei socioconstructiviste poate influenta negativ cunostintele studentului privind
teoria constructivitd datoritd asemanarilor dintre ele si sublinierii insuficiente a
deosebirilor acestora) si proactiva, cand informatiile deja achizitionate le influenteaza
pe cele noi (unele reguli gramaticale din limba materna contamineaza regulile noi,
specifice unei limbi strdine, mai ales in perioada initiald a studiului).
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3. Reprezentarea cunostintelor

Conceptul reprezentare are un inteles diferit in psihologia cognitiva fatd de psihologia
traditionala, numind orice reflectare pe plan mintal a realitafii externe. Pentru reprezentarea
cunostintelor, a informatiei, se utilizeaza doua coduri: imaginile (imagistica mentala) si cuvintele
(procesarea verbald).

Exemple
e Cuvantul “invatare” este o reprezentare a invatarii in scoald sau in familie care se poate
exprima printr-o etichetii verbali. Inchipuiti-va un copil care asezat la masa de lucru,
cu capul usor aplecat asupra caietului de teme. Imaginea mentali aparuta este tot o
reprezentare.

Reprezentarea este elementul central al procesarii informatiei, procesare numita cotidian
“gandire”. Imaginea vizuald nu este o fotografie stocatd in memoria umana. In timp ce fotografia
este dependenta de proprietatile vizuale ale obiectelor reale, imaginile mentale au un grad mai
mare de generalitate, sunt dependente pana la deformare de cunostintele subiectului (Anderson,
1985, apud Elliott, 2000). Deformarile cunostintelor sunt frecventa si amuza uneori pe cunoscatori
care le numesc ,,perle ale elevilor”. Studiul ,,perlelor cognitive” este util pentru cunoasterea
obstacolelor 1n invétare si organizarea mai adecvata a predarii-invatarii.

Exemplu

e Anderson a demonstrat afirmatia de mai sus prin urmatorul experiment: a prezentat
subiectilor din doua grupuri, doua cercuri legate printr-un segment de dreapta. Unui grup
i-a comunicat ca imaginea este a unei haltere, celuilalt ca este imaginea unor ochelari. La
reactualizare, subiectii din primul grup ingrosau sau dublau linia de legatura dintre cercuri,
ceilalti o curbau usor.
Concluzia psihologului a fost cd informatiile pe care la are subiectul ii deformeaza, in
anumite limite, amintirile despre proprietatile fizice ale obiectelor. Aceasta deformare nu
este prezenta intr-0 fotografie.

3.1. Categorizarea

In conditiile bombardamentului informational cotidian, omul se adapteazi grupand stimulii
similari si reactionand asemanator la cei aflati intr-un grup. Acest proces s-a numit categorizare.
Avantajele categorizarii au fost subliniate acum o jumatate de secol de J. Bruner et al. Tn lucrarea
“A study of Thinking”.

Categorizarea:

e reduce complexitatea mediului ambiant, subiectul reactionand nu la fiecare obiect separat,
ci la o clasa;

e permite identificarea unui obiect prin plasarea lui intr-o categorie (Iata un mar!);

e micsoreazd nevoia de invatare, de adaptare continud; cand se identifica un obiect ca
apartinand unei clase, se conchide ca el poseda insusirile clasei;

e ofera suport pentru activitati - la vederea unui semn de circulatie care indica obligatoriu la
stanga, soferii nu vireaza la dreapta;

e Incurajeazd ordonarea claselor si stabilirea de relatii intre ele; dupa ce un obiect a fost
identificat ca triunghi, el este plasat si in categoria “poligoane” si relationat prin opozitie
cu categoria “linii curbe”.
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Exemplu

Intalnirea termenului “pasare” readuce in mintea subiectului (fir a fi nevoie de prezenta
in campul perceptiv a unei anumite pasari) caracteristici comune vrabii, pitigoiului, berzei
sau gainii: are aripi, depune oud, de reguld, zboara etc. Pe baza acestor caracteristici se fac
predictii asupra comportamentului fiecarui exemplar al clasei: daca ma apropii de un
porumbel, probabil va zbura. Acest mod de procesare a informatiei s-a numit categorizare.

3.2. Concept si prototip
Reprezentarile posibile ale unei categorii sunt conceptul si prototipul, ambele diferite de

eticheta lingvistica atasatd. Conceptul este o reprezentare exprimatd printr-o definitie care
cuprinde proprietatile necesare si suficiente ale unei categorii (Miclea, 1999, p. 145). Fiecare
concept are o expresie lingvistica succintd, o etichetd verbala, numita termen in logica. Exemple:
poligonul este o linie frantd inchisa, romanul este o specie literard in proza, de mare intindere.
Prototipul este elementul considerat tipic pentru o categorie. El poate fi:

un exemplar real al categoriei, care apare cu cea mai mare frecventd cand se cer
exemplificari ale respectivei clase; anterior, este foarte probabil ca dv. si multi dintre
colegi sa fi desenat un mar, prototipul pentru fruct ih numeroase culturi.

un exemplar ideal, un portret-robot, care insumeaza caracteristici ale celor mai multe
elemente ale categoriei; ca exemplu prototipul pentru “nordic” este o persoana Inaltd, cu
ochi albastri, par blond. Prototipul nu este unic, ci poate varia in functie de context.

Implicatii asupra invatarii

Informatiile dobandite recent despre prototip si concept se pot folosi in predare — invatare.

Prezentarea unei categorii se realizeazd sub forma de concept si de prototip.

Construirea retelelor semantice si propozitionale este esentiald in Tnvatare.

Categoria trebuie inclusa in retele si utilizatd in invatare.

Prototipul este uneori mai usor de evocat decat conceptul, deci formarea lui este necesara;
formarea prototipului nu este suficientd, deoarece el nu este unic ci variaza dupa context,
defavorizand uneori intelegerea.

Exemplu

Prototipul pentru triunghiul dreptunghic este cel din desenul A. Daca elevilor nu li s-au
oferit suficiente exemple, vor avea dificultiti in recunoasterea altor triunghiuri
dreptunghice (B si C).

N

Conceptul este necesar in judecati si rationamente, clarifica gandirea, faciliteaza invatarea si
rezolvarea de probleme, sprijind memorarea si reactualizarea.

Conceptul si prototipul nu sunt exclusive; preferinta pentru unul sau altul in invatare este
dependenta de stilurile cognitive, de varsta celor care invatd sau de tipul categoriei
reprezentate.
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« Tn predare se va respecta specificul varstei relativ la utilizarea prototipului sau conceptului:
prototipul este specific copilariei, conceptul este prezent mai ales la persoanele instruite, dar
ambele coexista la adult.

Exemplu
e Pentru categoriile abstracte, este preferabild, uneori singura posibild, reprezentarea
prin concept (de ex. fiintd), pe cand categoriile naturale se reprezinta, de preferinta,
prin prototip (de ex. scolar), iar alte categorii au o reprezentare dubla (fruct, patruped,
patrulater).

Tn predare, in locul unor liste lungi de atribute se vor prefera exemplele, prototipul fiind mai
usor de evocat. Pentru ca utilizarea prototipului in locul conceptului conduce la fixitate functionala,
se vor varia exemplele pentru a se extrage trasaturi generale. Prototipul poate ghida rezolvarea de
probleme prin cdutarea in memorie a unei probleme asemanatoare. Esecul in rezolvare conduce
pe unii elevi la reorientare asupra conceptului, pe altii 11 blocheaza.

Conceptele nu se reduc la simbolurile lor, la etichetele lingvistice care le exprima, esentiala
este semnificatia. Formarea corectd a conceptelor nu este usoara. Ea necesita achizitia etichetei
lingvistice, a definitiei, exemplelor si contraexemplelor; conceptele trebuie organizate in retele,
prin stabilirea relatiilor de ordonare. Si in evaluare se vor solicita sarcini prin care elevii sa
defineasca, sa explice, sd stabileasca notiuni subordonate si supraordonate, sa rezolve probleme,
sa demonstreze in moduri variate stdpanirea unui concept.

3.3. Organizarea cunostintelor

Conceptele se integreaza in structuri organizate pe baza a doua tipuri de relatii: relatii de
incluziune ierarhica si relatii parte—intreg (Crahy, 2009, p. 371). Relatia de incluziune organizeaza
cunostintele 1n retele semantice si propozitionale, relatia parte intreg organizeaza cunostintele in
scheme si scripturi.

Retele semantice si propozitionale

Retele semantice sunt un mod de organizare a cunostintelor declarative pe baza de noduri si
arce, unde fiecare nod este un concept si fiecare arc o relatie intre doud concepte (relatie de
subordonare ori de supraordonare) sau intre un concept si proprietatile lui (relatia de predicatie)
(Miclea, 1999, p. 247). Retelele semantice pot fi reprezentate grafic sub forma de arbori.

Retelele semantice descriu modul de organizare a cunostintelor in memorie, dar sunt
adecvate si pentru modelarea in predare-invatare a organizarii cunostintelor din domenii bine
structurate, deci pentru a usura Invatarea.

Retelele propozitionale constituie un mod de organizare a cunostintelor exprimate in
propozitii, care poate fi reprezentat printr-un graf, alcatuit din noduri aflate in conexiune (fig. 3).
Integrarea unui concept nou in retele deja constituite este utila pentru a creste trdinicia pastrarii si
a aprofundarea intelegerii.

Organizarea, la nivel mintal, a cunostintelor sub forma de retele semantice si
propozitionale influenteaza activitatea de predare-invatare:

e cste necesara organizarea de experiente de Invatare in care elevul sa Intalneasca obiecte
similare §i a unor situatii din a caror analiza sa se desprinda exemple relevante, prototipul
unei notiuni;
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e i se prezinte exemplele variate pentru a permite extragerea de note specifice;

e dupad definirea unui concept sd fie pus in relatie cu conceptele subordonate si
supraordonate;

e sa se favorizeze organizarea notiunilor in refele.

Scenariul

Scenariul sau scriptul este o modalitate de organizare a cunostintelor despre evenimente
organizate serial, corespunzatoare unui context. Este constituit din scene (unitati de evenimente
grupate) absolut necesare. Scenariile organizeaza atdt memoria semantica, cat si pe cea episodica
(despre propria persoand, viatd). Modul 1n care sunt organizate informatiile influenteaza
memorarea, dar putem sd optimizdm memorarea elevilor sau pe cea proprie prin reorganizari mai
adecvate.

Exemplu
e A da un telefon, a aplica un test psihologic, a verifica studentii In scris presupun
cunostinte organizate in scenarii. Scenariul pentru a vorbi la telefon include actiuni intre
care se stabilesc relatii temporale: formezi numarul, apelezi, vorbesti, inchizi. Un
scenariu este constituit din macroactiuni invariabile (nucleul tare) si actiuni terminale —
actiuni care se pot modifica In anumite limite: pentru a vorbi la telefon, este posibil, si
necesar uneori, sa maresti volumul.

Modelele de organizare a cunostintelor in memorie sunt complementare, se pare ca nu exista
un model unic. Ele nu sunt simple ipoteze, ci au fost validate experimental. Existenta unor
mecanisme diferite de organizare a cunostintelor are consecinte didactice importante pentru ca
impune utilizarea unor moduri de predare-invatare-evaluare diversificate. La unele discipline,
organizarea cunostintelor se face preponderent in retele (geometrie, chimie), la altele in scenarii
(istorie, metodologia evaluarii, psihologia experimentald).

4. Formarea cunostintelor procedurale

Cunostintele procedurale sunt cunostinte despre ceea ce stim sa facem (capacitati motrice
sau intelectuale) si se invata dupi ce au fost exersate. In psihologia traditionali erau cunoscute sub
numele de deprinderi. Ele sunt reprezentate in memorie sub forma de “reguli de producere”:
asocieri intre mai multe conditii (conditiile definesc circumstantele in care se produc actiunile si
includ scopurile subiectului si reprezentarea problemei) si una sau mai multe actiuni (motorii sau
intelectuale) (tab. 1).

Deprinderi intelectuale Deprinderi motorii
Conditii Identific o Tmpartire. Identific necesitatea de a pregati micul
(daca) dejun.
Scopul meu este de a afla catul. | Scopul meu este sa prepar o omleta.
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Actiuni Extrag numarul cel mai mic din | Fac amestecul propus de reteta.
(atunci) cel mare, de mai multe ori. Execut toate operatiile, in ordinea data.

Reperez cel mai mare numar. | Caut ingredientele necesare.

Numarul de extrageri reprezinta | Ceea ce am obtinut este omleta.
catul.

Tab. 1 Cunostinte procedurale

Regulile de producere variazd dupa gradul de generalitate si de automatizare: unele sunt

specifice, se aplica in situatii standard (verificarea validitatii unei inferente), altele sunt adaptabile,
se folosesc intr-o diversitate de contexte (elaborarea unei compozitii).

Regulile specifice nu sunt constientizate total, se declanseaza automat, sunt “rutine”,

permitand eliberarea unui spatiu din memoria de lucru care este cedat procedurilor de nivel inalt
(rationamente, decizii). In psihologia cognitiva, elaborarea deprinderilor intelectuale parcurge
urmatoarele etape: etapa cognitiva, etapa asociativa, etapa autonomizarii (Anderson, 2000, pp.
280-282).

Etapa cognitiva este caracterizatd prin absenta automatizdrii regulilor de producere,
absentd care mareste efortul pentru realizarea sarcinii. Sunt actualizate cunostintele
declarative necesare pe care subiectul le traduce 1n conditii si reguli de actiune. Din acest
motiv, este necesar controlul constient al fiecarei etape de executie, control ce solicita
resurse si este urmat de oboseala.

Etapa asociativa presupune transformarea secventei de actiuni care au fost inifial ghidate
congtient, Intr-o secventa de actiuni ghidate automatizat. Indicii constienti sunt eliminati,
pe rand. Derularea activitatii se face de la sine, elevul nu se mai opreste pentru a reflecta.
Etapa autonoma este rezultatul celei anterioare. Executia devine tot mai precisd i mai
rapida. Cand proceduralizarea este finalizatd, subiectul nu se mai opreste pentru a reflecta
la ceea ce va face. Controlul constient aproape dispare, executia este rapida si precisa, se
consuma resurse putine. Proceduralizarea este efectul formarii unei deprinderi si se
identifica cu procesul de comutare a utilizarii explicite a cunostintelor declarative in
aplicare directd a cunostintelor procedurale (Anderson, 2000, p. 290).

Spre deosebire de cea clasica, perspectiva cognitivistd asupra formdrii deprinderilor propune

ca, atunci cand elevi nu sunt capabili sd aplice o reguld, sa se verifice schemele de cunostinte
declarative care permit declansarea procedurilor.

Exemplu

Multi elevi cunosc formula de calcul a ariei unui triunghi si o aplica daca se da masura
bazei si a Tndltimii. Nivelul de reusita scade foarte mult daca li se cere sa masoare
baza si indltimea unui triunghi. Scaderea reusitei este mai mare daca tipurile de
triunghiuri alese sunt mai departate de prototipul clasei (de pilda sunt obtuzunghice
ori au varful orientat in josul paginii).

Astfel de situatii impun educatorului sa investigheze in detaliu cunostintele declarative ale
elevilor relative la elementele necesare calcularii ariei: definitia inaltimii, a bazei, modul de
constructie al perpendicularei.
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Cunoasterea modului de formare a cunostinetelor procedurale permite abordarea unei
probleme noi cea a relatiei dintre prelucrarile controlate si prelucrarile automatizate in invatare.
Prelucrarile controlate, considerate avantajoase de multi educatori prezinta numeroase dezavantaje
in realitate: sunt lente, costisitoare, inhiba alte prelucrari, mai ales la varste mici. Cele automatizate
sunt rapide, putin costisitoare, nu inhiba alte prelucrari, dar pot conduce la erori.

5. Rezolvarea de probleme

Scoala contemporana are un scop a carui realizare este incompleta Inca: a invata pe elevi sa
rezolve probleme, sa construiasca rationamente. Capacitatea de a rezolva probleme este
dependenta de intelegerea noilor date si de mobilizarea cunostintelor anterioare Desi ideea este
veche, mijloacele ei de realizare sunt insuficiente sau nepotrivite inca.

Studiile asupra modalitatilor de rezolvare a problemelor de citre experti si novici aratd ca
diferentele nu sunt date de superioritatea metodei de a extrage concluzii, ci de ,,0 cunoastere
aprofundatad a organizarii cunostintelor” (Crahy, 2009, p. 389). Un punct critic al rezolvarii il
constituie reprezentarea problemei, reformularea ei astfel incat sa fie compatibild cu structura
cunostintelor elevului. Reformularea problemei este insotitd de activarea unui model mintal care
prezinta cea mai mare asemanare cu noua problema. Modelul mintal permite formularea de
ipoteze, verificarea lor si, in ultima instanta, compatibilitatea cu modelul ales. Cand pentru
rezolvare se activeaza un model, o reprezentare inadecvata, dar care a avut succes intr-o alta
situatie, rezolvitorul da dovada de ,,fixitate functionala”.

Exemplu:

e Mai multe experimente au demonstrat existenta fixitatii functionale. Dunker (1945) a oferit
participantilor trei obiecte: o lumanare, o cutie cu pioneze si o cutie cu chibrituri. Le-a
cerut sa fixeze lumanarea care arde, de perete, intr-o pozitie sigurd. Unii subiectii gasesc
cu dificultate solutia deoarece nu pot sd treaca pentru functia cunoscuta de mult a cutiei,
de la container pentru pioneze la suport pentru luméanare (apud Anderson, 2000, p. 267).

Rezolvarea problemelor impune asocierea cunostintelor declarative si procedurale,
contextualizate, adecvate unei situatii particulare. Prin urmare, educatorul trebuie sd intervina
pentru a favoriza organizarea cunostintelor elevilor folosind retele, harti conceptuale care sa
evidentieze relatiile dintre notiunile vechi si cele noi. Rezolvarea este favorizata de reflectia asupra
propriei functiondri cognitive care permite controlul cunostintelor generale (psihologice) si al
celor specifice unui domeniu (tema va fi reluata la metacognitie).

Bibliografie
loan, N. (2003). Tratat de pedagogie scolara. Bucuresti, Editura Aramis.
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CAPITOLUL V

FACTORII NONCOGNITIVI AI iINVATARII

Motivatia
Factorii afectivi ai invagarii
Atentia si rolul ei in invagare

O analiza recentd a UNESCO argumenta metaforic absenta similaritatii dintre fabrica si
scoala: prima isi poate propune sa scoata piese standardizate, pe banda rulanta, la viteza mare, a
doua nu trebuie sa-si propuna aceasta finalitatea si nici nu poate s-0 atingd (UNESCO, 2005).
Invitarea este dependenti de caracteristici ale elevului care fac imposibila standardizarea:

+ factori interni/ personali (biologici si psihologici si psihofizici);
 factori/ conditii externe ale invatarii, reprezentate de elemente ale spatiului scolar,
« caracteristici ale profesorului sau grupului din care face parte elevul (fig.1).

Factori interni Factori externi
Factori psihici Factori biologici Mediul familial Mediul scolar
Cognitivi Non cognitivi Sf?ggm Profesorul Grgg;lil de

Factorii interni au fost grupati, in functie de procesul psihic dominant, n factori cognitivi
(perceptie, memorie, gandire, structurd si dezvoltare cognitiva, stil cognitiv) si factori
noncognitivi (motivatie, afectivitate, atengie). Cei biologici includ starea de sanatate, gradul de
fatigabilitate, ritmurile de invatare etc.

1. Motivatia pentru invatare

Cand invatam, de ce invatam? Este o iIntrebare al cirei raspuns ne introduce direct in
problematica motivatiei. Motivatia Tnvatarii este constituita de totalitatea mobilurilor care
declangeaza, sustin energetic si directioneaza activitatea de invatare. Identificim unele din aceste
mobiluri raspunzand la intrebarea deja enuntatd. Motivatia a fost comparatd cu motorul
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(intensitatea) si volanul (directia) unui automobil (Gage&Berliner, 1984) si constituie o cauza
internd a activitatii. Motivatia se diferentiaza de ,,motivare” — activitatea si mijloacele pe care
educatorul le desfasoara pentru a stimula motivatia de invatare elevilor.

1.1. Piramida lui Maslow
O ierarhizare a tuturor motivelor umane cu impact asupra Invatarii este prezenta la A.

Maslow (2005) (fig. 2). Cunoasterea acestei ierarhii este utild in explicarea comportamentului
elevilor si motivarea lor pentru invatarea scolard. Primele trepte includ trebuinte/ motive
innascute, iar celelalte trebuinte dobandite care se dezvolta treptat in copilarie, adolescenta, mai
tarziu sau niciodatd. In acest model, intensitatea trebuintelor scade de la baza spre varf:
trebuintele fiziologice, de securitate sunt urgente, nesatisfacerea lor punand in pericol viata, cele
de la varf nu sunt urgente. O trebuintd superioara nu se satisface decat daca au fost satisfacute,
ntr-o oarecare masura, cele inferioare ei.

1
Trebuinte de concordanti

intre a sti, a simti, a face

Trebuinte estetice
ordine, structura, simetrie

Trebuinte cognitive
a sti, a intelege, a explica

Trebuinte de autorealizare
atingerea potentialului creativ, realizari care 1i fac placere,

pentru care e dotat.

Trebuinte relative 1a Eu
stima fata de alfii, fatd de sine, trebuinta de prestigiu, de decizie

Trebuinte sociale

afiliere, adeziune, identificare afectiva cu un grup (familie, comunitate)

Trebuinte de securitate
echilibru emotional, asigurare a conditiilor de munca, viata, aparare contra primejdiilor

Trebuinte fiziologice
hrana, apa, addpost, repaus, nevoia de aparare a sanatatii, trebuinte sexuale

Fig. 2. Piramida trebuingelor

Exemple
e Este dificil pentru un profesor sa activeze trebuinta de a sti a unui elev daca cele de hrana
nu sunt satisfacute.

e Un elev nu isi poate satisface nevoia de realizare daca nu se simte in siguranta in grupul de
colegi (Maslow, 2007, pp. 82-111).
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1.2. Frustrarea

Daca in calea satisfacerii unei trebuinte existd un obstacol, atunci apare o stare de
incordare, de tensiune, nemultumire numita frustrare. Raspunsurile elevilor la frustrare sunt
variate, mai frecventa fiind agresivitatea (tab. 1).

Denumirea reactiei Exemple
Agresivitate in plan real Distrugerea unor obiecte, jignirea
profesorului care a acordat o nota mica.
Agresivitate in plan imaginar Inchipuirea unui sir de nenorociri in
care sunt implicati colegii care 1-au
respins.
Agresivitate deplasata Un elev admonestat de profesor devine

(se descarca asupra unui obiect sau persoand| agresiv cu colegul de banca.
mai putin periculoasa decat cea frustrantd) | Copiii crescuti intr-un mediu sever sunt
agresivi cu jucariile.

Regresiunea Copilul de sapte ani reincepe sa-si suga
(subiectul se intoarce la forme de degetul, cand mama lui este grav
comportament specifice unui stadiu bolnava.

anterior)

Fantezia Elevul nemultumit de note se
(satisfacerea dorintelor neimplinite prin consoleaza visand ca este premiant.

realizari imaginare)

Tab. 1. Reactii la frustrare

Frustrarea este un fenomen inevitabil in viata copiilor, a elevilor. Cand este moderata, ea
are efecte benefice asupra dezvoltarii personalitatii, conducand la depasirea situatiei frustrante.
Personalitatile echilibrate poseda tolerantd la frustrare, suportand, in anumite limite, stari de
tensiune intensd fard a dezvolta comportamente agresive, patologice. Cand frustrarile sunt
repetate, numerose apar probleme de adaptare: comportamente violente, indisciplina.

Pentru a creste toleranta la frustrare aplicati urmatorul program:

» Ajutati elevii sa aprecieze castigurile si costurile pe termen scurt ale evitarii disconfortului
creat de sarcinile scolare, apoi sa evalueze beneficiile tolerarii pe termen scurt a acestui
disconfort.

* Folositi efectul Premack: conditionati finalizarea temelor de Indeplinirea unor activitati
preferate de elevi (Internet, jocuri etc.)

* Ajutati elevii sd-si modifice credintele irationale privind activitatea scolara si relatiile din
acest mediu. Exemplu: ,,Nu pot sa stau 2 ore pe scaun pentru a lucra la matematica!", in
sensul ,,Nu-mi place sa consum 2 ore pentru matematica, dar pot suporta acest disconfort
pentru a depasi momentul dificil." Reamintifi-le ca au reusit si in alte momente.
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« Invatati elevii si fragmenteze sarcinile dificile, si caute ajutor sanitos.
* Recompensati finalizarea fiecarei sarcini mici si frustrante.

Cand grupul este amenintat, cand elevii se simt victime ale nedreptafii apare
comportamentul violent sub diverse forme: refuz de a se supune ordinelor profesorului, insulte,
violente directe. O forma de violenta ce apare n grupurile de elevi este violenta deplasata asupra
unui coleg mai slab sau asupra unui profesor care nu se poate apara - ,,tapul ispasitor”. Tapul
ispasitor este mai adesea un coleg de clasa nou venit, izolat, fard prieteni sau care nu accepta
regulile grupului. Ostilitatea fatd de profesor poate lua forma rebeliunii, a nesupunerii sau
anorexia scolara — atitudine de respingere globala a scolii (Weil, 1992, apud Auger & Boucharlat,
2006).

1.3. Motivatia extrinseca si motivatia intrinseca in invatare

in psihologia traditional, motivatia pentru invatare se clasifici in motivatie intrinseca
(se satisface chiar prin activitatea de a Tnvata) si motivatie extrinseca (se satisface prin alte
activitati, diferite de cea de Invatare — a primi o nota mare, aprobare etc.).

Motivatia extrinseca apare prima in invatare, este specifica scolarilor mici, dar nu
dispare nici la scolarii mari si nici la adulti. Cele mai importante componente ale motivatiei
extrinseci pentru invatare sunt tendinta de afiliere si tendinta de afirmare (Ausubel, 1981, pp.
417-421).

e Trebuinta de afiliere este orientata spre obtinerea aprobarii din partea unei persoane sau
a unui grup cu care elevul se identifica. Este mai puternicd in copilarie si este orientata
spre parinti. La pubertate si adolescenta, scade si incepe sa se orienteze spre colegi; la
aceastd varstd, prezenta motivatiei de afiliere poate duce la scaderea randamentului
scolar, daca Invatarea nu constituie o valoare pentru grupul din care face parte elevul.

e Trebuinta de afirmare poate fi satisfacutd de un randament scolar ridicat sau de
activitati profesionale inalte. Este Tnsotitd de ngrijorare accentuatd, de teama, rezultate
din anticiparea pe plan psihic a pierderii situatiei sociale, din coborérea stimei de sine.
Trebuinta de afirmare este mai puternica la adolescenti si la adulti decat la copii, fiind
foarte puternica la persoanele active, carora la mentine un nivel de aspiratie ridicat. Este
necesar sa fie cultivata moderat la elevi pentru ca la putini oameni impulsul cognitiv sau
interesele stiintifice sunt puternic dezvoltate. Intensitatea prea mare a trebuintei de
afirmare conduce, in esec, la anxietate, la prabusirea stimei de sine. Ea este limitatd ca
duratd: dupa ce pozitia sociala vizata a fost castigata, invatarea inceteaza. Competitia
scolard exacerbeaza trebuinta de afirmare, deci se recomanda profesorului sa incurajeze
cooperarea, compararea elevilor cu ei insisi. Unele comportamente indezirabile din
mediul scolar (conduita rebeld sau de mascarici) sunt explicabile prin dorinta de afirmare
a elevilor cu slabe rezultate scolare.

Motivatia intrinseca pentru invatare este constituitd, preponderent, de motivatia
cognitiva, o motivatie specific umana. Sursa ei se afld in curiozitate, formatd pe baza
impulsului de orientare. Durata curiozitatii este insd mica, dependentd de complexitatea
stimulilor: este mai micd la stimulii simpli si mai mare la cei complecsi. Curiozitatea este
utilizatd in momentele de debut ale lectiei pentru a orienta atentia asupra continuturilor propuse
invatarii. Ea se poate intensifica prin disonanta cognitiva - o contradictie intre doua idei opuse
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ale aceluiasi individ care produce o stare de disconfort psihic Pentru ca este greu de suportat,
sustine L. Festinger, individul va cauta sa o depaseasca, va cauta noi informatii.

In activitatea de predare-invatare, disonanta cognitivd este constientizati de citre
educator si trebuie controlatd la nivelul cotei de problematic. Nivelul optim al cotei de
problematic trebuie sa intretina curiozitatea: un nivel prea scazut apare plictiseala, un nivel prea
inalt blocheaza eforturile de cautare. Pentru a evita ultima situatie, sarcina de invatare se
descompune in parti mai simple, se esaloneaza (Sarcina se divide pentru a fi stapanita!).

Impulsul cognitiv este trebuinta, dorinta de a cunoaste, a sti, a intelege fara alta
recompensd decat cea rezultatd din activitatea de invatare, de cercetare. Este o forma de
motivatie orientatd exclusiv spre invatare, prin urmare este util sa fie intarita.

Exemple de intrebari prin care se stimuleaza disonanta cognitiva
e Ce inseamna a fi chel?
e Are gdina urechi?
e Un ansamblu de 3 elemente este o multime? Dar de 1000 elemente? Dar de 0 elemente?

Interesele stiintifice sunt structuri motivationale complexe ce constau Tn orientarea
precisa, stabila asupra unor obiecte sau activitati de invatare. Ele debuteaza cu preferinta pentru
un domeniu al cunoasterii si se stabilizeaza treptat. Prezenta intereselor stiintifice este marcata
de investitii energetice mari, aparitia cu Intarziere a oboselii, perseverenta, cunostinte solide intr-
un domeniu, placere de a invata, renuntarea la alte activitati, la relaxare. Ele apar mai tarziu in
ontogenezd fiind evidente la tineri, adulfi si, In mod exceptional, in adolescentd. La
preadolescenti sunt prezente preferintele pentru anumite activitdfi sau discipline, instabile,
pasagere, dar care pot deveni, mai tarziu, interese stiintifice.

1.4. Relatia dintre motivatie si performanta

Intr-o acceptie restransa, performanta este un rezultat care depaseste nivelul mediu al
realizdrilor dintr-un anumit domeniu. In acceptiunea mai larga, performanta numeste orice
rezultat obtinut de cétre elevi. Este determinata de mai multi factori: intensitatea motivatiei, tipul
sarcinii, perceperea dificultatii sarcinii de catre cel care invata, imaginea de sine, nivelul de
aspiratie, atractivitatea performantei etc.

Intensitatea motivatiei
Cercetarile efectuate acum o sutd de ani de R.M.Yerkes si J.D.Dodson (1908) au demonstrat ca
performanta in invatare este proportionald cu intensitatea motivatiei, pand la un punct, numit
punctul critic, dupa care rezultatele stagneaza un timp sau incep sa scada daca intensitatea
motivatiei continud sa creasca. Graficul de mai jos (fig. 3) arata ca eficienta activitatii de invatare
este maxima la o anumitd marime a intensitatii motivatiei, numitd optim motivational. Optimul
motivational si punctul critic sunt diferite de la o persoana la alta si de la o activitate la alta:

e laelevii hiperemotivi, punctul critic apare mai repede decét la cei cu emotivitate normala

sau scazuta;
e 1n activitatile dificile, punctul critic apare mai devreme decat in cele usoare.
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Fig. 3. Relatia motivatie-performante

Relatia exprimata de optimul motivational nu este valabild pentru motivatia cognitiva; in
acest caz cu cat interesele, pasiunea pentru a cunoaste este mai intensa, cu atat eficienta activitatii
este mai naltd. Pentru obtinerea de performante (inalte) se recomanda o usoard supramotivare
pentru sarcinile percepute ca facile, simple, iar pentru sarcinile percepute ca fiind grele o usoara
submotivare. Profesorul poate interveni pentru a manipula motivatia elevilor sai in scopul de a-
1 ajuta sd obtina succese pe masura.

Nivelul de aspiratie
Alt factor al performantei este nivelul de aspiratie, definit ca ,,nivelul de indeplinire a
scopului la care subiectul se declara satisfacut” (Popescu-Neveanu, 1987). Un nivel de aspiratie

e ey

R

stagnarea, respectiv la involutia personalitdtii. Cand este prea ridicat, echivaland cu neacceptarea
limitelor proprii, nivelul de aspiratie determina instalarea surmenajului, a deceptiei, a inadaptarii.
Niveluri prea ridicate de aspiratie apar cand parinti au conditionat dragostea de buna
purtarea a copilului. Din acest motiv, psihologul american Rogers recomandid pretuirea
neconditionata ca fiind necesara fiecarui copil.
Daca un copil simte cd este acceptat, iubit de parinti, el va suporta mai usor esecurile ca
adult fiindca a existat cineva in copilarie care 1-a acceptat indiferent de comportamentul sau
(Hayes, 2003, p. 212).
Nivelul de aspiratie este o trasatura relativ stabild a personalitdfii, mai ales dupa
adolescenta. Nivelul de aspiratie este dependent de:
e resursele energetice ale elevului;
e gradul de obiectivitate al imaginii de sine (subestimarea este asociatd cu un nivel de
aspiratie scazut, iar supraestimarea cu nivel de aspiratie ridicat);
e mediul familial, grupul scolar; de exemplu elevul dintr-o clasd mediocra are, de regula,
aspiratii mai scazute decat intr-o clasd medie;
e succesele sau esecurile anterioare ale elevului: succesul ridicd nivelul de aspiratie in
aproximativ 51% din cazuri; esecul 1l coboard la 64% dintre indivizi. Existd insa si
,comportamente atipice” (diferite de ale majoritatii) cand esecul este stimulator, iar
succesul genereaza deldsare.
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1.5. Rolul educatorului in stimularea motivatiei pentru inviatare

“Nici un copil nu se naste cu trebuinta de a obtine rezultate bune la invatatura, asa ca este
clar ci el trebuie si o dobandeasca intr-un fel oarecare” (Ausubel, 1981, p. 415). In stimularea
motivatiei (motivarea) pentru Invatare, educatorul poate folosi mai multe cai de actiune:

e nu asteaptd aparitia spontand a motivatiei, ci creeazd conditii de Invatare stimulative:
prezinta clar scopurile, evidentiaza perspectiva aplicabilitatii cunostintelor si sporul de
cunostinte;

e dezvoltd impulsul cognitiv reducand accentul pe invatarea pentru nota, examene; utilizeaza
noul, surpriza, disonanta cognitiva;

e capteaza si mentine interesul prin alegerea unor exercitii atractive, prin propriul entuziasm
fata de disciplina predata;

e utilizeaza competifia $i comparatia cu sine si mai putin cu colegii;

evita nivelurile foarte inalte de motivatie si presiunea continua asupra elevului (Ausubel,
1981, p.447);

analizeaza si reajusteaza sistemul de recompense si pedepse in functie de evolutia elevilor;
valorizeaza elevul ca personalitate, 1i apreciaza succesele, calitatile;

creeaza situatii de interactivitate;

foloseste eroarea ca ocazie de invatare, acorda elevului dreptul de a gresi;

evalueaza formativ, evitd amenintarile cu nota micda, nepromovarea, incurajeaza
interevaluarea si autoevaluarea (Auger et al., pp. 78-81).

Intarirea impulsului cognitiv al elevilor se realizeazi prin: evidentierea plicerii de a
invata, de a intelege ca scop in sine, cautarea unor metode de predare care sa favorizeze invatarea
congtientd, explorarea ori crearea succesului al cdrui produs secundar este chiar impulsul
cognitiv. Daca nici una din modalitatile de motivare nu are succes, profesorul va preda in absenta
motivatiei si va asigura mici succese, succesul devenind factor motivational pentru activitatile
de invatare ulterioare.

2. Factorii afectivi ai invatarii

In general, stirile afective pozitive influenteazi favorabil performantele, rolul profesorului
fiind de a crea situatii placute de invétare pe care elevul sa le asocieze cu scoala, cu disciplina
predata. Valoarea acordata elevilor de catre profesor, asteptarile acestuia fata de elevii sai au un
impact semnificativ asupra invatarii: elevii au tendinta de a conferi mai multa valoare activitatilor
pentru care se simt competenti si se simt mai competenti 1n activitatile pe care le valorizeaza si
pentru care sunt valorizati de catre profesori.

Gradul de angajare 1n sarcinile scolare, selectarea strategiilor de Invatare depind de
reprezentdrile pe care elevii le au asupra sanselor lor de succes. Studii realizate asupra
performantelor la matematica arata ca succesele elevilor sunt influentate de perceptia de catre
parintii elevului a dificultatii disciplinei si de catre asteptarile, incurajarile oferite de profesor.
Sentimentele de slabad eficacitate personald privind studiul matematicii explica performantele
scazute ale fetelor comparativ cu cele ale baietilor (Chouinard & Founier, 2002, p. 130).

Profesorul va evita aparitia anxietatii, a fobiei scolare, a didactogeniilor (Poenaru & Sava,
1998). La inceputul scolaritatii, diversele discipline scolare sunt stimuli neutri pentru copil, dar
unuia incepe sa 11 placa muzica pentru ca a fost asociata, de repetate ori cu stari afective placute
create de adult, ocazionate de succes, de recompensele primite. Altuia incepe sd nu ii placa fizica
pentru ci este certat frecvent pentru greselile facute. Invatarea deprinderilor sub presiune, prin
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asociere cu stari afective negative, conduce la reactualizarea lor impreuna cu aceleasi stari, ceea
ce poate explica refuzul fatd de unele activitati scolare, dificultatile de angajare in sarcina.

O sursa de stari afective negative este constituitd de repetarea situatiilor de insucces care
creeaza neincredere in fortele proprii, rememorarea doar a aspectelor negative conducand treptat
la neajutorarea dobandita. Interventia profesorului consta in valorizarea elevilor, abtinerea de la
generalizarea esecului, oferirea unui feedback realist insotit de directie si speranta, formarea
optimismului. Cand sentimentul de neajutorare dobéandita este foarte puternicd, se impune
interventia psihologului scolar.

3. Atentia si rolul ei in invatare

In directa legitura cu motivatia pentru invitare actioneazi atentia. Concentrarea energiei
psihice organizeaza procesele cognitive intr-o directie precisa: un obiect este perceput clar, o
idee este inteleasd sau memoratd mai bine. In plan subiectiv atentia este resimtiti ca o stare de
incordare, dar, fiind o activitate internd, nu se cunoaste direct, ci se deduce din indicii
comportamentale:

e intoarcerea capului, fixarea privirii asupra obiectului, a persoanei vizate; daca
obiectul atentiei este un gand, o imagine, o amintire, privirea este ,pierdutd in
departare, in gol*;

e retfinerea, inhibarea miscarilor inutile; in cazul atentiei fixate asupra unei sarcini
intelectuale sunt prezente imobilitatea sau ticerea; atentia la o migcare implicd un
control mai fin, executie precisd, cu eliminarea miscarilor inutile;

e scaderea frecventei respiratiilor; Tn momentele de concentrare maxima miscarile
respiratorii se inhiba pentru scurt timp.

Atentia involuntara este o forma simpld, declansata spontan, desfasurata fara efort, dar cu
o durata relativ scurtd. Ea apare in prezenta unor factori externi sau interni i constituie un avantaj
pentru predarea-invatarea la scolarii mici. Factorii externi ce declanseaza atentia involuntara sunt
forma noud, neobisnuitd a obiectelor sau fenomenelor, miscarea unui obiect pe un fond fix,
aparitia sau disparitia brusca a unor obiecte, sunete, lumini, complexitatea stimulilor, intensitatea
puternicd a stimulilor.

Factorii interni care pot declansa si intretine atentia sunt interesul elevilor pentru un obiect,
fenomen, activitate, starile afective pozitive (bucurie, satisfactie, speranta etc. ) create de unele
obiecte sau activitati.

Atentia voluntara este o forma superioard, declansata intentionat, desfasurata cu efort pe
intervalul de timp dorit de elev. Instalarea ei este determinata de hotdrarea de a fi atent, iar
mentinerea ei este favorizata de urmatoarele conditii:

e claritatea scopului, a rezultatului urmarit;

e intelegerea semnificatiei, a importantei obiectului sau a sarcinii de realizat;

e desfagurarea activitatii intr-un mediu lipsit de factori perturbatori (zgomot,
dezordine);

e alternarea perioadelor de activitate cu cele de odihna;

e gradul de antrenament al elevului pentru sarcina desfasurata.

Atentia voluntara consuma energie psihica si este urmata de oboseald care determina o
slaba eficientd a activitatii sau chiar intreruperea ei. Atentia post-voluntara apare datorita
repetarii neschimbate a conditiilor de activitate. Este ,,deprinderea de a fi atent” la lectie, la
efectuarea temelor pentru acasa, la explicatiile altor persoane. Acest tip de atentie apare la elevi
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dupa 14 ani, se desfasoara intentionat, are un scop precis, dar efortul necesar este mai mic.
Oboseala se instaleaza in acest caz mai greu decat la atentia voluntara.

Cele trei forme ale atentiei nu sunt strict delimitate, intre ele existand relatii genetice (in
copildrie atentia este preponderent involuntara, apoi incepe sa se declangeze voluntar si devine
o deprindere pentru adolescent si adult) si functionale (in cadrul aceleiasi activitati exista treceri
de la o forma la alta a atentiei). Atat atentia externd, cat si cea internd pot fi declansate si
mentinute prin mecanisme diferite, involuntare sau voluntare. Mai ales in formele ei superioare,
atentia este un rezultat al activitatii de invatare si a modului de organizare a acesteia. in acelasi
timp, ea este si o conditie a desfasurarii oricarei activitati. Atat forma involuntara, cat si cea
voluntara sunt favorizate de motivatie: in atentia involuntara, interesul, componenta a motivatiei,
este unul dintre cei mai puternici factori de declansare a atentiei. In cazul atentiei voluntare,
decizia de a fi atent este consecinta alegerii unor motive si a renuntarii la altele.

Atentia poate fi facilitata sau ingreunata de procesele afective. Frica, sentimentul datoriei
sau pasiunea pentru un domeniu avantajeazd instalarea atentiei, nepdsarea, indiferenta
favorizeaza distragerea sau fluctuatia atentiei.

Structura si dinamica personalititii in contextul invatarii

1. Temperamentul

Invatatorii si profesorii, parintii care au mai multi copii observa ci unul este nerdbdator,
agitat, altul linistit; unul oboseste usor, altul mai greu; un copil este, de obicei vesel, comunicativ,
altul mai retras; unul are o vorbire rapida, insotita de multe gesturi, altul este mai lent, inexpresiv.
Aceste insusiri sunt insugiri temperamentale.

1.1. Manifestari temperamentale

Insusirile temperamentale se manifesti in vorbire, gesturi, emotivitate, in modul de
desfasurare a activitatilor. Dar aceleasi idei valoroase (continutul activitatii) pot fi prezentate atat
intr-o expunere rapidi sau fintr-una lentd (aspecte formale ale activititii). Insusirile
temperamentale se constata inca din primele sdptamani de la nastere si rdman aproape
neschimbate pe tot parcursul vietii, educatia modelandu-le, fara sa le modifice radical.

1.2. Explicarea diferentelor temperamentale

I.P.Pavlov, fiziolog rus, a explicat deosebirile dintre temperamente pe baza caracteristicilor
activitatii nervoase superioare (ANS). Pe baza cercetarilor experimentale efectuate asupra
animalelor §i apoi asupra omului, a determinat urmatoarele insusiri ale sistemului nervos: forta,
mobilitatea si echilibrul. Din combinarea acestor insusiri rezulta patru tipuri de sistem nervos
care au fost puse in corespondentad cu temperamentele din antichitate (Tab. 1).

Forta Mobilitate Echilibru Temperament
corespunzator
Puternic Mobil Echilibrat Sangvinic
Neechilibrat - excitabil Coleric
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Inert - Flegmatic

Slab - - Melancolic
Tab. 1. Tipurile de ANS si temperamentele

S-a presupus ca iInsusirile temperamentale ar fi inndscute, determinate de proprietati
organice, de procese fiziologice sau de constitutia individului. Teorii mai noi incearca sa justifice
manifestdrile temperamentale prin modul de functionare al glandelor cu secretie internd; ex.
hiposecretia glandei tiroide conduce la incetineald Tn miscari sau ganduri, pe cand secretia in
exces este insotita de iritabilitate sau nervozitate.

Eysenck a introdus doud caracteristici noi ale temperamentului: introversiunea —
extroversiunea §i instabilitatea — stabilitatea. Acestea au fost reprezentate prin doua axe
perpendiculare obtindnd tipurile introvertit-stabil, introvertit-instabil, extrovertit-instabil si
extrovertit-stabil pe care le-a asociat cu cele patru temperamente clasice. Acestora le-au fost
determinate printr-o metoda speciala trasaturi puternic legate intre ele.

Temperamentul este mai larg decat tipul de sistem nervos, posedand si insusiri
psihologice, specific umane. O extensiune a notiunii de temperament a fost realizata de
psihologul Hans Eysenck care a introdus o proprietate noua — gradul de nevrozism/ stabilitate
emotionald — si a preluat de la Carl Gustav Jung insusirea de intraversiune - extraversiune.

Intraversiunea — extroversiunea a fost stabilita in functie de orientarea predominanta
a persoanei spre sine, respectiv spre lumea exterioara. Intre cele doud extreme a fost plasat
tipul ambivert (ambivalent) la care orientarea spre Eu si spre exterior sunt echilibrate (Jung,
1994). Studii realizate la sfarsitul secolului al XX-lea au demonstrat cd introversiunca—
extraversiunea au o baza fiziologica identificata in functionarea sistemului reticular activator
ascendent: la introverti nivelul activarii corticale este mai ridicat, la extraverti mai scazut.

Introvertitul este orientat preponderent spre sine insusi, spre lumea subiectiva, se
adapteaza greu, noul i starneste teama parca ar ascunde primejdii necunoscute, se simte legat
sufleteste de obiecte vechi, schimbarea il supara, are sentimente delicate, este putin
comunicativ, retras, dar cei apropiati il pretuiesc. Este orientat spre trecut, inclinat spre
autoanaliza si autocriticd, se subestimeaza, este Inclinat spre reverie, se teme sa actioneze.

Extrovertitul este orientat spre obiecte, decide in functie de imprejurarile exterioare,
este stapanit de spirit practic, se adapteaza rapid la situatii noi. Are raporturi afective excelente
cu cei din jur, este comunicativ, actioneaza si este orientat spre prezent. Viata lui afectiva nu
este nuantatd si nu este prea exigent cu sine, autocritica e slaba (Jung, 1994).

Gradul de nevrozism este tot un concept cu doi poli, stabilitate emotionala si
instabilitate emotionald. Instabilitatea emotionala se exprimd in reactii exagerate,
neadecvate la stimuli noi, dezechilibru emotional, autocontrol slab, respect de sine scazut,
anxietate, lipsa integrarii. Copiii instabili emotional sunt dificil ca elevi, iritabili, anxiosi, au
afecte predominant negative, reactioneaza exagerat la stres. Stabilitatea emotionala
presupune echilibru emotiv, adecvarea reactiilor la situatie, reactivitate micd la stres,
autocontrol puternic, respect de sine, calm.

1.3. Descrierea tipurilor temperamentale
Desi tipurile temperamentale pure sunt rare, 80% dintre indivizi avand structuri
echilibrate Tn raport cu extremele (Cosmovici, 2001 ) — cunoasterea lor este utila. Fata de
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descrierile din manualele de liceu, vom adauga la fiecare tip temperamental informatii relevante
pentru situatiile de invatare, privind adaptarea la sarcini noi, atitudinea fatd de lucrul in grup,
atentie, viteza Invatarii, erori.

Exemple

Sanguinicul are un ritm rapid de activitate, se adapteaza usor la sarcini noi, dar schimba
activitatile devenind uneori superficial, oportunist. Se plictiseste cand sarcinile scolare sunt
monotone sau desfasurate in singuratate. Atentia lui este mobila, distributiva, iar cand
activitatea este atractiva se concentreaza pe perioade lungi. Invata repede si face greseli
putine, are incredere 1n sine, este optimist, dar realist. Poate astepta fard incordare, dar
mobilitatea accentuata face dificila fixarea scopurilor si consolidarea intereselor. Poate fi
supraevaluat ca nivel de inteligentd datoritd usurintei cu care stabileste relatii
interpersonale.

Colericul are reactii emotionale puternice, face risipa de energie, lucreaza in asalt, isi
intrerupe activitatea doar cand ajunge la epuizare. Atentia involuntard este prompta, cea
voluntard mobila si distributiva, dar se concentreaza si se adapteaza greu la activitagi
monotone ca si sangvinicul. In activitatile complexe, cu sarcini variate se adapteazi mai
usor, este capabil de initiative indriznete. Invatd repede, dar se grabeste si face greseli
multe. Atractia fata de o activitate il face neobosit, indraznet. Este impulsiv si poate deveni
agresiv.

Flegmaticul se adapteaza cu consum mare de energie, trece cu dificultate de la o activitate
la alta, dar odati angajat intr-o sarcina, este meticulos. Inclinat spre rutin, are un ritm lent
care nu corespunde intotdeauna exigentelor de viteza ale unor actiuni. La sarcini scolare
noi sau la grupuri de colegi noi se adapteaza greu. Atentia lui este deosebit de stabild, se
concentreaza usor, dar trece cu dificultate de la o sarcina la alta. Prefera sa lucreze singur,
nu respinge sarcinile monotone. Invati mai greu, dar face putine greseli. Poate deveni rigid,
conformist. La primele contacte, poate fi confundat cu un elev slab, pentru ca este lent,
pare neinteresat si pare mai putin inteligent.

Melancolicul este emotiv, sensibil, are dificultati de adaptare. Este sovaitor, nu risca, se
indoieste mereu de sine, grijile il impovireaza. {si analizeaza minutios, indelung propriul
trecut si viata interioara. Rezistenta la eforturi este micd, dar in conditii nestresante
actioneaza normal. Este timid, nu are incredere in sine. Atentia lui este instabila, se
concentreaza greu, face greseli multe, are nevoie de incurajare. Insusirile dependente de
mobilitate si echilibru readuc pe fondul unei mici cantitati de energie trasaturi prezente la
tipurile puternice sangvinic, flegmatic, coleric.

Numai pentru pasionati

Diagnoza temperamentului. Evaluarea temperamentului se realizeaza cu ajutorul
chestionarelor autoaplicate sau aplicate adultilor care cunosc copilul, in special mamei. Se mai
folosesc metoda observatiei naturale sau standardizate, inventarele specifice. Desi constituie
dimensiunea cea mai usor de diagnosticat, temperamentul poate fi mascat de existenta unor
boli, de influentele educationale puternice sau de actiunea specifica unor ocupatii sau medii
sociale. De exemplu un diplomat sau un preot cu temperament coleric sunt constransi sa-si
educe stapanirea de sine, mascandu-si impulsivitatea.
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1.4. Dominante educationale specifice tipurilor temperamentale

Deoarece temperamentul are stabilitate temporalda si situationald, diferentele
temperamentale dintre elevi si impactul acestora asupra performantelor scolare si a dezvoltarii
ca adult permit si solicitd interventii personalizate, dar care prezintd similaritati in functie de
tipul vizat. In acelasi timp, trasaturile temperamentale influenteaza reactiile persoanelor din jur;
de exemplu, stilul educativ al parintilor influenteaza si este influentat de personalitatea copilului
(Stevenson-Hinde, 1986).

e In relatia cu elevii melancolici se va urmari formarea increderii in propria persoan,
cresterea nivelului stimei de sine, prin sustinere continud, evitarea pedepselor, furnizarea
de feedback realist, dar pozitiv. Ei vor fi ajutati sa-si dezvolte competentele sociale, sa se
afirme Tn grup pentru a-si ameliora sentimentul de autoeficacitate.

e In relatia cu elevii colerici, focalizarea interventiei va fi pe formarea stipanirii de sine,
diminuarea tendintei de a se grabi, de a fi excesiv de dominatori. La acesti elevi,
disciplina, rabdarea, autocontrolul se educa greu. Impulsivitatea, reactivitatea emotionala
exagerata il fac pe puberul sau adolescentul coleric, aflati in situatii de risc, mai sensibil
la modele comportamentale antisociale, deci anturajul acestuia va fi supravegheat.

e 1In cazul elevilor cu temperament flegmatic, educatorii vor urmiri dezvoltarea
competentelor sociale si de comunicare, accelerarea ritmului de lucru. Este util de stiut
ca la acesti elevi, perseverenta, spiritul de disciplina se formeaza cu usurinta, dar ultima
se poate transforma in obedienta.

e Elevii cu temperament sangvinic beneficiazd de o relatiec educativa focalizatd pe
formarea unor interese cognitive puternice, a unei motivatii stabile care sa asigure
evitarea superficialitdfii si dirijarea energiei spre scopuri clare si utile social ca si spre
educarea perseverentei.

Climatul de grup va fi valorizant si permisiv in cazul elevilor melancolici, cu reguli clare
si ferme pentru colerici si sangvinici. Diferentierea invatarii impune pentru extraverti
identificarea de sarcini complexe, variate care sa evite monotonia, desfasurate frecvent in grup,
valorificand sociabilitatea acestora. Pentru intraverti se vor evita sarcinile deosebit de solicitante,
se va asigura ghidarea si furnizarea de ajutor diferentiat, iar flegmaticii vor fi usor supramotivati
pentru a lucra mai eficient.

Desi sunt preponderent innascute, temperamentele se pot ,lua in stapanire” prin
valorificarea avantajelor sau mascarea dezavantajelor.

Exemple

e Colericul trebuie sa-si educe stapanirea de sine pentru a-si contracara impulsivitatea,
sa-si formeze spiritul de ordine si disciplind; daca reugeste, poate deveni un conducator
energic, temerar. Sangvinicul trebuie sd-si consolideze interesele pentru a evita
superficialitatea si oportunismul. Flegmaticul se implica usor in activitdti de durata,
meticuloase, dar trebuie sa-si educe un ritm mai accelerat de activitate. Melancolicului
ii este utila cultivarea increderii in sine, dezvoltarea competentelor de comunicare,
evitarea situatiilor si profesiilor suprasolicitante.
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Cunoasterea temperamentului este utild si in exercitarea cu succes a unor profesii. in
stabilirea rutei vocationale trebuie respectate:

» preferinta pentru activitdfi variate prezentd la sangvinic sau coleric §i respingerea
activitatilor stereotipe;

 preferinta pentru operatii care se repeta intalnita la flegmatic;

» preferinta pentru activitdfi care solicitd contacte sociale numeroase, specifica
sangvinicului sau tendinta de a lucra mai mult singur, intalnita la melancolici;

+ gustul pentru activitati in care se Infrunta pericole mai frecvent la colerici, opus preferintei
pentru siguranta si calm specifice introvertilor;

* evitarea situatiilor stresante in cazul melancolicilor si utilizarea unei tensiuni psihice usor
ridicate la flegmaticii.

1.5. Caracteristici temperamentale si tulburari de conduita

Efectele temperamentului sunt mediate de caracteristici ale mediului familial:
personalitatea parintilor, stilul parental. Prin urmare exista un profil temperamental de risc pentru
aparitia comportamentului agresiv sau antisocial, a tulburarilor de conduita din adolescenta (Coté
etal., 2002). Aceste note temperamentale influenteaza negativ procesul de socializare si adaptare
a copilului: copilul are dificultati in stabilirea si mentinerea relatiilor interpersonale, in
autocontrol (Kagan, Snidman, 1991).

Cercetarile asupra temperamentelor dificile caracterizate prin impulsivitate, autocontrol,
slab diagnosticate la 7 ani au aratat ca sunt asociate cu conduite antisociale prezente la 12-16 ani
(Maziade et al., 1990), cu aparitia tulburarilor de atentie, hiperactivitate sau cu anxietatea si
depresia. Aceasta relatie este prezentd doar la copiii crescuti in familiile cu anumite disfunctii,
cum ar fi absenta controlului asupra comportamentului.

Unul din primele studii asupra relatiei dintre tipul temperamental si comportamentul
violent a fost realizat de norvegianul D. Olweus (1980). Acesta a demonstrat ca exista asocieri
puternice iIntre temperamentul baietilor caracterizat prin activitate intensd, reactii motorii
puternice si stilul parental negativ al mamei marcat de lipsa de afectiune, ostilitate, respingere.
La polul opus, stilul permisiv, in care regulile lipsesc, greselile nu sunt pedepsite este un factor
care mentine tulburarile de comportament ale copilului.

Petermann si Petermann (2006) arata ca temperamentul dificil in copilarie (plans excesiv,
probleme alimentare, ritm neregulat somn-veghe, neliniste motorie, iritabilitate) constituie un
factor de risc pentru comportamentul violent. Controlul insuficient al emotiilor si reglarea
emotionald deficitara 1i impiedica pe acesti copii sa elaboreze strategii adecvate de rezolvare a
conflictelor cu parintii si cu egalii.

1.6. Temperament si sarcini de inviatare

Tipurile temperamentale influenteaza tipul de metode de predare preferate sau eficace
pentru elevi. Cercetarile lui Leith (1974) asupra metodelor active (sau centrate pe elev/
student) si pasive (centrate pe profesor) au demonstrat ca pentru extravertiti este preferabila
metoda invatarii prin descoperire, in timp ce pentru introvertifi mai productiva este metoda
expunerii, condamnata de didactica traditionala pentru pasivismul H.Eysenck indus celui
care invata. Alte experimente ale aceluiasi autor demonstreaza ca “in conditiile in care
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personalitatea elevilor este lasatd deoparte” intre metoda exploratorie si metoda expozitiva
nu apar deosebiri importante la nivelul eficacitatii, dar pentru anxiosi, metoda exploratorie
este mai putin eficientd. Concluzia lui Eysenck & Eysenck (1998) este ca nici una dintre
acestea (metodele active si cele pasive) nu este in sine eficace sau ineficace rea:
randamentul ei depinde de personalitatea elevului caruia ii este aplicata.

In sarcinile scolare, colericii si sangvinici prefera activitatile variate, pe cAnd melancolicii
si flegmaticii pe cele fara mari variatii. In relatia cu extravertii, profesorul trebuie si introduci
reguli ferme, clare, si-i ajute in asumarea scopurilor. In relatia cu intravertii, profesorul va oferi
incurajare, va mobiliza, va valoriza. Melancolicul nu va fi pedepsit, dar pentru ca flegmaticul sa
lucreze mai eficient va fi pus in situatie de usoara tensiune psihica. Aceste concluzii indreptatesc
indemnul formulat de Leith, conform céruia profesorii au obligatia de a-si adapta strategiile de
predare la caracteristicile celor care invata (Eysenck & Eysenck, 1998, pp.132-133).

2. Aptitudinile
Unii indivizi obtin cu usurinta succese intr-unul sau mai multe domentii, altii depun eforturi
mai mari; muzicianul remarcabil nu este si sportiv, iar pictorul nu este intotdeauna un
matematician apreciat. Reusita 1n activitati este datoratd si unui grup de insusiri grupate sub
numele ,,aptitudini”. Intr-un sens apropiat cu al termenului aptitudini, se utilizeaza termenii
abilitate sau capacitate.
Teoriile despre originea si formarea aptitudinilor sunt variate:

e orientarea ereditaristd considerd ca aptitudinile sunt insusiri Tnnascute, determinate
genetic. Sustinatorii ei 11 argumenteaza ipoteza cu exemplul familiilor in care se gasesc
subiecti deosebit de 1nzestrati (Darwin, Bach, Strauss) sau cu gemenii univitelini ce
poseda inteligente foarte apropiate ca nivel; in acelasi mod se incearca si explicarea
existentei, in aceeasi familie, a debilitatilor mintale;

e orientarea ambientalistd acordd o mai mare importan{d in determinarea aptitudinii,
mediului i educatiei. Psihologul american Watson scria, entuziasmat de aceasta idee, ca
mediul si educatia pot modela oricum combinatiile genetice ale copiilor.

e in psihologia contemporana, cele doud pozitii anterioare sunt respinse, propunandu-se
teza dublei determinari (Larmat, 1977): fiecare individ se naste cu un potential biologic
propriu care nu se valorificd decat intr-un mediu si cu o educatie adecvata.

2.1. Inteligenta si performanta scolara

Cei mai multi specialisti considera inteligenta ca fiind aptitudinea generala relevanta pentru
intelegerea si rezolvarea de probleme si pentru rezolvarea celor mai frecvente sarcini scolare.
Inteligenta este puternic valorizatd in mediul social, inclusiv in cel scolar, atat de catre parinti
cat si de catre profesori, conducand uneori la un ,.elitism discriminator” (Doise, Mugny, 1990,
p. 21).

Clasificarile traditionale pe niveluri de inteligentd, dar corelate si cu nivelul estimat al
educabilitdfii prezinta urmatoarele caracteristici ale grupelor de deficiente intelectuale (DMS, 111
R, pp. 46-47, Tabelul 2).
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Varsta

Nivel de inteligenta C.l mintala Educabilitate
Intelectul de limita 70-79/85 | 10-12 ani | Educabil pana la clasa a V-
a, CuU ajutor adecvat
Retardare mentala usoara 50-69 7-10 ani Educabil, dar cu obiective
speciale
Retardare mentalda moderata | 35-49 5-7 ani Partial educabil
Retardare mentala severa 20-35 2-7ani Are nevoie de

supraveghere stricta

Retardare mentala profunda | Sub 20 Panala2 | Are nevoie de protectie
ani permanenta

Retardare = mentald  de| Exista prezumtia ferma de retardare mentala, dar
severitate nespecificata inteligenta nu poate fi masurata cu testele standard.

Tab. 2. Relatia dintre nivelul de inteligenta si gradul de educabilitate

Utilitatea necontestata a testelor de inteligenta rezulta din capacitatea lor de a prognoza, in
anumite limite, performantele scolare ale copiilor. Astfel Carver (1990, apud Birch, 2000) arata
ca intre rezultatele la testul de inteligenta si rezultatele scolare exista o corelatie de 0,60 ceea ce
inseamna o corelatie buna, dar nu foarte puternica (o corelatie puternica ar fi depasit 0,75 si una
perfecta ar fi fost 1,00). Masurarea inteligentei prin teste nu a demonstrat cd ar exista inegalitati
semnificative intre baieti si fete, mediile celor doua grupuri fiind egale.

In afara inteligentei, existd si aptitudini speciale relativ la care se postuleazi existenta
unor deosebiri de gen: baietii ar fi superiori la aptitudinile spatiale, rationament, intelegerea
relatiilor mecanice, iar fetele ar obtine rezultate mai bune la factorii verbali, calcul numeric,
capacitati perceptive (Atkinson et al., 2000).

Numai pentru pasionati... Inteligentele multiple

In psihologia contemporani, H. Gardner a elaborat un model al inteligentelor multiple,
conform caruia exista inteligente lingvistice, logico-matematice, vizual-spatiale, intrapersonale,
interpersonale, naturaliste, muzicale, kinestezice.

In acord cu teoria lui Gardner, fiecare persoani are un profil unic al inteligentei, cu puncte
tari in unele tipuri si cu puncte slabe in altele, dar care ar putea fi dezvoltate. Pe baza teoriei lui
Gardner au fost propuse stiluri de invatare pe baza carora se pot diferentia activitatile de predare-
invatare.

2.2. Copiii supradotati

Copiii dotati sau supradotati constituie o categorie a carei nota definitorie este obtinerea de
performante inalte, comparativ cu copiii de aceeasi varstd, in domenii specifice — scolar,
stiintific, conducere, creatie artistica, tehnica, sport etc. Ei reprezintd o minoritate care meritd o

76



atentie speciald, motiv pentru care au fost inclusi, in ultima vreme, in clasa copiilor cu nevoi
speciale, pentru a se sublinia necesitatea ajutorul diferentiat pentru dezvoltarea potentialului.

Au fost identificate urmatoarele caracteristici ale copiilor supradotati: curiozitate

intelectuald, dorintd de cunoaste lucruri si domenii diverse, gama larga de interese, imaginatie
activa, perspicacitate, capacitate de a improviza si de a gandi creator, de a-si forma repede
concepte, fluentd 1n idei, memorare rapida, retinere indelungatd si reactualizare prompta,
sensibilitate la situatii-problema.

In scoala contemporani, solutiile pentru tratarea supradotatilor sunt variate — accelerarea,

imbogatirea, separarea — si au efecte secundare diferite.

e Accelerarea presupune schimbari In programul scolar normal astfel incat sd permita
finalizarea studiilor inainte de timp, inceperea timpurie a scolii, absolvirea a doi ani
intr-unul, admiterea mai rapida la liceu sau la universitate.

e Imbogitirea consti in addugarea la programul normal a unor experiente stimulative
noi: lecturi suplimentare, angajarea in activitafi extracurriculare care sd permita
cercetari individuale sau 1n echipa, angajarea unor profesori speciali care sa ajute pe
ceilalti profesori ai clasei in tratarea diferentiata.

e Separarea se deosebeste de cele anterioare care mentin elevul in scoala publica, prin
crearea unor clase ori scoli unde invata doar supradotati.

3. Caracterul

Caracterul este un sistem de insusiri psihice, formate in timpul vietii, care privesc relatiile
unei persoane cu semenii ei si valorile dupa care se conduce. Caracterul nu este inndscut, el se
formeaza in copilarie si adolescenta si se poate schimba pe tot parcursul vietii.

Numai pentru pasionati...

Caracterul este dependent de judecatile individului si presupune alegeri intre bine si rau, adevar
s minciuna, dreptate si nedreptate etc.; Insesi trasaturile caracteriale se prezintd in cupluri: harnic
— lenes, drept — nedrept, egoist — altruist etc. Caracterul valorifica si controleaza temperamentul
si aptitudinile, vegheaza chiar la propria formare; din aceasta cauza este considerat cea mai inalta
componentd a personalitdfii avand functia de reglaj si autoreglaj. La persoana adultd alegerea
anumitor comportamente este realizatd in functie de convingerile, idealurile, sentimentele acesteia
organizate Tn conceptia despre lume si viata care indeplineste functia de orientare a personalitatii.

Cunoasterea caracterului este mai dificild decat a altor componente ale personalitatii
deoarece:

e insusirile caracteriale nu se observa, ele se deduc din comportament;

e acelasi comportament poate fi manifestarea unor insusiri diferite;

e indivizii pot masca, pentru un timp, unele Insusiri caracteriale negative sau pot simula
prezenta celor pe care le stiu apreciate de catre grup.

3.1. Componentele caracterului
Componentele caracterului au fost numite trasaturi, insusiri, factori sau atitudini.
Atitudinea este un mod stabil de a reactiona la persoane, situatii, idei, evenimente care se
impune cu necesitate din interior actionand ca un vector.
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Atitudini fata de ceilalti oameni
e Respect si grija fatd de om, iubirea fatd de aproape, recunoasterea valorii altora,
respectarea libertatii de opinie, tolerantd, conciliere, altruism, exigentd rationald,
incredere in oameni, cinste, loialitate;
e Rasism, sovinism, xenofobie, indulgentd, intolerantd, minciund, egoism exagerat,
obraznicie, arogantd, mizantropie.
Atitudini fata de sine Demnitate, umilintd narcisism, modestie, cultivarea valorii proprii,
incredere in sine, lipsd de incredere in sine, ingdmfare.
Atitudini fata de munca Sarguinta, lene initiativa, disciplind in munca, grija pentru lucrul bine
facut, nevoia de competenta (de excelentd), atitudini ecologiste.

Trasaturile voluntare de caracter sunt insusiri care prezintd insemnatate numai in masura
in care sunt corect orientate din punct de vedere social (Zisulescu, 1978). Ele poseda 1nsa grade
diferite de dezvoltare, de la dezvoltare scazuta la una ridicata. Trasaturile voluntare se constituie
tarziu, in scolaritatea mare sau tinerete. In realizarea cu succes a activitatilor scolare intervin
frecvent trasaturile voluntare de caracter.

Exemple de trasaturi voluntare de caracter
e perseverenta (efort continuu in realizarea scopurilor);
e stapanirea de sine (controlul propriilor emotii, dominarea impulsurilor primare si
subordonarea lor unor scopuri valoroase social);
e spiritul hotarat (a lua decizii adecvate si a le executa fara amanari);
e cutezanta (acceptare constientda a unui scop ce implica dificultati si riscuri);
e curajul (depasirea starii de teama si infruntarea directa a situatiilor de risc).

Perseverenta in invatare (learning persistence) a fost studiata ca atitudine (Bartley, 1970)
sau ca valoare a aptitudinii (Gardner &Smythe, 1975). In ambele abordari, perseverenta se
exprima in timpul acordat invatarii si efortul pentru a continua sa invete. Este pozitiv influentata,
in ciclul primar, de relatia cu clasa si profesorul, de placerea de a invata, de nivelul
autoeficacitatii (Schunk, 1994). In ciclul secundar, persistenta in invitare este asociata direct cu
achizitia tot mai bogatd de concepte din domeniu, caracterul extrinsec ori intrinsec al motivatiei.

3.2. Schimbarea comportamentului

In formarea si modificarea caracterului se utilizeazi mai multe cii, avand eficacitate
diferitd. Vom prezenta: schimbarea comportamentului prin sistemul de recompense §i sanctiuni,
modelele sociale, modele de management al clasei de elevi (modelele Glaser, Kounin si Canter).

Rolul familiei in formarea caracterului
Pentru intelegerea modului in care se formeaza caracterul, relatiile parintii-copii sunt
esentiale. Un model al stilurilor familiale si efectele lor asupra comportamentului copiilor este
descris in tabelul 3. Modelul stilurilor familial este realizat pe doua dimensiuni:
a. prezenta cerintelor si exercitarea controlului ce diferentiaza doua tipuri de parinti: cei
ce impun copiilor cerinte si controleaza respectarea lor si cei ce nu solicitd respectarea
unor reguli;
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b. prezenta afectiunii pentru copil, a acceptarii lui; in functie de acest criteriu se disting
parinti care isi acceptd copiii, sunt centrati pe acestia si parinti care sunt centrati pe ei
insisi, 11 resping copiii.

Din combinarea celor doud caracteristici rezulta patru tipuri de parinti i concomitent patru

comportamente diferite la copii, capabile sa le influenteze performantele scolare si dezvoltarea
personald (Maccoby&Martin, 1983, apud Atkinson, 2002, pp. 584-586).

Caracteristici ale parintilor Comportamente ale copiilor

Parinti cu autoritate Copii independenti
e solicita respectarea regulilor; e tind sa se afirme;
e isi accepta copiii; e sunt motivati pentru succes social;
e le acorda importanta, le solicita e coopereaza;

opinia cand se iau decizii. e sunt prietenosi cu alti copii.
Parinti indulgenti Copii cu vitalitate deosebita
e au cerinte putine, nu impun reguli; e control slab asupra propriilor
e 1si accepta copiii; impulsuri;
e le acorda timp si importanta e respect si incredere in sine scazute;

e tind sa ramana imaturi.

Parinti autoritaristi Copii responsabili

e impun reguli stricte si standarde e au relatii sociale putine, sunt retrasi;
ridicate; e sunt lipsiti de spontaneitate;

e exercitd un control riguros al e nu sunt motivati pentru succes social;
respectdrii cerinfelor e baietii sunt agresivi cu alti baieti,

e isi acceptd mai pufin copiii; fetele sunt dependente de parinti.

e solicitd respectarea autoritatii, a
ordinii §i traditiei.

Parinti neglijenti Copii impulsivi

e formuleaza putine cerinte; e nu sunt interesati de scoala;

e se concentreaza asupra propriei e Nu-si propun scopuri indepartate;
activitati; e pot prezenta tulburari de integrare

e nu se implica in activitatea copiilor; sociala.

e ii acceptd mai putin.
Tab. 3. Stiluri parentale si efectele lor asupra comportamentului copiilor

Schimbarea comportamentului prin sistemul de recompense si sanctiuni

Aceastd modalitate de influentare a comportamentului si, pe termen lung, a caracterului
este fundamentatd de teoria comportamentalistd (behavioristd) care susfine ca acele
comportamente care sunt urmate de recompense au tendinta sa se repete, pe cand cele urmate de
pedepse au tendinta de a-si reduce frecventa. Pentru a favoriza cresterea frecventei unor
comportamente, Skinner a propus programele de intdrire care se pot utiliza pentru imbunatatirea
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comportamentului in clasa, invatarea regulilor de igiend, incurajarea comunicarii la copiii autisti
(Birch, 2000, p.184).

Conform experimentelor behavioriste, aplicarea recompenselor este mai eficienta daca:
pana la invatarea comportamentului, recompensa se aplica frecvent;
se aplicd recompensele la intervale variabile;
elevului i se explica in detaliu motivele recompensarii;
se recompenseaza respectarea regulilor stabilite anterior;
se relationeaza comportamentul prezent cu cel anterior, orientand elevul spre comparatia
cu sine;
e clevul este ajutat sa aprecieze exact eficacitatea propriului comportament;
e sc evitd comparatia cu ceilalti.
Recompensele sunt ineficiente daca se acorda la intdmplare, se aplica la reactii globale fara
a sesiza elementele special recompensate, se folosesc la intervale fixe (periodic), se
recompenseaza participarea si se ignora performanta, marimea recompensei nu are legaturad cu
efortul depus, se orienteaza elevul spre compararea cu ceilalti (Blair, apud Stan, 1999, pp. 5152).
O interventie eficace a educatorului constd in ignorarea comportamentul indezirabil si
intarirea celui acceptat social. Pentru ca blamarea directd a unui elev turbulent este mai putin
eficace, ea va fi inlocuita cu intarirea concomitenta a comportamentului unui elev care efectucaza
sarcina didactica impusd de derularea lectiei, solicitatd de profesor. Efectul nefavorabil al
aplicarii pedepsei se datoreaza faptului ca prin blamarea directa a celui indisciplinat i se acorda
atentie de catre profesor, ceea ce ii intdreste comportamentul indezirabil. In plus, a-l certa pe
elevul indisciplinat echivaleaza cu furnizarea, din partea profesorului, a unui model de
comportament agresiv, similar cu cel pe care elevul insusi il desfasoara.
Aplicarea recompenselor si sanctiunilor cu ignorarea comportamentelor indezirabile poate
sd le reduca pe acestea din urma de la 75% pana la 25%. Pentru adolescenti, tehnicile de mai sus
sunt mai putin eficiente, noteaza Davitz (1978, pp. 345-380).

3.3. Modele de prevenire a comportamentelor indezirabile social

Tehnicile de prevenire a comportamentelor indezirabile social sunt apreciate ca fiind mai
eficace decat masurile de inlaturare sau diminuare a comportamentelor indezirabile. Vom
prezenta mai multe modele.

1. Modelul Glaser (1985) sau modelul alegerilor rationale considera elevii ca fiinte care isi
pot controla comportamentul pentru a-1 adapta la diversele situatii, daca doresc sa o faca. Ca
mijloace de disciplinare, se recomanda profesorului:

e sa creeze un climat care sa-i motiveze pe elevi in reducerea comportamentului
indisciplinat; Tn acest scop va stabili cu elevii reguli flexibile, deschise care privesc
comportamentul si viata grupului; sa recompenseze respectarea acestor reguli;
sa ajute elevii pentru a face alegeri adecvate, care sd-i ducd la succes;
sa evidentieze responsabilitatea elevilor 1n respectarea regulilor;
sa sugereze alternative de solutionare a problemelor;

sa lase grupului de elevi sarcina de a aborda problemele si de a se implica in rezolvarea
lor; cand apare o problema, un incident, elevii se vor ageza in cerc si identifica problema
aparutd, apoi cautd solutii; profesorul, retras in afara cercului, va evita sa isi formuleze
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opinia, dar va relansa unele intrebari si le va directiona spre grup pentru a fi gasite solutii.
Depasirea abordarii traditionale a grupului de elevi va fi realizatd prin dezvoltarea
sentimentului de apartenenta la grup, a motivatiei de a lucra pentru grup si a ajuta pe cei
mai slabi. In acest mod, elevii sunt eliberati de dependenta excesiva fatd de profesor si se
ajuta reciproc.

2. Modelul Kounin (1977) accentueaza efectul de unda si managementul de grup. Efectul de unda
este influenta produsd de sanctionarea unui elev asupra restului clasei care nu a participat la actul
de indisciplind sanctionat. Marimea efectului de unda este dependenta de statusul social al
elevului sanctionat, fiind mai mare 1n cazul elevilor cu status mai inalt. Cand profesorul reuseste
sa-si impuna controlul asupra unui elev rebel cu status 1nalt, autoritatea lui este acceptata cu mai
multd usurinta si de catre ceilalti membrii ai clasei. Daca disciplinarea elevului rebel cu status
inalt esueaza, incidentele se vor Inmulti, profesorul va pierde din autoritate. Efectele pozitive sunt
conditionate de calitatea interventiei:
e claritatea mesajului care trebuie sa diferentieze intre comportamentul deviant si cel
dezirabil;
e intransigenta cererii - profesorul solicita incetarea imediata a comportamentului nedorit si
sa nu reincepe lectia inainte de indeplinirea comenzii;
e centrarea pe activitatea de invatare - profesorul sa orienteze elevul indisciplinat spre
efectuarea sarcinii scolare, sa insiste asupra acesteia si nu asupra relatiei sale cu elevul;
e indicarea comportamentului dorit - profesorul nu isi va reduce interventia la admonestarea
elevului, 11 va indica acestuia ce trebuie sa faca;
e cvitarea asprimii, a amenintdrii pentru cd ele provoaca furie, resentimente si produc noi
comportamente indezirabile;
e antrenarea elevilor cu status nalt in grup pentru a-i influenta pe ceilalti colegi (Kounin,
1977). Modelul Kounin este mai eficace la ciclul primar, la cel secundar fiind mediat de
prestigiul profesorului.

3. Modelul Canter, numit si modelul disciplinei asertive, solicitd profesorului sa comunice
cerintele lui clar, de la inceputul anului scolar, sa nu incalce drepturile, interesele fundamentale
ale elevilor si sd se abtina de la amenintari. Profesorul va stabili reguli prin negociere cu elevii,
iar incalcarea acestora nu o va accepta in nici un caz.

In clasa, profesorul va constientiza ci are urmitoarele drepturi: dreptul de a stabili un
mediu optim pentru Invatare, dreptul de a solicita si se asteaptd un comportament adecvat din
partea elevilor, dreptul de a primi ajutor de la administratorii scolii si de la parinti atunci cand
este necesar. Si elevii au drepturi de baza: dreptul de a avea profesori care sd limiteze
comportamentele necorespunzatoare, dreptul de a alege cum sd se comporte, Intelegand
consecintele propriilor alegeri. Respectarea regulilor si a drepturilor reciproce trebuie urmata de
recompense materiale si sociale adecvate, iar nerespectarea - de sanctiuni de tipul retragerea unei
recompense.

Oferim o sinteza a criteriilor de interventie asupra grupului de elevi, ilustrate cu reactii
recomandate si de evitat (Tab.4).
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Calitati ale
interventiei
profesorului

Reactii recomandate

Reactii de evitat

Claritatea mesajului
si indicarea
comportamentului
dorit

George, taci si termind
exercitiul!

Incetati vorbaria!

Centrarea pe tema

Fii atent la demonstratie!

Fii atent la mine!

Obiectul recompensei

Tmi place cum lucrezi!, Tmi
place sa te vad preocupat de
lectie! (Se  recompenseaza
comportamentul prosocial si
regulile stabilite anterior)

Bravo, copii!
(Recompensa aplicata la
intdmplare)

Atentie distributiva

Observa intreaga clasa

Observa doar unii elevi

Reactie
pertinenta

rapida  si

Imediat ce a aparut un
comportament indezirabil, el
este sanctionat in functie de
regulile acceptate

Profesorul  accepta
numeroase
comportamente

indezirabile si se infurie la
unul minor

Deplasarile in clasa

Profesorul ia in stdpanire tot
teritoriul clasei, ocupand diferite
locuri.
Se deplaseaza  spre

elevul galdgios

Profesorul ramane la
catedrd sau in fata primei
banci

Utilizarea
didactic

timpului

Trece rapid la un moment nou al
lectiei la altul, elevii lucreaza
mereu.

Existd ,timpi morti” in
care elevii nu lucreaza
nimic.

Tab. 4. Reactii ale profesorului la comportamente indezirabile ale elevilor.

Interventii de tipul celor de mai sus sunt eficace si in conditiile unor conduite indezirabile
majore. Pentru a modifica comportamente indezirabile minore, nu este necesara intotdeauna
sanctionarea elevilor ci aplicarea unor tehnici specifice care sa nu intrerupa lectia, s nu distraga
atentia celorlalti elevi. Mentionam: contactul din priviri (privire rece, fixa), contactul prin gesturi
(atingere pe umadr, pe cap, incruntarea, ridicarea sprancenelor, amenintare cu degetul), deplasare
spre elevul neastaimparat (Martin & Sugarman, 1993, pp. 55-57).

4. Interactiuni ale dimensiunilor personalitatii

In evolutia omului existd interactiuni permanente intre potentialul genetic si mediul
ambiant, exprimate prin interactiunile dintre diferite trasituri de personalitate. Insusirile
temperamentale, expresie psihologica a proprietatilor sistemului nervos si a influentelor
sistemului endocrin, se modeleaza in functie de activitatea desfasurata de individ, de educatia
primita. Mascarea sau compensarea unor dezavantaje si valorificarea avantajelor fiecarui tip este
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sintetizata in conceptul de luare in stapanire sau autoreglare a comportamentului. Pe baza unor
insusiri temperamentale se formeaza mai usor unele insusiri de caracter si mai greu altele.

Exemple

e Impulsivitatea colericilor face dificila formarea stapanirii de sine, a disciplinei, dar ei
sunt capabili de initiative indraznete, pot deveni organizatori energici.

e Sangvinicii riscd sa devind superficiali, risipitori sau oportunisti mai usor decat
flegmaticii. daca isi consolideaza motivatia, devin deosebit de activi intr-un domeniu.

e La flegmatici, inertia sistemului nervos face mai usoara educarea spiritului de ordine,
a punctualitatii, a perseverentei. dar daca aceste insugiri sunt sub-ordonate realizarii
unor scopuri mai putin valoroase, elevul devine pedant, rigid.

e Din forta sistemului nervos nu decurge automat harnicia: intre colerici, sangvinici §i
flegmatici se Intalnesc si persoane lenese.

Valorificarea insusirilor temperamentale se realizeazd si 1n orientarea carierei.
Sociabilitatea sangvinicilor, usurinta cu care comunica ii recomanda pentru profesii ce presupun
relatii cu publicul, rabdarea flegmaticilor ii ajutd la desfasurarea cu succes a unor actiuni
meticuloase, de lunga duratd. Energia, initiativele indraznete ale colericilor 1i fac potriviti pentru
rolurile de conducere a grupului.

Intre aptitudini, temperament si caracter se stabilesc relatii reciproce, complexe: o
inteligentd de nivel superior poate compensa partial lipsa de incredere in sine a introvertului,
altruismul la un melancolic il va determina sd relationeze mai mult, sa fie mai putin retras.
Dublarea aptitudinilor pentru muzicd de o motivatie pozitivd, de perseverenta conduce la
formarea capacitatilor muzicale, la obtinerea de performante artistice si la afirmarea
personalitatii. O persoana cu o buna inzestrare ereditara pentru artele plastice nu-si va transforma
aptitudinea 1n capacitate dacd nu exerseaza zilnic, dacd nu-si sacrificd unele mici placeri
cotidiene, daca este lipsita de dorinta auto-depasirii sau de exigenta fatd de sine.

Interactiunea aptitudinilor si a trasaturilor de caracter este atat de puternicd incat s-a
considerat cd formeazd ,,axa personalitdfii”, trasaturile de caracter favorizdnd dezvoltarea
aptitudinilor sau blocand-o. Ideile care fundamenteaza politicile de stimulare a dezvoltarii
potentialului, incurajate la nivel mondial transpar si in reflectiile unui cunoscut psiholog roman
din prima jumatate secolului trecut.
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CAPITOLUL VI

DIFERENTE INDIVIDUALE iN iINVATARE

1 Argument

2 Paternurile individuale de crestere si dezvoltare

3 Aptitudinile ca factori de diferentiere in invatarea scolara

4 Inteligenta ca factor de diferentiere in Invatarea scolara

5 Creativitatea ca factor de diferentiere in invatarea scolara

6 Strategiile si stilul de invatare si de studiu ca factori de diferentiere in invatarea scolara
7 Autonomia si independenta in invatare

1. Argument
Problematica diferentelor individuale in invatare a intrat in sfera de preocupari a
specialistilor in psihologia educatiei mai ales din ratiuni practice, din nevoia de a elabora si aplica
programe de instruire care sa fie cat mai adecvate fiecarui elev In parte sd permitd implicarea
fiecarui elev in experiente de Invatare care sa il ajute sd 1si realizeze intregul potential de
dezvoltare. Cercetarile s-au axat pe identificarea naturii diferentelor individuale in invatare, a
principalilor factori care le determind a modalitatilor adecvate de masurarea a acestora.
Principalii factori care au fost luati in studiu cand s-a vizat cercetarea diferentelor
individuale 1n invatare au fost:
paternurile individuale de crestere dezvoltare,
aptitudinile,
inteligenta,
creativitatea,
strategiile de invatare,
stilul cognitiv,
stilul de invatare si de studiu al elevilor,
abilitatea mnezica,
interesele

AN N N N N NN

(Lindgren, 1967, Ellis, 1978, Fontana, 1995, Child, 1997).

Masurarea diferentelor individuale s-a facut prin:

* teste individuale de inteligenta,
* teste de grup de inteligenta,

* de creativitate,

+ teste de aptitudini,

* chestionare de interese

» chestionare de personalitate.

Valoarea reflectiei teoretice asupra diferentelor individuale in invatare este atit una
descriptiv-explicativa, cat si una practica. Ele au contribuit la conturarea profilului elevului care
necesitd atentie speciala:

» copii exceptionali, tipici si atipici;
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» copii talentati,
» copii cu retard In dezvoltare, cu dificultati de invatare sau
» delincventi
(Lindgren, 1967, pp.501 — 541).

2. Paternurile individuale de crestere si dezvoltare

Paternurile individuale de crestere si dezvoltare sunt legate de conceptul de maturitate care
exprima ,,masura in care copilul este in cadentd cu alti copii de varsta lui" dar si standardele
comportamentale si asteptarile adultului in ce priveste copilul (Lindgren, 1967, p.61).

Tipurile de maturitate sunt:

e maturitatea fizica,

e maturitatea intelectuald (data de dezvoltarea cognitiva),

e maturitatea sociala (capacitatea dorinta de a-si asuma responsabilitati si de disponibilitatea
de schimbare a intereselor sociale),

e maturitatea emotionala (care presupune desprinderea de dogmatismul sau aderarea rigida
la un singur punct de vedere, cu desconsiderarea altor puncte de vedere).

Aceste paternuri pot evidenfia o dezvoltare intarziatd sau una acceleratad, ambele
influentand cantitatea si calitatea invatarii in scoala.

Particularitatile morfo-fiziologice si psiho-sociale determinate de stadiul de dezvoltare
fizica si fiziologica reprezinta primii indicatori in functie de care copilul este considerat apt pentru
activitatea scolara.

Vérsta cronologicd este aceea care exprima distanta temporald (in ani, luni, zile) de la
nasterea individului pand la un anumit moment dat de timp; este primul reper in aprecierea gradului
de pregitire al copilului pentru inceperea scolii, in stransa corelatie cu vdrsta anatomica (prin care
se exprima dezvoltarea sistemului osteo-articular si a masei musculare).

Varsta fiziologica (eficienta cardiacd, respiratorie, rezistenta la efort etc.) exprima

Particularitatile cresterii si dezvoltarii biologice, ale maturizarii fiziologice si ale
dezvoltarii psihice sunt printre primii factori care influenteaza insusirea si perfectionarea
abilitatilor bazale de citit, scris, socotit, care sunt sarcini de dezvoltare prioritare ale copiilor din
scoala elementara.

Particularititile maturizarii fiziologice (mai ales a maturizarii sexuale) influenteaza
,.indeplinirea" majoritatii dintre cele 9 sarcini de dezvoltare descrise de Havighurst (1951) ca fiind
specifice adolescentei:

* acceptarea propriului fizic si a apartenentei la gen;
» formarea de noi relatii sociale;
» realizarea independentei emotionale fata de parinti sau ali adulti;
* realizarea unor parghii pentru independenta economica,
» selectia si pregatirea pentru profesie;
* dezvoltarea intelectuale necesare competentei sociale;
* realizarea comportamentului specific responsabilitatii sociale;
* pregatirea pentru viata de familie;
 construirea valorilor
(Havighurst, 1951, p.237)
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In combinatie cu alti factori, maturitatea fizica, intelectuald si emotionald asigura ceea ce
este numit de Marcia realizarea identititii adolescentului adica evidentierea celor doi factori
esentiali pentru identitatea matura:

1. depasirea crizelor de alegere a altenativelor de viatd (de exemplu credinta religioasa)

2. angajarea (commitement) si investirea eului in propria alegere.

Erikson descrie adolescenta ca o perioada a moratorium-ului, termenului limita (,,time-out”
period) in care se experimenteaza o varietate de identitati pana la asumarea responsabilitatii pentru
una anume, se ,,incearcd"/probeaza o serie de cai de a fi. Indecizia este o parte esentiala a
moratorium-ului, dar ambiguitatea indeciziei poate conduce la oprirca prematura (premature
foreclosure) (o alegere sau optiune prematura care apoi va fi regretata). (Erikson, 1950)

3. Aptitudinile ca factori de diferentiere in invatarea scolara

Elevii cu aptitudini verbale, matematice, sportive, mecanice sau muzicale oricat de putin
evidente ar fi acestea, sunt o realitate pe care profesorii o intalnesc frecvent in scoala. Elevi talentati
intr-un domeniu sau altul sunt mai putini, dar suficient de multi ca sa constitute o responsabilitate
in plus pentru profesor. Daca exista sensibilitate la primele semne de manifestare ale unei
aptitudini la fiecare elev din clasa, se reduce foarte mult riscul de a lasa aceasta resursa imensa de
dezvoltare personald si comunitara sa se iroseasca.

Levy Leboyer, in ,,Dictionarul de psihologie" realizat sub coordonarea lui Doron si Parot
(1991), defineste aptitudinea (utilizand acceptiunile unor psihologi ca Vernon, Spearman si
Reuchlin) ca,,Reusita oricdrei activitati, fie ea sarcina izolatd, conduitd complexd, invatare sau
exercitare a unei profesiuni, care necesita din partea subiectului capacitati si motivatii adecvate.
Capacitatea este ea insdsi conditionata de prezenta unei aptitudini care poate fi dezvoltata prin
experientd si formare" (Doron, arot, 1999, p.81).

Asa cum mentioneaza Levy Leboyer, Spearman a utilizat termenul de aptitudine pentru
inteligenta, In timp ce autori ca Galton sau Binet, pentru alte procese mentale sau pentru activitatea
de invatare, diferentiind un mare numar de aptitudini specifice ca fluiditatea verbald, memoria,
reprezentarea spatiald, dexteritatea manuald (Doron, arot, 1999, p.81).

Cercetarea aptitudinilor 1n relatie cu activitatile desfasurate a inceput cu studiul diferentelor
de randament in activitatea scolara in functie, in primul rand, de inteligenta elevilor. Kovalev si
Measiscev, autorii unei sinteze cuprinzatoare pentru timpul elaborarii ei (1960) asupra cercetarilor
realizate pe problematica aptitudinilor, mentioneaza cercetdrile lui Lazurski, din 1921 cu privire
extern, cercetdri bazate pe asumptia ca aptitudinile au un rol decisiv in procesul adaptarii. Nivelul
psihic al personalitatii este determinat de forta energiei psihice. Odata cu sporirea rezervei de
de adaptare devin mai mari" (Kovalev, Measiscev, 1966, p.49). Conform lui Lazurski, indivizii cu
o viata psihicd saraca si primitivd, cu gandirea §i imaginatia insuficient dezvoltata (chiar daca
perceptia si memoria sunt dezvoltate bine) "pot sd se ocupe numai cu munca fizica sau cu o
activitate intelectuald care nu necesitd un proces de intelegere si de creatie. Ei sunt executanti,
capabili sd indeplineascd o munca simpld si monotona ( ... ) persoanele care apartin nivelului
mijlociu posedd o anumita rezerva de aptitudini inndscute, care le asigurd succesul 1n activitatea
profesionald. Aici predomind profesiunile legate de munca intelectuald. Totusi, activitatea
oamenilor care apartin nivelului mijlociu are in esentd un caracter imitativ ( ... ) sunt discipoli si
imitatori, nu creatori §i initiatori; activitatea lor se rezuma la acumularea de fapte, care confirma
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sau infirmd o anumita teorie sau care completeaza si corecteaza teoriile existente ( ... ). Cei care
apartin nivelului superior sunt talentati si chiar geniali. Ei nu numai ca se pot adapta bine la mediu,
dar pot sa adapteze mediul la necesitatile lor" (Lazurski, 1921, apud Kovalev, Measiscev, 1966,
pp. 49 — 50).

Fleishman, in 1984, mentioneaza ca aptitudini: comprehensiunea limbajului oral si scris,
exprimarea orala si scrisd, fluenta ideilor, sensibilitatea la probleme, aptitudinea numerica,
capacitatea memoriei, flexibilitatea in clasificare, orientarea in spatiu, viteza perceptiva,
coordonarea membrelor, atentia distributiva, forta statica, reprezentarea spatiald, dexteritatea
manuala (Fleishman, 1984, apud Lemeni, 2001, p.219).

Toate aptitudinile umane, identificate, cercetate, evaluate in timp §i enumerate mai sus pot
fi ntalnite la elevi, intr-o forma mai evidenta sau mai putin evidenta. Ele influenteaza succesul in
invatare, adaptarea scolard, dezvoltarea in si prin scoald. Ele ridicd probleme deosebite
educatorului, profesorilor si intregii comunitati.

Forta cu care se face simfitd prezenta aptitudinilor la elev este foarte mare in cazul
talentului, Tntr-un domeniu sau altul. Pentru cadrul didactic este mai important sa constientizeze
ceea ce psihologia contemporana reliefeaza, si anume faptul ca "Orice individ normal dispune intr-
un grad oarecare de tot felul de aptitudini. Desigur, aptitudinile sportive, matematice, muzicale,
artistice, tehnice nu sunt la fel de dezvoltate la toti indivizii, dar nu exista indivizi, Tn afara cazurilor
patologice, care sa nu aiba nici in cea mai mica masura aptitudini sportive, matematice, artistice
sau tehnice" (Salade, Zorgo, 1976, p.72). Existenta (chiar estompatd) a unei aptitudini se face
simtitd prin capacitatea elevului de a indeplini o activitate la parametri mai mult sau mai pufin
deasupra mediei, dar si prin viteza, ritmul si placerea cu care este indeplinita respectiva activitate
- indicatori care, In general nu pot trece neobservati de catre cadrul didactic sau orice persoand
responsabila de educatia tanarului.

4. Inteligenta ca factor de diferentiere in invitarea scolara

Inteligenta ca aptitudine generala este consideratd frecvent garantul performantelor in
invatarea scolara. Coeficientul de inteligenta a fost mult timp un indicator demm de Tncredere al
abilitatilor intelectuale ale ceea ce a facut ca el sa fie frecvent utilizat n multe studii corelationale.

Tn studiile clasice cu privire la 1Q —ul elevilor dotati, Terman si Oden (1947), au descoperit
ca elevii cu IQ inalt sunt mai Increzatori in ei, mai perseverenti $i mai interesati de munca, mai
realisti si independenti in gandire decat cei cu nivel al inteligentei mai scazut.

Mc Candles (1969) a descoperit ca elevii inteligenti sunt mai putin anxiosi, mai populari
si mai bine adaptati. S-a constatat ca inteligenta se dezvolta foarte mult intre 6 si 10 ani si ca elevii
care se comporta conform acestei ,,reguli”, devin mai independenti, mai competitivi $i mai agresivi
verbal decat cei care nu progreseaza in aceastd perioada.

Inteligenta este definitd ca ,,Functie psihologica sau ansamblu de functii datorita carora
organismul se adapteaza la mediu elaborand combinatii originale ale conduitelor, achizitioneaza
foloseste cunostinte noi si, eventual, rationeaza si rezolva problemele, conform regulilor degajate
prin formalizarile logicii" (Richelle, in Doron, Parot, 1999, pp.410-411).

Cercetarea inteligentei in psihologie a dus la reliefarea a numeroase aspecte ale functionarii
ei i a unor componente a caror cunoastere poate explica de ce inteligenta constitute un factor de
puternicd diferentiere intre elevi. Care sunt, in ce constau aceste diferenfiere ramane inca sa se
studieze. O serie de studii din anii 1950 — 1965 au aratat ca elevii cu QI 1nalt sunt perceputi ca
lideri, ca au adaptarea emotionald mai buna si anxietatea mai scazuta.
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Un studiu din 1965 in care au fost fotografiate miscarile ochilor unor elevi de clasa a V-a
care urmareau un film educativ a aratat ca la elevii cu QI inalt, timpul in care erau privite zonele
de pe ecran in care aparea informatia pertinenta pentru unitatea de predare a fost gasit mai mare
decat la elevii cu QI jos. Acestia din urma se uitau mai mult in zonele irelevante ale ecranului sau
la profesor (Lindgren, 1967, p.476) Variabilele care au fost identificate in legatura cu inteligenta
se pot constitui in repere in functie de care profesorul se poate astepta sa intdlneasca diferente in
cantitatea si calitatea Tnvatarii elevilor. Astfel, dupa cele 3 componente ale intelectului identificate
de Guilford (1954) se pot intalni diferente individuale in invatare:

m in functie de operatiile mentale:
* recunoasterea informatiei vechi si descoperirea celei noi;
* gandirea convergenta (gasirea unui singur raspuns la o clasa de probleme);
» géandirea divergenta (gasirea mai multor solutii posibile);
» evaluarea (judecata asupra exactitatii, corectitudinii, valorii);
* memoria imediata si memoria de durata;
m in functie de continuturile cu care opereaza fiecare elev:
« vizuale,
+ auditive,
* semnificatia cuvintelor,
* semnificatia simbolurilor si
* semnificatia comportamentelor.
m in functie de produsele care rezulta:

* unitati,
* clase,

* relatii,

s sisteme,

* transformari,
* implicatii de informatii.

De asemenea se pot intalni diferente in invatare in functie de variabilele pe care le include
D.Wechsler (1981): capacitate globala de a actiona intentional, de a gdndi rational si de a face
fata cu eficientd mediului sau existential.

Cele trei categorii de abilitati mentale care conduc la un comportament inteligent
identificate de Robert Sternberg (1985) pot diferentia elevii intre ei:

» unii pot da dovada de inteligenta analitica (care presupune abilitate verbala,
abilitate de a gandi abstract si de a prelucra informatiile, de a face analogii sau
silogisme, de a Invata cuvinte);

> altii pot da dovada de inteligenta experientiald (abilitatea de a formula idei noi,
de a combina fapte disparate, de a actfonsaii situatti noi pe baza insight-ului si de
a gasi automat solutii la o problema);

» altii pot avea o inteligentd predominant practici sau contextuala (care
presupune abilitatea de a se adapta la schimbarile mediului de a remodela mediul
conform propriilor nevoi, de exemplu de a lua masurile care limiteaza distragerea
atentiei intr-o activitate).

Intelegerea inteligentei ca fiind multipld este de naturi se explice o mare parte dintre
diferentele individuale in ce priveste formele si tipurile de invatare. Teoria lui H.Gardner (1983,
1993) cu privire la inteligenta multipla (multiple intelligences), descrie inteligenta ca find compusa
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din sapte categorii diferite de abilitati umane: ,,Nu neg existenta unui factor general dar ma intreb
ce valoare explicativa are in afara cadrului destul de restrans al invatamantului formal. De exemplu
datele empirice in favoarea factorului general provin aproape integral din testele de inteligenta
verbala sau logica. Cum aceste teste masoard competente utile efectudrii de sarcini scolare ele
prezic fiabil esecul sau succesul la scoala (....) Dar ele sunt departe de a fi fiabile daca se doreste
prezicerea reusitei in sarcini extrascolare. Daca factorul ,,g" este un concept valid pentru a descrie
capacitatile unor subiecti, el lasa deoparte alte talente remarcabile (Gardner, 1996, pp.57 - 58).
Fiecare dintre cele 7 categorii de abilitati care intrd in inteligentd multipla asigura performanta
ntr-un anumit domeniu de activitate:

1. Inteligenta logico-matematica (in care intrd sensibilitatea la paternuri logice sau
numerice capacitatea de a le diferentia precum si abilitatea de a opera cu serii lungi
de rationamente) asigura performante in domeniul matematicii si al altor stiinte;

2. Inteligenta lingvistica (in care intra sensibilitatea la sunete, ritmuri la semnificatia
cuvintelor, la diferitele functii ale limbajului) asigurd performante in domeniul
creatiei poetice 1n jumalisticd;

3. Inteligenta muzicala (care se exprima in abilitatea de a produce si aprecia ritmuri,
timbrul, sensibilitatea la diferite modalitati de expresivitate muzicald) este
favorabila compozitiei muzicale;

4. Inteligenta spatiala (care are drept componente bazale capacitatea de a percepe
exact relatiile spatiale si de a opera transformari ale perceptiilor initiale) este
favorabila nvatdrii deprinderilor necesare navigatorilor, sculptorilor;

5. Inteligenta kinestezica (in care intra capacitatea de a controla miscarile propriului
corp si de a manevra obiectele cu Indemanare) permite performante in sport;

6. Inteligenta interpersonala care include capacitatea de a discerne si raspunde corect
la expresiile, temperamentele, motivatiile dorintele altor oameni, permite
performante in activitdti ca interventia terapeutica;

7. Inteligenta intrapersonald, in care intrd abilitatea de cunoastere a propriilor
sentimente, de autocontrol, autocunoasterea propriilor puncte forte sau slabiciuni,
dorinte si abilitati, este suport pentru activitatile cu oamenii. (H.Gardner, 1996)

Gardner a condus Proiectul IPPE (Intelligences Pratiques Pour I'Ecole) de pregatire a
elevilor pentru a se adapta mediului colegiului sau liceului si Proiectul Spectre pentru a masura
profilul inteligentelor si stilul de munca la elevii mici. Coordonatorii proiectului pleaca de la
ipoteza ca fiecare copil are potentialitatea de a-si dezvolta punctele forte intr-unul sau mai multe
sectoare si 151 propune sa masoare profilul inteligentelor si stilul de munca la elevi mici (cu
obiectivul expres de a evalua inteligentele intr-0 maniera valida ecologic: ,,Ni s-a parut important
sd reperam stilul cognitiv sau stilul de munca, alaturi de purele capacitati intelectuale. Stilul de
muncd este maniera in care copilul interactioneaza cu materialul unui domeniu dat, de exemplu
capacitatea de a planifica o activitate, de a reflecta la o sarcind si nivelul perseverentei sale"
(Gardner, 1996, p.93). Autorul defineste astfel 15 zone de capacitati cognitive si 18 profile de
stiluri. Ca zone ale competentelor cognitive sunt luate in studiu: numere, stiinte, muzica, limbaj,
arte plastice, miscare, social iar ca si caracteristici ale stilului: angajarea In activitate
(facil/reticent), increderea: (Increzator/ezitant), jucaus/serios, concentrat/distrat,
perseverent/frustrat, reflexiv/impulsiv; lentoare/ viteza in munca.

Gardner atrage atentia asupra influentei fiecareia dintre formele de inteligenta pe care le-
a identificat asupra performantelor individului. El aratd ca inteligentele sunt in mare parte
autonome, unele pot fi chiar deficitare, in timp ce altele sunt performante. Aceasta independenta a
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inteligentelor implicd faptul ca un nivel inalt de eficienta intr-un domeniu (matematica, de
exemplu) nu antreneaza un nivel similar in alt domeniu, ca verbalul sau muzica, ceea ce impure
lui de dezvoltare.

Inteligenta multipla permite intelegerea mai acurata a ceea ce unii specialisti numesc
inteligenta scolard. Termenul "inteligenta scolard", cu valoare pur operationald, ar desemna, in
perspectiva conceptiei lui J.Piaget, echilibrul dinamic dintre asimilarea cerintelor scolare si
acomodarea la acestea, la diferite niveluri de scolarizare. Inteligenta scolara este o forma specifica,
particulara a inteligentei, care se diferentiaza de aceasta (...) mai ales prin specificitatea
continutului sau, dar 1n acelasi timp se supune legilor generale ale dezvoltarii mentale" (Kulcsar,
1978, p.42)

Literatura de specialitate actuala face frecvente referiri la inteligenta emotionala, care, la
fel, este un factor de diferentiere intre indivizi. Asa cum aprecizeaza M.Roco ,,Studiile privind
inteligenta emotionala sunt relativ recente, ele debutand in jurul anilor '90" dar intutii cu privire la
aceasta capacitate se gasesc in termeni ca inteligenta sociala (Thorndike), inteligenta intra si
interpersonala (Gardner), elementele noncognitive ale inteligentei academice (Wechsler) sau in
teza de doctorat a lui Wayne Leon Payne din 1985 (Roco, 2001, pp. 13 9 — 140). Autoarea citata
identifica ,,trei mari directii in definirea inteligentei emotionale, reprezentate de: 1.John D.Mayer
si Peter Salovey; 2.Reuven Bar-On; 3.Daniel Goleman” (Roco, 2001, p.140). Din lucrarile
autorilor mentionati se desprind ca si componente ale inteligentei emotionale: empatia,
responsabilitatea socialda, adaptabilitatea, controlul stresului, optimismul, constiinta de sine,
increderea in sine si.am.d. (vezi: Roco, 2001, p.141). Fiecare dintre aceste componente este si 0
abilitate personald care conduce in mod diferentiat la indeplinirea sarcinilor scolare. Elevul
empatic, adaptabil, responsabil, controlat, optimist, increzator in sine pare sa fie un ideal al oricarui
parinte si profesor. Mici variatii ale oricareia dintre aceste abilitati, pot produce diferente imense
in comportamentul elevului si mici modificari determinate de influente educative, la fiecare dintre
acestea, pot fi achizitii fundamentale pentru elev. Cresterea interesului pentru rolul inteligentei
emotionale in contextele scolare si educationale, observatd de o serie de cercetitori (Moshe
Zeidner , de la Central de Cercetari Interdisciplinare asupra Emotiilor de la Universitatea Haifa,
Israel si Richard D. Roberts, de la Universitatea Sydney, Australia) nu poate decat sa fie de bun
augur pentru scoala viitorului.

5. Creativitatea ca factor de diferentiere in invatarea scolara

Creativitatea, indiferent de termenii in care este abordata (trasatura sau dimensiune de
personalitate, abilitate cognitiva, talent) constitute unul dintre factorii importanti de diferentiere a
elevilor in scoala, ca si in viata.

Creativitatea este definita ca ,,Aptitudine complexa, distinctd de inteligentda si de
functionarea cognitiva si existenta in functie de fluiditatea ideilor, de rationamentul inductiv, de
anumite calitati perceptive si de personalitate, ca si in functie de inteligenta divergenta, in masura
in care ea favorizeaza diversitatea solutiilor si rezultatelor. Indivizii creativi dau dovada de
imaginatie, de spirit inventiv si de originalitate" (Levy-Leboyer, in Doron, Parot, 1999, p.198)

In psihologie, creativitatea a fost definita fie prin asimilare cu alte fenomene psihice ca
inteligenta, aptitudinea, rezolvarea de probleme fie prin accentuarea procesualitafii ei. O
perspectiva sintetica, insd, o priveste ca:
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» produs; (se fac referiri la caracteristicile produsului creat (noutate, originalitate,
valoare sociala, aplicabilitate)
» proces; (-au studiat fazele de realizare)
* potentialitate (s-a pus problema caracterului ei indscut sau dobandit)
* ca dimensiune complexa a personalitatii. (este consideratd mai mult decat
organizarea optima a unor factori de personalitate diferiti)
(Zlate, 2000, pp.278-280).

Studiile asupra creativitatii s-au soldat cu identificarea a ceea ce a fost numit abilitati
creative printre care sunt incluse:

m setul cognitiv si perceptiv care predispune la Intelegerea complexitatii si abilitatea
in depasirea cliseelor mintale si a rutinei in timpul rezolvarii problemelor;
predispozitia pentru strategii euristice;
capacitatea de renuntare la strategiile neproductive pand in momentul in care se
identifica strategia productiva.

(Amabile, apud Roco,-2001, p.165).

Studiile realizate de Michael Wallach si Nathan Kagan (pe copii mici) sau de Jacob Getzels
si Phillip Jackson (pe adolescenti) au atras atentia asupra faptului ca ea nu este o simpla functie a
inteligentei. Guilford caracterizeaza personalitatile creatoare prin fluiditatea si flexibilitatea
gandirii si a vorbirii, prin originalitate, sensibilitate fatd de probleme, capacitate de redefinire a
problemelor (Guilford apud Roco, 2001). A fi creativ inseamna a gandi divergent, a ajunge la
semnificatii noi sau unice, idei noi sau originale, a te indeparta (divergentd) de ideile conventionale
sau uzuale (Sprinthall, Sprinthall, 1997, p.370). Taylor descrie personalitétile creatoare prin lipsa
de ingdmfare, toleranta fata de ambiguitate, incredere in propriile decizii, inventive, independente,
neinhibate, versatile, entuziaste.

La construirea unei scale de identificare a elevilor creativi, Jerome Sattler, Tn 1992, a luat
in calcul capacitatea de concentrare, adaptabilitatea, atractia pentru complex si necunoscut,
curiozitatea, dorinta de a formula idei noi, flexibilitatea, entuziasmul, umorul, intuitia,
independenta, nonconformismul, deschiderea la noi experiente, inclinatia spre joc, increderea in
sine, sentimentul originalitatii, sentimentul misiunii, spontaneitatea, toleranta la ambiguitate si
conflict, dorinta de a evita marginalizarea sociala, puterea de a visa si a fantaza, autonomie
personald, constiintd de sine clard, o mai mare toleranta la indeterminare etc. — trasaturi pe care le
si propune ca obiective ale educarii creativitatii la elevi (Sattler apud Woolfolk, 1998, p.131).

Relevatd ca una dintre resursele importante ale Tmplinirii/dezvoltarii personale pe tot
parcursul vietii si una dintre resursele importante ale succesului social si profesional, creativitatea
ridica si in context educational tot mai accentuat problema gestionarii ei eficiente, problema la
care doar cei implicati in educatia si instruirea elevilor pot sa gaseasca solutiile necesare.

Ambianta relationald, climatul psihosocial in care traieste elevul precum si influentele
educative sunt recunoscuti ca factori care sustin sau inhiba manifestarea creativitatii. Primul pas
care trebuie facut pentru inCurajarea creativitatii in scoald este, asa cum recomanda specialistii,
de a fi creativ i va fi apreciata. Se recomanda:

v’ acceptarea si incurajarea gandirii divergente a elevilor, incurajarea cautarii de noi solutii
(inclusiv cu intrebari de genul: "Poate cineva sa sugereze un alt mod (diferit) de a privi
problema?" ;

v' incurajarea efortului elevilor de a folosi o cale neobisnuita de rezolvare a problemelor,
chiar daca aceasta nu duce in mod obligatoriu la succes;
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incurajarea elevilor 1n a avea Incredere in propria capacitate de evaluare a situatiilor;
accentuarea faptului ca fiecare elev este capabil de creativitate intr-0 forma sau alta;
asigurarea elevilor nonconformisti cd primesc, ca si restul clasei, privilegii si
recompense;

sesizarea si evidentierea efortului creativ al fiecarui elev;

utilizarea cat mai frecventa a brainstorming —ului.

AN

AN

(Woolfolk, 1995, p.133).

6. Strategiile si stilul de invitare si de studiu ca factori de diferentiere in invatarea scolara

Majoritatea studiilor care vizeazd, chiar si tangential, scopul optimizarii invatarii prin
optimizarea procesului instructiv-educativ aduc in discutie si problema strategiilor invatarii. Dar
diversitatea si eterogenitatea faptelor incluse 1n acest concept a intarziat elaborarea unui model
coerent stabil de formare sau antrenare a acestora.

Astfel, strategiile invatarii au fost descrise de D. Dansereau ca tehnici sau procese asociate
cu achizitia, manipularea si utilizarea unui material academic sau tehnic. Ele au fost definite de
Schmeck (1982) ca ,,paternuri ale activitatilor de procesare a informatiei pe care individul le aplica
atunci cand se confrunta cu o situatie de invatare" iar de S. Derry (1989) ca ,,planuri generale de
abordare a sarcinilor de invatare”.

Aproape toti autorii citati sunt de acord in a considera strategia ca fiind formata din
procedee si tehnici care faciliteaza Tnsusirea cunostintelor.

Dupa Derry (1989) tacticile de invatare sunt tehnici specifice prin care se realizeaza planul
activitatii de invatare (ca de exemplu mnemotehnicile, conturarea unor pasaje (outlining),
frunzarirea paginilor pentru a identifica organizarea capitolului, autochestionarea cu privire la
ideile unui text).

Ph. Meirieu, definind strategia ca ,,invatare in act” o descrie ca pe ,,0 suitd de operatii, pe
care le exprima, mai mult sau mai putin, comportamentele manifeste si care, Tn anumite conditii,
pot fi surprinse prin introspectie". Aceste operatii pun in joc capacitdti care intra in interactiune
cu competentele, ambele structurdndu-se reciproc in aceasta interactiune" (Meirieu, 1993, p.135-
136). In aceasti acceptiune, spune autorul, o strategie de invatare implicd operatii de sesizare a
datelor si operatii de tratare a acestora.

Strategia de invitare este inteleasa ca ,,mod de reprezentare a activitatii cognitive a
subiectului, pornind de la descrierea comportamentelor intelectuale eficiente in situatii didactice
precise" si este exprimata de cinci tipuri de variabile, si anume:

* instrumentarul invatarii (outils),
* demersul invatarii,
+ gradul de coordonare sau directivitatea invatarii (degre de guidage),
* insertia socio-afectiva,
* gestionarea timpului (Meirieu, 1993, p.192).
Meirieu enumera ca si conditii pentru elaborarea strategiilor Tnvatarii urmatoarele:
> pilonul (ancrage) cognitiv,
> Istoria psiho-afectiva a subiectului,
> determinantii socio-culturali.

Fundamental (pilonul cognitiv) al formarii strategiilor invatarii a fost cel mai de timpuriu
sesizat. Istoria personald, psihoafectiva, a subiectului, spune autorul, poate influenta formarea
strategiilor invatarii, uneori independent de substratul cognitiv. O serie de evenimente personale
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(In care o anumitd activitate a fost valorizatd sau devalorizata, care au adus satisfactii sau
insatisfactii) se pot constitui in factori care fixeaza sau dezactiveaza o anumitd strategie de
invatare, independent de mecanismele de procesare a informatiei care i-au stat la baza. De
asemenea, mediul social de origine al subiectului, prin valorile pe care le promoveaza, poate
facilita sau inhiba stabilizarea unor strategii diferite.

Eforturile de clarificare a semnificatiei conceptului de strategie a invatarii s-au soldat cu
descrieri si definitii care diferentiaza strategiile invatarii de toate celelalte constructe cu care,
adesea, asa cum s-a vazut, au fost identificate.

Studiile cu privire la eficienta unor programe de antrenare a strategiilor invatarii reflecta
gradul de constientizare a faptului ca:

 Strategiile invatarii nu sunt pur si simplu strategii cognitive

* Strategiile invatarii nu se identifica cu strategiile metacognitive

 Strategiile invatarii nu se identifica cu strategiile de adaptare

 Strategiile invatarii nu sunt Inca strategii de studiu

+ Strategiile invatarii se raporteaza la personalitatea individului.

Expresia unei invatari strategice, specifice ,,expertului” in activitatea de invatare (expert
lerner), este stilul de invditare.

Spre deosebire de stilul cognitiv care se refera la organizarea si controlul proceselor
cognitive, stilul de invatare se referd la organizarea si controlul strategiilor de invatare si achizitie
de cunostinte.

Strans legat de structurarea de ansamblu a personalitatii elevului se formeaza stilul lui de
invatare (de fapt, preferintele individuale in ce priveste mediul concret de invatare, cdile preferate
de invatare si studiu, preferinta pentru situatii structurate versus nestructurate, pentru lucrul in
echipa versus lucrul de unul singur, pentru ritmul de invatare, cu pauze sau sustinut) (Woolfolk,
1998, p.128).

Stilul de invatare inglobeaza dimensiunile stilului cognitiv dar nu se reduce la acesta. O
serie de studii au aratat ca

e impulsivul preferd sa lucreze independent, preferd sarcinile predate verbal iar
reflexivul preferd sa fie ghidat de profesori, nu are preferintd pentru sarcini verbale
sau nonverbale.

e Dependentii de camp perceptiv au tendinta de a lucra mai bine in grup si prefera
teme din domeniul literaturii sau istoriei.

e Independentii de camp perceptiv nu sunt amatori de relatii sociale, au o oarecare
autosuficientd. Sunt mai performanti in sarcini spatiale. Au preferintd pentru stiinte
in care abilitatile lor analitice sunt eficiente - matematica, de exemplu.

Stilul de invatare este o ,,combinatie de caracteristici cognitive, afective si alti factori
psihici care servesc drept indicatori relativ stabili ai felului in care elevul percepe, interactioneaza
si raspunde la mediul de invatare (...). Bazele sale sunt legate de structura si organizarea neuronald,
de dezvoltarea personalitatii si de experientele de Invatare acasa, la scoala si in societate" (Leino,
1989, p.41).

A.Woolfolk considera mai adecvat termenul de ,,preferinte pentru invatare” desi observa
ca uzual este folosit termenul de stil de Invatare. Stilul de invatare consta in:

v’ preferintele individuale in ce priveste mediul concret de invitare (unde, cand, cu cine, cu
ce preferd elevul sa Invete, sa studieze),
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v’ ciile preferate de invatare si studiu (cum ar fi preferinta pentru texte cu ilustratii, lucrul

in echipd versus singur, preferinta pentru situatii structurate versus nestructurate, ritmul
de invatare - cu pauze sau sustinut) (Woolfolk, 1995).

Entwistle (1988) vorbeste despre modalitatea de abordare a invatarii (approach to

learning) prin care intelege si stilul de invatare si descrie o:

* orientare spre semnificatie (care confera o abordare profunda a invatarii),

* orientare spre reproducere (care confera o abordare de suprafatd a invatarii) si

* orientare spre achizitie (care conferad o abordare a invatarii in termeni de succes).

El precizeaza ca aceasta variabila trebuie raportata la continutul si contextul invatarii.

Studii mai recente au identificat trei categorii ale stilului de invatare:

v’ stil centrat pe semnificatie (meaning), specific elevului predispus sd se implice in
sarcinile de invatare In baza unei motivatii intrinseci (curiozitate, placere);

v’ stil centrat pe reproducere (reproducing), care descrie elevul predispus sa se implice
in sarcinile de invatare si faca faca eforturi deosebite din teama de insucces (motivatie
extrinseca);

v’ stil centrat pe achizitii (achieving), care implica tot motivare extrinseca, dar legata de
speranta in succes (acest elev va face eforturi deosebite de a achizifiona noi si noi
cunostinte in speranta satisfactiilor pe care le aduce succesul).

Alti autori preferd sintagma de ,,mod de abordare" a sarcinii de Invatare (Biggs, 1987,

1993), identificand elevi cu:
<orientare instrumentald sau pragmatica (utilising) care invata din nevoi strict
pragmatice ceea ce uneori ii predispune la o abordare superficiala a sarcinii;
<orientare profunda (internalising), ce presupune din partea elevilor o motivatie
intrinseca, cu expectatii pozitive in ce priveste efortul depus pentru invatare;
<orientare spre achizigii (achieving), ce presupune ca elevii vor sa-si afirme excelenta
fatd de colegii lor, in particular sd obtina calificative cat mai mari (Leino, 1989, p.24)

Ph. Meirieu vorbeste de un ,,stil personal de conducere (pilotage) a invatarii (S.P.P.A.) ca
,mod de reprezentare a activitatii cognitive a subiectului pornind de la instrumentele furnizate de
invatarea sistematica. Stilul personal de control al activitatilor de invatare desemneaza maniera in
care persoana percepe, stocheaza si comunica informatia" (Meirieu, 1993, p.192). Autorul descrie
acest stil ca fiind polar, diferentiat intre posibilitatea de a Invdta mai degraba prin verificare si
reconstructie (production) sau de a invata mai degraba prin interiorizare si intelegere
(consommation). Concordanta intre sistemul de pilotaj al invatarii (SPPA) al elevului si sistemul
de pilotaj (SPPA) al formatorului garanteaza eficienta Tnvatarii in situatia didactica.

Cercetarile realizate asupra stilului de Invatare si-au propus sa identifice nu doar variabilele
care definesc stilul de invatare ci si influenta lor asupra Tnvatarii, precum si acele variabile care
pot fi controlate, optimizate prin instruire.

Astfel, inventarul Canfield (Canfield's Learning Styles Inventory) vizeaza sa obtina un
indice general al expectantei performantei in Invatare (exprimat in procente), prin analiza
preferintelor individuale in ce priveste:

* conditiile de invatare,
* materialul de invatat,
* modalitatea de invatare.

Inventarul lui Kolb (1981) (Kolb Learnings Styles Delineator) prin analiza preferintelor
elevilor pentru:
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1.  Experienta concreta (invatare prin implicare directd);

2. Conceptualizare abstracta (invatare prin construire de concepte si teorii pentru
descrierea, explicarea si intelegerea propriilor observatii);

3. Observatie reflexiva (invatare prin observarea celorlalti sau prin reflectia asupra
experientelor proprii sau ale altora);

4. Experimentare activa (invatare prin utilizarea teoriilor si conceptelor disponibile in
vederea rezolvarii de probleme si a ludrii deciziilor) identificA urmaéatoarele
profiluri de elevi:

1. cei care denota conceptualizare abstracta si experimentare activa — sunt cei care
preferd raspunsuri concrete, specifice, ajung rapid la solutie, au o emotivitate
relativ scazuta, preferda sa aiba de a face cu lucruri, nu cu oameni, prefera
materialele de invatat cu raspunsuri specifice, aleg deseori specializari n
domeniul stiintelor fizice sau in domeniul tehnic;

2. cei care sunt orientati spre conceptualizare abstracta si observatie reflexiva - sunt
cei care sunt interesati mai mult de aspectele teoretice decat de cele practice ale
sarcinilor de invatare, sunt atrasi de cercetare si planificare si prefera sarcini de
invatare care necesita integrarea materialelor;

3. cel care se bazeaza pe experienta concreta si observatia reflexiva - sunt cei care
agreeaza munca in echipa, sunt atrasi de consiliere si consultanta, se simt bine in
tot felul de discutii si dezbateri;

4. cel care se orienteaza spre experienta concretd si experimentarea (activa) sunt cei
care apreciaza riscul i actiunea, experientele noi si sunt atrasi de domeniul tehnic
sau de cel al afacerilor.

Intr-o reprezentare schematica a procesului instruirii, adaptatia dupa B.S.Bloom, D.Child
include stilul de studiu printre predispozitiile cognitive cu care elevul abordeaza sarcina de
invatare. Stilul de studiu este definit ca: "modalitate proprie prin care individul incearcad sa se
adapteze in procesul invatarii prin tactici si strategii de abordare a studiului." Autorul accentueaza
pe faptul ca metodele de studiu ale elevilor mari au fost intens cercetate, dand ca exemplu
contributiile lui Entwistle dar ca ,,in scoala elementara antrenarea metodelor de studiu este complet
ignoratd. Noi credem in mod eronat ca metodele eficiente de studiu se construiesc automat, se
ciugulesc (picked), se furda — pe masura ce copilul progreseaza in sistem. Trebuie sd nuantam
cercetarile asupra a cum se dezvoltd deprinderile (abilitatile) de studiu si asupra a cum pot fi
invatati elevii sa faca acest lucru cat mai avantajos" (Child, 1997, p.143).

Stilul de invatare, ca rezultat al dobandirii autonomiei in invatarea scolara se formeaza in
timp, dupa interiorizarea unei bogate experiente In activitatea de invatare dar este congruent cu
anumite trasdturi si dimensiuni ale personalitatii elevului.

7. Autonomia si independenta in inviatare

P.H. Winne, de la Universitatea Simon Fraser, Canada, observa ca in ultimii ani invatarea
autonoma (Self-Regulated Learning) a devenit un construct central in abordarile contemporane ale
eficientei Invatarii scolare.

»Modelul invatarii autonome descrie elevul care isi cautd informatia la biblioteca, isi
activeaza o serie de deprinderi pe parcursul activitatilor de studiu prin care realizeaza achizitii (...)
care este constient de cat stie, cat crede ca stie si de diferenta dintre cdt crede ca stie si cat stie in
fapt. El isi intelege mai bine propria motivatie, este constient de propriile afecte, se organizeaza.
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El deliberaza asupra celor mai fine tactici si a strategiilor globale, le selecteaza in baza predictiei
cu privire la felul in care fiecare dintre ele poate sa-I sustini in atingerea scopului"¢ Winne, 1995,
p.173).

Modelul invatarii autonome aduce in atentia teoreticienilor si practicienilor educatiei
conceptele de autoreglare si automonitorizare.

D.H.Schunk pornind de la propriile cercetari si de la citarea cercetarilor lui Bandura (1986)
descria autoreglarea (self-regulation) ca implicand auto-observatie, auto-judecare, auto-reactie.

e Auto-observarea se refera la atentia dirijata voluntar asupra aspectelor propriului
comportament, asupra determinantilor si efectelor propriului comportament.

e Auto-judecata include compararea unui singur nivel (prezent) de performanta cu un
singur scop pentru a determina progresul.

e Auto-reactia (Self-reaction) se refera la evaluarea propriei performante in termenii:
acceptabild, nesatisfacatoare " (Schunk, 1996, p.360).

Acestea sunt implicate in perceptia propriei eficiente si in structurarea convingerii
personale referitoare la capacitatea de a invata.

o Ca atribute ale autoreglarii Winne mentioneaza: abilitatea de a stabili scopuri
realiste pentru actiuni, de a selecta, modifica si implementa strategic sau tactici de
actiune, de a intelege motivatia implicarii intr-o sarcina.

o Ca atribute ale monitorizarii sunt numite: recunoasterea nivelului de intelegere a
informatiei, determinarea nivelului intelegerii §i nvatarii la care daca scopul nu a
fost atins se simte golul sau se pot face remedii.

Incd din 1975, Kenfer descria autoreglarea ca implicand trei faze:

v/ automonitorizarea;
v autoevaluarea si
V' autointdrirea, pozitiva sau negativa (O'Neil, 1987, p.72).

Prin autoevaluare individul compara informatia primita prin feed-back de la mediu, cu
propriul comportament, prin automonitorizare isi identifica erorile, isi reaminteste traseele corecte
care au dus la progres intr-o sarcina anterioara, identifica supraincarcarea si evalucaza
performantele actiunii. In stadiul initial al invatarii elevul inca depinde de monitorizarea externa,
nu are suficiente deprinderi de automonitorizare.

Autoreglarea presupune abilitdti de formulare independentd, autonoma a scopurilor, de
autoevaluare a performantelor si de auto-intdrire a raspunsurilor valabile. Profesorul trebuie, si
poate, sd ajute elevii sa identifice si sa utilizeze standarde evaluative interne, sd-si fixeze seturile
proprii de scopuri, proximale, specifice i stimulatoare (sa diferentieze intre scopuri care sunt usor
de atins si scopuri care sunt greu de atins), sd-si evalueze progresul, sd se compare cu nivelul
performantei anterioare.

Autointarirea se invata prin constientizarea relatiei dintre efort i succes in atingerea unor
scopuri realiste. Prin implicarea elevilor in sarcini concrete (de la usor la dificil) pe care sd le
rezolve (cu suport si fard) independent, ei pot fi invatati sa aiba incredere in propria lor competenta.
(Hamilton, Ghatala,1994). Daca sunt indrumati explicit, ei invata sa fie sensibili la cat de bine au
rezolvat o sarcind si la modalitatile eficiente de rezolvare folosite. De asemenea pot invata sa-si
autoevalueze progresul in achizitia unor deprinderi cum sunt cele de scriere corecta si inteligibila
sau de gestionare a timpului de lucru. (Woolfolk, 1995, Bandura, 1986, Schunk, 1991).

Formarea deprinderii elevilor de a-si aprecia eficienta, de a-si intari increderea in propria
capacitate de a invata (cu judecati de genul ,, e greu dar pot; acest lucru nu pot inca sa-l fac dar
incerc"), de a se simti eficienti, de a persista atunci cand intalnesc obstacole, de a aprecia cand
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comportamentul lor este insuficient pentru a raspunde sarcinii, implica si formarea deprinderilor
de autoobservare, concentrare a atentiei voluntare asupra aspectelor propriului comportament,
asupra determinantilor si efectelor propriului comportament.

Sistemul instructional trebuie proiectat astfel incat sa asiste elevul in a progresa cat mai
repede posibil de la stadiul de dependentd, de controlul extern la stadiul autoinstruirii si
automonitorizarii deoarece, asa cum afirma foarte multi specialisti in psihologia educatiei,
conducerea elevului spre stadiul invatarii autonome este un obiectiv major al invatarii scolare:

,»Noi credem ca unul dintre lucrurile cele mai utile pe care un profesor poate sa le faca
pentru elevii sii este si-i inarmeze cu instrumentele necesare invatarii independente. In lumea de
astdzi, informatiile se invechesc in 10 ani sau mai repede, dar abilititile de invatare se folosesc
intreaga viata (...) strategicile predariii sunt eficiente doar daca 1i abiliteaza pe elevi sa-si asume
propriul mod de a invata" (Hamilton, Ghatala, 1994, p. 137).
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CAPITOLUL VII
EDUCATIA iN RELATIE CU SCOALA SI FAMILIA

1. Structuri, fenomene si procese psihosociale in cAmpul scolar
2. Implicarea familiei in procesul educational
3. Suport parental si neglijarea copilului in familie

1. Structuri, fenomene si procese psihosociale in cAmpul scolar

Predarea si invatarea in scoald, se realizeaza in contextul unor interactiuni sociale.
Profesorul interactioneaza cu fiecare elev din clasa si cu clasa ca grup, elevii interactioneaza intre
ei si cu profesorul ca lider. Se formeaza astfel contexte sociale in care comportamentul individual
se poate modifica substantial. Dinamica relatiilor n aceste contexte depinde de rolurile stabilite
prin interactiune. Presiunea rolului face ca individul sa raspunda conform asteptarilor grupului si
uneori, semnificativ diferit de modul in care ar raspunde dacd nu ar exista aceste asteptari.
,,Profesorul si clasa formeaza o unitate sociald distincta, cu relatii si atitudini. sociale complexe si
mobile care conditioneaza extrem de subtil comportamentele individuale si de grup" (Fontana,
1995, p.213).

Ca orice grup social, clasa de elevi are o structure de grup, retele de comunicare, functii de
grup si o dinamica specifica. Prin functiile de grup ale clasei de elevi (de socializare, de invatare
sociala si de integrare) aceasta se afirma ca "laboratorul in care se insusesc si se experimenteaza
conduitele asteptate de societate." (Zlate, 1987).

Grupul social (clasa de elevi) ca orice sistem psihosocial, satisface nevoile fundamentale
de integrare, afirmare sau recunoastere sociald, de afectiune, comunicare sau protectie ale
membrilor sdi i in acelasi timp creeaza nevoi, reprezentari si atitudini.

Grupurile scolare (educationale) se constitute in raport cu o sarcina specifica (sarcina
didactica) si genercaza o serie de interactiuni care formeaza structuri psihosociale de grup
specifice (socioafective, de comunicatie, de influentd, motivationale) cu diverse mecanisme de
autoreglare, cu o anumitd coeziune si stabilitate. Modul de viata al grupului social care este clasa
scolara se constitute in ceeca ce se numeste ,,cultura clasei", adica totalitatea obiceiurilor, normelor,
valorilor importante, miturilor, ritualurilor valabile in clasa (Larsen, 1995).

Cultura clasei este definita de:
felul in care se desfasoara procesul de invatare;
aspectele mediului fizic in care se desfasoara invatarea;
modul in care este evaluata activitatea elevilor;
interactiunea concreta dintre membrii grupului

AN NI NN

(Woolfolk, 1995)
Ca in orice grup social, in grupurile scolare se construiesc anumite relatii preferentiale
intre membrii grupului (atractie, respingere sau indiferentd), relatii care formeazd structura
socioafectiva a grupului. Preferintele, ca si respingerile pot fi reciproce sau unilaterale fiecare
dintre configuratii avand efecte atat pozitive cat si negative asupra climatului de grup. Dinamica
relatiilor din clasd depende de rolurile care au fost stabilite prin interactiune, de normele care s-au
fixat la (si prin) structurarea grupului, de atmosfera si de asteptarile fiecarui membru.
Cele mai importante interactiuni sociale din clasa (si din scoald) sunt, dupa polul care
initiaza relatia interpersonald sau comunicativa:
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. intre profesor si elev si profesor si grup (clasd);
* Intre elevi;
* Intre fiecare elev si grup (clasa).

Interactiunile sociale ale profesorului cu elevii si cu clasa, sunt influentate de statutul si
rolul acestuia.

»Statutul oricarei profesiuni, deci si a celei de cadru didactic, decurge dintr o serie de
conditii generale, cum ar fi importanta profesiunii respective in cadrul economiei nationale,
salariul, calificarea etc., dintr-o serie de alte conditii cu caracter oarecum particular. Pentru
profesori, acestea sunt: statutul profesorilor ca grup profesional general, statutul specific al
grupului particular din care face parte profesorul, statutul lui personal™ (Zlate, 1972).

Rolul de profesor este completat de o serie de subroluri precum sprijinirea invatarii
formale, consilier, lider al activitatilor extragcolare, reprezentant al autoritatii in scoala. Aceste
subroluri pot sd intre in conflict iar profesorul trebuie sa accepte conflictul intre roluri si sa
gaseasca rezolvari cu maximum de loialitate pentru fiecare dintre ele.

Nu intotdeauna 1nsa, rezolvarea se poate realiza fara unele compromisuri in raport cu unul
sau mai multe subroluri, fapt ce genereaza, inevitabil, insatisfactii personale si, prin recurenta
poate influenta perceptia sociald a profesorului (de catre elevi sau de alti membri ai comunitatii).

Lectia este o situatie sociald deosebitd in care participantii simt nevoia sd-sgi exprime,
clarifice si apere punctele de vedere, sa ia parte la dezbateri, sa se confrunte si chiar sa se infrunte.

Sa discutam urmatoarea situatie:

Dintre studiile cu privire la particularitatile interactiunilor sociale din clasd, sunt citate cele
realizate de Flanders care afirmad ,,Se pare ca atunci cand paternurile interactiunii in clasa indica
ca elevii au oportunitatea sa-si exprime ideile si cand aceste idei sunt Incorporate in activitatile de
invatare, elevii invatd mai mult si dezvolta o atitudine mai pozitiva fatd de profesor si fata de
activitatile de invatare" (N.A.Sprinhall, R.C. Sprinhall, R.C.Oja, 1994, p.271).

Flanders a identificat urmatoarele categorii ale interactiunii in clasa:

1. Vorbirea profesorului care are atdt o influentd indirectd (acceptd sentimentele,
recompenseaza s§i incurajeaza, acceptd ideile elevilor, pune intrebari) cat si o
influenta directa (citeste, directioneaza, critica sau isi justifica autoritatea);

2. Vorbirea elevului care poate fi doar un raspuns la inifiativa profesorului sau poate
initia discutia.

In cadrul unei interactiuni de tip conversatie intre doud persoane se vorbeste si se asculti
dar se emit, intentionat sau spontan si semnale nonverbale (zdmbete, grimase). Acestea din urma
realizeaza sincronia comunicativa si devin mecanisme de constituire a semnificatiei in orice
interactiune diadicd. Profesorul poate initia neinspirat conversatie si poate produce frustrare si
anxietate. Elevul poate raspunde neinspirat si altereaza interactiunea.

Elevii percep stilul de conducere al profesorului in functie de increderea pe care o au in el
(incredere determinata de eficienta si competenta, dovedite in sarcini anterioare) dar si in functie
de simpatia pe care le-a castigat-o.

o Existd profesori eficienti si nesimpatizati de elevi ca si profesori care sunt
simpatizati independent de eficienta lor.

e Simpatia de care se bucura un profesor in randul elevilor, a fost pusa in legatura, ca
si la alti lideri, cu un aspect al personalitatii lor: carisma. Cel mai frecvent carisma
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a fost asociata cu increderea in sine, cu arta de a crea impresia generala a unei
adevarate gstiinfe a succesului, Cu capacitatea de a-si exprima increderea in
colaboratori si cu subsumarea obiectivelor sarcinii didactice unor valori cu tentse
morale sau spirituale.

Modul de manifestare al profesorului fata de elevi determina din partea lor reactii specifice,
de la ascultare si supunere la fortd si chiar vandalisme. Fiecare stil de conducere are influente
specifice asupra climatului psihosocial al clasei:

Conducatorul autoritar creeazd un climat psihosocial apasator, tensionat,
conflictual,

cel democrat un climat tonic cu relatii cordiale. Contrar asteptarilor, conducatorul
permisiv (laisser-faire) creeaza tot un climat nefavorabil, incarcat de conflicte
latente si nu unul relaxat.

S-a observat ca reactie la conducerea autoritara abandonul responsabilitatilor in sarcina
liderului, abandon nsotit de doud alte manifestari comportamentale: fara frustrare dar cu lipsa de
initiativd personald chiar apatie sau abandon, dar cu frustrare si chiar agresivitate mpotriva
liderului autoritar. (Forsyth, 2001).

Cauzele comportamentelor inadecvate ale elevilor fata de profesor sunt in general:

antipatia fatd de scoald (in care nu exista un climat stimulativ) sau doar fata de
profesor,

nevoia de provocare a autoritatii profesorului ca reflex al nevoii de recunoastere
sociald sau ca expresie a anxietatii produse de unele inabilitdti ale acestuia
(ignorarea, evaluarea in termeni depreciativi, umilirea),

tentatia de a ignora regulile impuse prea brutal de profesor,

conflictele de valori personale cu cele ale profesorului,

izolarea de grup,

transferul afectiv (al unor antipatii din mediul extragcolar asupra profesorului cu
care este asimilatd persoana care a suscitat antipatiile, de exemplu un tatd prea
autoritar).

Profesorul simpatetic, sensibil la relatiile sociale din clasd poate sd prevind o serie de

fenomene nedorite. Pentru aceasta specialistii recomanda cateva strategii precum:

Identificarea celui mai influent membru al grupului;

Divizarea subgrupurilor de "teribilisti" prin reducerea proximitatii si incurajarea de
prietenii in afara subgrupului;

Interactiunea individuald, cu fiecare elev, cat mai frecvent posibil, in afara clasei, in
cadrul unor activitati extrascolare;

Evitarea conflictelor deschise, frontale, cu clasa sau cu un elev din clasa — prestigiul
afectat Tn cazul unui conflict poate duce la exacerbarea si diversificarea
comportamentelor de revolta.

Eficientizarea comunicarii, nu cu fiecare elev in parte, ci cu clasa ca intreg, constitute o
problema importanta la care fiecare profesor, in functie de experienta personald si-a formulat
propriile raspunsuri.

D.Fontana sistematizeaza, precizand ca formularea de reguli in acest sens este imposibila
si inutila, cateva masuri pentru preintampinarea pierderii controlului clasei:

g e

creeaza probleme;
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* Umor si buna dispozititie — disponibilitatea pentru glume, amuzament este semnul
sigurantei de sine al simtului realist al propriei valori,

+ Siguranta de sine, promptitudine in luarea deciziilor cu privire la problemele care apar
— ezitarile si tergiversarile in solutionarea problemelor care apar creaza impresia lipsei
de experientd;

+ Evitarea amenintarilor — o simpld amenintare poate determina chiar comportamentul
anuntat ca interzis (poate starni dorinta elevilor de a verifica daca profesorul se tine
de cuvant);

* Evitarea manifestarilor violente — pierderea autocontrolului de cétre profesor poate
mai degraba sa amuze clasa decat sa o infricoseze;

» Evitarea umilirii elevilor — umilirea unui elev ii afecteaza statutul in clasa si ii
determina comportamente de restabilire a acestuia (uneori violente);

» Evitarea familiaritatii excesive — indiferent de amploarea manifestarilor de prietenie
ale profesorului, elevii nu 1l pot recepta ca fiind "unul de-ai lor" si pot sa se raporteze
confuz la ideea de autoritate;

» Utilizarea unui limbaj pozitiv in corectarea unor comportamente (in loc de ,,nu mai
faceti galagie" se poate spune "hai sa facem liniste");

* Exprimarea cat mai des posibil si adecvat a satisfactiei cu privire la anumite
comportamente ale elevilor (Fontana, 1995, pp. 367-371)

Interactiunile sociale elev-elev se stabilizeaza in relatii interpersonale de cooperare,
competitie, conflict, acomodare, asimilare, stratificare si uneori, alienare (Zlate, 1987, p.369).
Toate aceste tipuri de relatii conditioneaza climatul afectiv al clasei, ele pot facilita sau perturba
interactiunea comunicativa si invatarea. Divergenta de opinii cu privire la rolul competitiei sau
cooperarii in stimularea invatarii in scoald nu si-a gasit inca solutii. Competitia sustine performante
mai inalte In invétare, dar induce un anumit grad de anxietate care poate dezorganiza in final
comportamentul adaptativ al elevului.

Cooperarea stimuleaza responsabilitatea elevilor, toleranta, increderea reciproca dar
presupune un nivel oarecum egal de dezvoltare a unor trasaturi de personalitate, de maturizare
socio-afectiva a elevilor, nivel pe care nu il ating toti elevii din clasa in acelasi timp.

Interactiunile elevilor pot s conduca la divizarea clasei in subgrupuri, fiecare dezvoltandu-
si propriile norme. Subgrupurile formate dau membrilor lor un sentiment suplimentar de acceptare
sociala si de siguranta. Cele mai frecvente criterii de constituire a subgrupurilor intr-o clasa sunt:
sexul (fete/baieti),
abilitatile (dotati/nedotati),

e clasa sociald (standard ridicat/scazut),
e succesul scolar (tocilari/independenti).

Prieteniile dintre elevi se construiesc in general in baza proximitatii (stau in aceeasi banca
sau pe aceeasi stradd), a similitudinii de statut si a intereselor comune. Acesti factori pot sd conduca
la multiple prietenii (pentru copiii populari), la prietenii nedorite de adulti sau la absenta relatiilor
de prietenie.

Unii elevi fie ca sunt respinsi, fie ca nu initiaza relatii de comunicare ajung sa fie izolati in
clasa. Cele mai frecvente cauze ale izolarii elevilor de restul clasei sunt diferentele de abilitati de
invatare sau de statut social, agresivitatea, timiditatea si alte trasaturi de personalitate. Elevii
respingi de un subgrup se simt singuri, izolati si inclind spre autoperceptia unei accentuate
inadecvari sociale.
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Alti elevi primesc foarte multe solicitari de integrare in diferite subgrupuri si fie le
interpreteaza corect ca oferte de comunicare fie folosesc oportunitatile de comunicare pentru a-si
satisface anumite porniri egoiste sau doar nevoia de permanenta afirmare a propriei personalitafi.

Elevul popular este solicitat de mai multe subgrupuri, chiar si dacd pare sa aiba putine in
comun cu membrii acestora. Un asemenea gen de elev da dovada de calitati precum: capacitatea
de a inspira incredere, de a se manifesta nonpunitiv fata de ceilalti, de a incuraja si oferi sprijin. El
devine lider pentru toatd clasa sau pentru un subgrup, fie in plan profesional fie in plan social -
afectiv. (Fontana, 1994, pp. 311-319).

Elevul care devine lider are o serie de caracteristici:

e un comportament flexibil,
capacitatea de a identifica nevoile celorlalti,
de a se comporta aga cum asteapta ceilalti sa se comporte,
incredere in sine,
abilitatea de a manipula oamenii,
capacitatea de a satisface nevoile celorlalti,
motivatie puternica pentru urmarirea scopurilor grupului.

(N.A.Sprinthall, R.C. Sprinhail, R.C.Oja, 1994, p. 513).

Elevul cu asemenea abilitati constituie o permanenta provocare pentru profesor care trebuie
sa fie foarte atent dacd i incurajeaza sau 1i descurajeaza comportamentul de lider. Limitarea
statudrii de staruri sau de Insingurati in clasa, stimularea unui climat de prietenie si cooperare
constituie adevarate "Incercari" ale abilitatilor sociale ale profesorului.

Formarea si consolidarea deprinderilor sociale se impune cu necesitate in epoca actuala.
Specialistii in psihologia educatiei au sesizat nevoia copiilor de a fi orientati cu privire la
modalitatile de asumare a situatiilor sociale. Ei au nevoie de ajutor pentru a invata sd evalueze
contextele sociale pentru a alege intre conformarea la cererea sociala si urmarea propriilor tendinte,
atat cei cu ceea ce se numeste "competentd sociala" cat si, poate mai ales ei, cei care nu au aceste
competente. Cum este valorizata ,,competenta sociala" a elevilor, atunci cand o au si cum se
formeaza ea, la cei care nu o au, este o alta provocare pentru profesor.

Elevii competenti (sub raport social) pun in actiune o serie de strategii de adaptare si de
supravietuire in clasd pe care le putem numi moduri de a reusi in clasa. Printre acestea putem
enumera: definirea si negocierea situatiilor si normelor scolare, seductia, supunerea, aparenta,
rezistenta scolara etc. unele cadre didactice sunt tentate sa asocieze performanta de invatare a
acestora cu "reusita sociala" in clasa, judecatd dupa gradul in care elevul a reusit sau nu sa
descifreze acele exigente ascunse ale profesorului/invatatorului si sa le valorizeze in interactiunea
sa cu cadrul didactic" (Paun, 1996, p.18).

Ca si alte continuturi ale invatarii sociale, acest gen de competentd se poate achizitiona
numai prin interactiuni sau relatii interpersonale in context social concret. Nu trebuie sa uitdm ca
si comportamentele specifice invatarii sociale se invata prin mecanisme de atentionare (prin care
sunt identificate componentele modelului), prin procese de stocare (prin care comportamentele
observate sunt transformate in reprezentdri imagistice sau verbale) si prin reproducerea
psihomotorie a comportamnetelor recompensate si renuntarea la cele sanctionate. Elevul poate sa
nu observe (din diverse motive) un element esential al modelului de comportament social existent
si atunci el trebuie atentionat in mod explicit asupra acestuia. Apoi, trebuie sd aibd ocazia sa
practice respectivul comportament, cu feedback.

Pentru formarea competentei sociale a elevilor sunt importante:

e identitatea sociala,
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capacitatea de discriminare-identificare a actorilor sociali din campul scolar,
capacitatea de estimare a scopului si directiei actiunilor proprii si ale celorlalti,
strategiile de cunoastere/recunoastere a schemelor de relationare interindividuala,
capacitatea de evaluare a statutului si rolului partenerilor de comunicare — acestea
fiind pasibile a se constitui chiar in obiective explicite ale unei programe de
interventie instructiv-educativa in scopul formarii competentelor sociale.
In psihologia sociald se descriu o serie de fenomene legate de efectul grupului asupra
comportamentului individual, efecte care au fost sesizate si in campul scolar.
O serie de studii axate pe investigarea efectelor grupului (clasei) asupra individului au
descoperit ca grupul influenteaza:
v’ imaginea de sine a elevului, reactiile lui comportamentale,
v comportamentele individuale Tn raport cu normele grupului,
v atitudinile fatd de sarcina de invatare sau fata de grup,
v’ performantele la invatatura

(Zlate, 1987, p.366)

Una dintre cele mai vizibile influente ale grupului asupra individului este presiunea spre
conformism (cu efecte conexe ca deviationismul, starile conflictuale intra si intergrupale).

Scoala ca si camp al interactiunilor sociale penduleaza intre doua tendinte distincte care
ridica mari probleme de natura educativa:

1. aceea de a accentua conformismul elevilor si
2. aceea de a lasa independenta deplina fiecaruia.

Se apreciaza ca formd optima de educatie este aceea care abiliteazd elevul pentru
valorizarea corectd atat a conformismului cét §i a nonconformismului, atat a disciplinei cat si a
libertatii personale, pentru aprecierea justa a ceea ce este potrivit pentru sine si ceea ce este util
altora. Elevii au nevoie sa stie de ce li se pretinde sa se conformeze altfel sunt expusi la
nonconformism.

Un alt fenomen care apare in grup este fenomenul atribuirii. Cele doua tendinte majore
din procesul atribuirii (explicarea unor fenomene prin factori dispozitionali, interni, sau prin
factori situationali, externi, sunt prezente si in cadrul scolii.

De exemplu, profesorul poate sa atribuie esecul elevului la invatatura lenei sau incapacitatii
sale ori unei conjuncturi externe iar prin ceea ce s-a numit efectul Pygmalion sa determine o
evolutie neprevazutd a fenomenului "etichetat" (elevul se comporta mai devreme sau mai tarziu
conform "etichetei" care i s-a pus).

S-a demonstrat ca elevii care cred ca insuccesul lor scolar se datoreaza unor factori interni
se demotiveaza si 1si diminueaza efortul de a invata, in timp ce cei care cred ca insuccesul s-a
datorat unei situatii trecatoare isi cresc motivatia. Elevii cu dizabilitati de invatare atribuie in
general insuccesul lor unor factori interni (dispozitionali).

Fenomenele de facilitare si de inhibitie sociald se manifesta si in interactiunile sociale
din scoald. S-a constat cd influenta pozitiva a prezentei altor persoane asupra performantelor
individuale (facilitarea sociala) ca si influenta negativa (inhibitia socialid) se diferentiaza in
functie de caracterul sarcinii indeplinite. Facilitarea sociald este mai pronuntata in realizarea unor
sarcini simple, automatizate iar inhibitia sociald pare n cazul indeplinirii unor sarcini dificile sau
complet noi.
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Recapitularea materiei pregatite pentru examene este facilitatd de munca in grupuri mici
dar daca materialul este nou si cere efort de intelegere si memorare munca in echipd este mai
dificila. Munca in grup creaza tendinta spre competitie si motivatie, dar in acelasi timp creste
anxietatea si distragerea de la activitate. (N.A.Sprinthall, R.C. Sprinhall, R.C.Oja, 1994, p. 494).
Ca fenomen legat de grupul social, agresivitatea in scoald, pune serioase probleme educatorilor.

Tntr-o serie de teorii ale agresiunii ea apare ca fiind inerenti tuturor organismelor (instinctul
agresiv). N.Miller si J.Dollard (1939) explica agresiunea prin frustrare in timp ce A.Bandura o
explica prin invatare sociala (copiii invata raspunsuri agresive prin observarea comportamentului
agresiv al parintilor). Drept surse ale frustrarii sunt mentionate (Morris, 1990), amanarea realizarii
unei dorinte, insuccesul 1n atingerea unui scop, lipsa resurselor pentru realizarea unei dorinte,
pierderile, discriminarile de orice fel (rasiale, etnice, sexuale, in functie de abilitati si competente).

Scoala contemporana se confrunta din ce in ce mai acut cu problema agresivitatii in randul
elevilor. Stabilirea cauzelor sau conditiilor favorizante ale acestui adevarat ,,cancer exploziv" al
climatului socioafectiv al grupurilor de tineri (si chiar foarte tineri) scolari ai epocii noastre se
impune ca una dintre prioritatile cercetarilor de psihosociologie a scolii si educatiei.

O serie de studii de specialitate au incriminat ca factori ai accentuarii agresivitatii tinerilor,
cresterea "ofertei" de modele de comportament agresiv (prin mass-media sau in grupurile de
apartenentd sau de referinta ale elevilor) si/sau diversificarea fara precedent a situatiilor de viata
frustrante pe care individul izolat nu le poate evita. S-au studiat mai putin resursele individuale de
rezistentd la acesti factori (si modul in care ele pot fi activate si amplificate prin interventia
instructiv-educativa). Valorile morale si spirituale pozitive, valorile religioase, increderea in
capacitatea acestora de a asigura imunitatea individului la factorii nocivi, distructivi (in plan
individual si social) constitute o directie in care se poate interveni, chiar dacd eficienta unei
asemenea interventii nu a putut fi incd estimata. O prima etapa a unui asemenea gen de interventie
constd pur si simplu in intensificarea efortului personal de mentinere a unui climat favorabil,
pozitiv in clasa de elevi, fapt ce implica intelegere, calm, senindtate, siguranta si generozitate din
partea fiecarui membru al grupului dar mai ales din partea liderului care este profesorul.

Stiinta relatiilor interpersonale din partea profesorului nu pot anihila total influentele
negative exercitate asupra elevului de diverse grupuri extragcolare, dar in mediul scolar le pot
limita. ,,...cunoasterea relatiilor interpersonale dintre membrii unui grup este utila (si pentru
simplul motiv ca ele lasd urme adanci in, personalitatea partenerilor. Relatia cu un om prietenia cu
cineva poate fi stimulatoare, creatoare, sau, dimpotriva, distrugatoare, nefasta” (M.Zlate, 1972,
p.139).

Comunicarea intragrupala in clasa de elevi, ca in orice alt grup social, cu cele doua directii
de realizare, respectiv intre membri aflati la acelasi nivel al structurilor formale (elev — elev) si
intre membri aflati pe paliere diferite ale structurilor normale de autoritate ale grupului (profesor-
elev) are impact asupra climatului clasei.

Dupa modul in care se implicd membrii grupului, comunicarea poate fi unilaterala (de la
sursa la receptor) si bilaterald (emitatorul si receptorul isi schimba rolurile).

Interactiunile comunicative de la nivelul clasei de elevi pot facilita sau frana realizarea
sarcinilor didactice.

Interactiunile din cadrul grupului (clasei) se manifestd sub forma relatiilor interpersonale
care, asa cum reiese din semnificatia imediatd a termenului sunt legdturi intre persoane, cu
diferentele lor specifice, cu modul lor specific de raportare la propria experienta si la experienta
altora.
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Comunicarea in (si cu) clasa de elevi presupune transmiterea de informatie si influenta.
Comunicarea didactica nu se reduce la comunicarea unor informatii sau cunostinte specifice
diverselor obiecte de invatamant in cadrul lectiilor. Ea este o relatie de duratd, impersonala prin
ceea ce trebuie comunicat dar interpersonald prin mecanismele si efectele ei. Cu toate acestea,
daca am recurge la modelul matematic al comunicarii, am spune ca, in comunicarea didactica,
rolurile de emitator si receptor fiind intersanjabile, problemele codului, zgomotului de pe canalul
de comunicare si a maximizarii debitului de informatii se pun atat din perspectiva profesorului cat
si din perspectiva elevului.

Profesorul si elevul sunt locutor si interlocutor care isi modifica reciproc starea initiala prin
cantitatea de informatii continuta de mesajul receptat. Ei realizeaza o interactiune comunicationala
autentica doar daca fiecare transmite celuilalt felul in care il simte si il intelege, precum si
disponibilitatea pentru schimbare. Dar in comunicarea din clasa, profesorul isi poate folosi puterea
de influentare pentru a stimula motivatia pentru invatare a elevului, si pentru a-i construi anumite
atitudini fatd de activitatea de invatare in sine.

Dincolo de particularitatile ei, comunicarea didactica este comunicare, adica stiinta de a
folosi mijloacele de exprimare, de a orienta mesajul spre celalalt, de a intelege nevoile celuilalt si
de a te face inteles de el, stiinta de a gasi drumul spre celalalt” (Soitu,1997, p.50). Aceasta stiinta
implica:

* sincronizarea corporald (expresia fetei, gesturi, respiratie, ritm),

* sincronizarea limbajului (folosind aceleasi semnificatii pentru cuvinte si imagini ca si

partenerul)

* sincronizarea sistemului de valori (acceptarea valorilor partenerului).

Profesorii ,,cu har", stiu, chiar daca nu au urmat cursuri de comunicare, sd zambeasca si sa
se incrunte exact atunci cand elevul are nevoie de aceste "semne" ale Intelegerii lui, aleg exact
cuvintele pe care elevul le poate raporta la ceea ce este mai semnificativ pentru el si mai ales stiu
ce este semnificativ si relevant pentru el in orice situatie.

In practica relatiilor interumane (si in scoali) se intalnesc frecvent deficiente majore de
comunicare, adevarate infirmitati ale comunicarii si relatiilor interpersonale, situatii generatoare
de sentimente confuze de incomunicare.

,,S€ poate constata cu sarcasm ca, intre timp, omul a reusit sa parcurga distanfa pand la
luna, dar esueaza sistematic atunci cand incearca sa ajunga la semenul sau. Ceea ce 1-ar putea face
(pe om) sd iasa din acest impas ar fi o discutie autentica, sincera cu cel de alaturi. Dar tocmai acest
lucru se invata foarte prost din cultura noastra.” (Rattner apud Birkenbihl, 1998, 161).

Constientizarea faptului ca o comunicare defectuoasa se invata (in sistemul familial, scolar,
in mediul social) este foarte importantd pentru profesor. Cercetarea psihologica s-a orientat inspre
investigarea conditiilor In care individul Tnvaga sa comunice si mai ales sa comunice deficitar.
Structura si dinamica climatului socio-afectiv al clasei de elevi poate determina perturbari ale
interactiunii comunicative mai grave decat cele provocate de factori care tin de interioritatea
elevului (inabilitatile lui de comunicare).

Factorii din structura si dinamica campului social scolar care influenteaza interactiunea
comunicativa sunt relatiile dintre:

e comunicarea formala (guvernata de exigentele predarii disciplinei sau de regulile si
normele de conduita specifice scolii) si comunicarea informald (guvernata de abilitatile
si aptitudinile pentru comunicare ale actorilor campului scolar),

e dintre canalele de comunicare orizontale (intre elevi) si verticale (profesor-elev sau
factorii de conducere — cadrul didactic).
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In general, societatea si in special scoala devin contexte al invdfdrii unei comunicari
defectuoase atunci cand favorizeazd comunicarea impersonald, unidirectionatd, bazatd pe
acceptarea "monologului” celui care emite mesajul (profesorul, liderul formal), cand favorizeaza
sau nu sanctioneaza sloganul; inflatia verbald, fara acoperire in idei si convingeri, fara semnificatii,
iresponsabilitatea fata de mesajul emis, neparticiparea.

Analiza tranzactionala a evidentiat cd o bund comunicare depinde de tranzactiile la care 1i
invitam pe ceilalti si de tranzactiile la care suntem noi insine invitati, de congruenta intre starea
eului persoanei care emite mesajul si starea eului persoanei care recepteaza mesajul.

Incongruenta dintre starile eului persoanelor intrate in relatie afecteaza comunicarea, ori, o
,,comunicare eficienta", normala, sanatoasa, contribute la evitarea a ceea ce existentialistii numesc
angoasa insingurarii, alienarii si izolarii. Un specialist in instruirea si pregatirea managerilor din
domeniul industrial si economic, psiholog practician, consultant la firme de renume, cum o
recomanda prezentdrile si editiile numeroase 1n tiraje impresionante ale cartilor scrise (Vera F.
Birkenbihl) precizeaza ca ,,a comunica eficient" Inseamna: a respecta sentimentul stimei de sine
al celuilalt, a nu-i desconsidera trebuintele, a-i intelege ,.tranzactiile" in care s-a angajat, a nu
raspunde cu propriile mecanisme de aparare la mecanismele de aparare ale interlocutorului, a fi
dispus la feedback in relatia cu interlocutorul. (Birkenbihl, 1998).

Acestea se institute si ca sugestii pentru profesori (managerii activitafii instructiv-
educative) In gestionarea resurselor personale de comunicare la si cu clasa de elevi.

In cadrul oricarei relatii este foarte importanta stiinta de a cere, a da, a primi, a refuza.
Fiecare dintre ele presupun tehnici si strategii care plaseaza ,, stiinfa comunicarii" intre stiintad si
arta, dar profesorul este mai responsabil decat elevul pentru identificarea, utilizarea si transmiterea
acestor tehnici si strategii. Elevul care nu stie sd ceard, sa dea, sd primeasca si sa refuze (totul, de
la obiecte la sentimente, de la actiuni la opinii si atitudini) este extrem de vulnerabil in reteaua de
relatii interpersonale in care este implicat In scoald si mai ales comunica deficitar, ambiguu,
confuz, cu risc de insatisfactii atat pentru el cat si pentru anturaj. Ori, el a invatat cat a putut prin
imitare, Tn mediul in care s-a format (in special familial) si care poate sa fie complet diferit de
mediul scolar. Educarea modului in care comunicd elevii este un obiectiv prioritar in vederea
formarii autonomiei personalitatii lor.

2. Implicarea familiei in procesul educational

Teoria si practica educatiei trebuie sa i1 asume problematica interferentei dintre influentele
pe care le exercita scoala si influentele pe care le exercita familia asupra dezvoltarii elevului.

Utilizarea in scopul cresterii eficientei procesului educativ a acestui important factor de
formare a personalitdfii umane care este familia nu mai poate fi neglijatd mai ales in contextul
dramaticilor schimbari din societatea contemporana cand tendinta parintilor de ,,a incredinta in
exclusivitate scolii educatia copiilor ( ... ) fard a fi si personal implicati intr-un proces de participare
activ si constructiv, in momentele cele mai semnificative, risca sa creeze o rupturd intre generatii,
care ulterior poate fi greu de inlaturat."(Telleri, 1996, p.7).

Termenul "implicare parentala" include diferite forme de participare a parintilor la actiunile
instructiv-educative din scoli si alte institutii de educatie. S-a observat ca parintii tind sa se implice
mult mai mult in etapa studiilor prescolare si in clasele primare ale copiilor lor decat in anii de
gimnaziu, devenind tot mai putin implicati pe masura ce copii cresc.

Motivele acestei situatii sunt diverse: copiii pleaca la scoli mai mari si mult mai departe de
casd, materiile studiate sunt mai diverse §i vehiculeazd mai multe informatii care pot lipsi
parintilor, elevii incep sa afiseze nevoia separarii si independentei fata de parinti.
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Studiile axate pe problematica implicarii familiei n viata de elev a copilului lor au relevat
ca factori ai implicarii parentale in educatia copilului:
1. Conceptiile parintelui despre ceea ce este important, necesar i permis fata de copil;
2. Gradul pana la care parintii considera ca pot avea o influenta pozitiva asupra educatiei
copiilor;
3. Perceptia parintilor ca scoala si copilul doresc ca ei sa se implice.

Joyce Epstein (2003) a identificat sase factori in functie de care poate fi analizata
implicarea parintilor in educatia si instruirea copiilor:

1.

sprijinul pe care il primesc parintii in acest sens pentru a-si construi un mediu
familial propice (instruirea prin diferite cursuri pentru parinti, programele de ajutor
in care sunt inclusi);

comunicarea cu scoala (intalnirile si instiintarile permanente prin telefoane sau
scrisori de la scoala spre parinti);

voluntariatul (implicarea in programe de ajutorare si suport pentru profesori, elevi,
parinti si personalul scolii);

posibilitatea de a Tnvata acasa (asigurarea informatiilor si ideilor necesare pentru
familii despre cum sa-si ajute copii la teme sau alte activitati scolare, luarea de
decizii si realizarea planurilor; informarea familiilor despre abilitatile elevilor la
diferite materii; participarea familiei in stabilirea obiectivelor scolare din fiecare
an, precum $i in realizarea planurilor pentru colegiu sau munca);

luarea deciziilor (includerea parintilor in deciziile scolare, alegerea unor
reprezentanti ai parintilor; infiintarea comitetelor de parinti si a consiliilor, a
grupurilor individuale care sd apere si sd promoveze interesele scolii);

colaborarea cu comunitatea (identificarea si integrarea resurselor si a serviciilor din
partea comunitdtii pentru a intdrirea programelor scolare, a practicilor familiala,
precum si Invatarea si dezvoltarea elevului; informatii pentru elevi si familii despre
activitatile comunitatii, despre programele culturale, suport social si alte tipuri de
programe si servicii; informatii despre activitatile comunitatii legate de dezvoltarea
abilitatilor de invatare si a talentelor).

Cercetarile lui Epstein au reliefat faptul ca familiile ai caror copii obtin rezultate bune in
scoala Indeplinesc urmatoarele caracteristici:

1.

practicd o rutind familiala zilnicd (ore fixe si loc linistit de studiu, distribuire a
responsabilitatilor in indeplinirea activitatilor casnice, fermitate in ceea ce priveste
ora de culcare si luarea cinei impreuna cu toata familia);

monitorizeaza activitdfile extra — scolare ale copiilor (stabilesc limite de uitat la
televizor, controleazd in diferite forme copiii chiar i cand périntii nu sunt acasa,
stabilesc activitdti extrascolare sub supraveghere);

modeleaza atitudinile legate de invatare, autodisciplind si muncd sustinutd
(converseaza cu copiii, argumenteaza ideea ca totul se obtine prin munca);

exprima asteptari Tnalte dar realiste (stabilesc obiective si standarde corespunzétoare
cu varsta copilului si gradul de maturitate, recunosc si sustin talentul, Tmpartasesc
succesele copilului cu familia si prietenii);

incurajeaza dezvoltarea si progresul scolar (mentin un mediu familial cald si
protector, arata interes pentru progresul scolar, ajutd la teme, discutd importanta unei
bune educatii si a optiunilor legate de cariera, pastreaza legatura cu profesorii);
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6. Tncurajeaza cititul, scrisul si discutiile intre membrii familiei.

(Epstein, apud Cotton, K; Wikelund, Reed, K., 2005).

Principalele obstacole care apar in calea implicarii parentale in educatia si instruirea
copiilor sunt:

experientele personale negative ale parintilor din perioada propriilor ani de scoald;
atitudinea implicit negativa fata de sistemul de invatamant;

riscul pierderii slujbei atunci cand parintii trebuie sa isi ia liber de la serviciu pentru
a se implica 1n activitatile scolare ale copiilor;

existenta usor suspiciuni In legaturda cu posibile atitudini negative din partea
profesorilor.

S-a observat ca ,,Implicarea parintilor create atunci cand angajatii scolii comunica in mod
direct familiei ca doresc ca acestia sa se implice pentru a satisface anumite nevoi.

De exemplu, atunci cand scolile stabilesc sedintele cu parintii la anumite ore in concordanta
cu programul parintelui, cooperarea va avea mai mult succes. Este important sd se gaseasca
mijloace de a include ambii parinti in educatia copilului" (Cotton, K; Wikelund, Reed, K, 2005).

Autorii prezintd ca mijloace pe care scolile si familiile ar trebui sa le foloseasca pentru a
creste nivelul comunicarii intre ele:

Pregatirea profesorilor asa incat sa-i vada pe parinti ca pe niste parteneri implicati in
procesul educational;

Stabilirea usor Intruniri periodice;

Posibilitatea asigurarii transportului pentru parintii care nu dispun de masini;
Alegerea unui coordonator la scoald sau acasa care sd dezvolte programe si s
actioneze ca o punte de legatura intre parinti si profesori;

incurajarea mamelor si tatilor sa se implice in diferite comitete de organizare;
incurajarea infiintarii unui comitet al parintilor si profesorilor.

Modelul parental care exprima ,,un ansamblu de cerinte si prescriptii asociate rol-statusului
de parinte impus de cdtre societate la un moment dat, ca exemplu, ca ideal." (I.Mitrofan,
N.Mitrofan, 1991, p.224), este, asa cum am vazut o importantd sursa de influentd pentru
configurarea identitatii personale.

Modelul mamei traditionale prezintd o mama care conduce gospodaria, asigura igiena
fizica si psihica a copiilor, i antreneaza Intr-un program bine stabilit de activitati, emite
asteptari specifice in legaturd cu comportamentul copiilor, este perseverenta si usor
rigida.

Modelul mamei moderne implica preocuparea pentru incurajarea si sustinerea afectiva
a copilului. In ierarhia activititilor sale, rolul menajer ocupd un loc secund in
comparatie cu preocuparile pentru dezvoltarea personalitatii copiilor.

Tatal traditional asigurd securitatea financiard a familiei, disciplineaza si sfatuieste,
educa prin forta exemplului sdu.

Tatal modern disciplineaza copiii cu mai multa flexibilitate, recurge mai rar la metode
punitivrestrictive, sustine copiii In indeplinirea propriilor roluri.

In fazele initiale ale dezvoltarii personalititii identificarea ia forma imitarii modelelor
parentale ca apoi sa se extinda si la modele din afara familiei. Mai tarziu, copilul se identifica cu
modelele generate de conduita social-umana. Pe masura ce se formeaza Eul si Supraeul copilului,
el se identificd tot mai coerent cu parintele de acelasi sex fard a mai intra in competitie cu el
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(conform modelului psihanalitic). Intr-o dezvoltare normala copiii vor ciuta modele de identificare
corespunzator sexului biologic, baiatul isi imitd (in ce priveste gesturile, Tmbracdmintea,
comportamentele) tatal, iar fata mama. Aceasta dinamica este foarte importanta pentru felul in
care baiatul sau fata vor intra in relatie cu mediul, orientdrile de bazi initiale devenind
determinante ale personalitatii adulte.

O serie de cercetari au dovedit ca femeia preia, mai mult sau mai putin constient conduite
de rol proprii mamei sale iar barbatul, pe cele oferite de tatal sau. Diferentele dintre functiile
materne si paterne sunt percepute diferit de copii in functie de varsta lor. Dacd mama rdmane in
camin si tata este singurul care intretine financiar familia, tata va avea un prestigiu mai mare in
fata copiilor de varstd mai mare si mama in fata copiilor mai mici care apartin, inca, in Intregime
mediului familial. Daca insa, copilul este in contact cu medii unde ocupatiile casnice sunt
considerate ca servile imaginea rolului mamei va fi alterata. Fata, mai mult decat baiatul are un
mai mare grad de anxietate in dobandirea identitatii de sine datoritd modelelor cuturale noi si
absentei unor modele validate. (I.Mitrofan, N.Mitrofan, 1991).

O serie de cercetari au investigat relatia dintre dezvoltarea intereselor profesionale si
identificarea cu unul din parinti. S-a relevat faptul ca baietii care se identifica puternic cu tatal,
arata o orientare inspre aria afacerilor, cei care se identifica moderat cu tatal, se orienteaza Inspre
stiintele sociale dar si inspre activitati fizice, iar cei care se identifica slab cu tatil, se orienteaza
inspre literatura (Crites, 1968).

Studiile Annei Roe realizate pe subiecti specialisti in chimie, fizica si biologie si stiinte
sociale au aratat diferente semnificative intre acestia in functie de experienta lor din familie, mai
ales in functie de atitudinea parintilor fata de ei, de sentimentele pe care le-au avut cu privire la
propria persoana sau cu privire la cei din jur, influentele exercitate de timpuriu asupra preferintelor
si intereselor lor. Experientele din copildrie ale subiectilor au fost foarte diferite: un mare numar
de biologi proveneau din familii dezintegrate fie prin divort, fie prin decesul unui périnte, acestia
raportand in mai mare masurd decat altii, dificultati in dezvoltarea psihosexuald. Si fizicienii si
biologii au relatat despre relatii distante cu parintii in timp ce specialistii in stiintele sociale
(psihologii si antropologii) au avut mai multe interactiuni (nu obligatoriu pozitive) cu membrii
familiilor lor. Acestia din urma par sa fi avut parinti mai supraprotectori sau autoritari decét
fizicienii si biologii. Antropologii s-au descris in cea mai mare masura ca rebeli sau ostili in
relatiile lor cu parintii. (Roe, 1952).

3. Suport parental si neglijarea copilului in familie

Climatul familial definit ca ,,formatiune psihosociala foarte complexa, cuprinzénd
ansamblul de stari psihice, moduri de relationare interpersonald, atitudini, nivel de satisfactie etc.
ce caracterizeaza grupul familial o perioadd mai mare de timp" (I.Mitrofan, N.Mitrofan, 1991,
p.72) este unul dintre factorii cu cea mai mare forta de influenta asupra reusitei scolare a copiilor
dar se afla si el, ca multe alte aspecte ale familiei contemporane, intr-un impas care ar trebui sa
preocupe specialistii in psihologia educatiei.

Daca tendinta de transformare a climatului familial contemporan este cea surprinsa in
citatul de mai jos, atunci ingrijorarea educatorilor din scoli ar trebui sa creasca. Astfel, F. Telleri
scrie: "Singuratatea copilului si a paringilor sai in societatea noastra, asa cum demonstreaza si
cercetarile recente, tinde sa fie tot mai extinsa nu numai datoritd timpului scurt petrecut impreuna
de parinti si copii, dar si din cauza calitatii raportului Tnsusi. De asemenea, tot mai frecvent, chiar
si atunci cand sunt prezenti, parintii au tendinta de a umple timpul si spatiul vietii cotidiene cu
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"obiecte", in special jucarii, acestea avand functia de mediere a raportului interpersonal insusi,
ajungand in final sa-1 altereze pe plan calitativ” (Telleri, 1996, p. 23).

Articolele publicate pe tema rolului familiei in sprijinirea educatici realizate in sistemul
institutionalizat de educatie par sa confirme ,,evolutia" (de fapt — involutia) climatului familial
inspre incomunicare si dezangajare afectiva in raport cu educatia copiilor.

Suportul parental exprima mai mult decat sprijinul pe care il acordd familia, parintii
copilului, exprima satisfacerea tuturor nevoilor copilului in mediul familial. Din ratiuni mai mult
didactice, suportul parental este analizat sub trei dimensiuni: suport material, cognitiv/educational
- instructiv si afectiv. Prin fiecare dintre aceste trei dimensiuni si prin toate trei conjugat, suportul
parental are importante influente atat asupra dezvoltarii fizice si intelectuale a copilului cat si
asupra dezvoltarii unor constructe ale personalitatii sale: imagines de sine, stima de sine, sistemul
de valori, increderea in sine, sentimentele de buna-stare, de confort psihic (well-being), de
satisfactie si optimism cu privire la evolutia sa ca fiinfd umana, ca membru al unei comunitati
sandtoase. Acestea sunt afectate de configuratia suportului parental afectiv chiar mai mult decat
de configuratia celorlalte doua tipuri de suport parental (material si cognitiv).

Privarea copilului de suportul parental intrd in categoria "rele tratamente aplicate
copilului”, alaturi de toate formele de abuz (in plan fizic, sexual, emotional) si de neglijare. Desi
intelege in general vatdmarea fizica si mentald, abuz sexual, tratament neglijent ori maltratarea
unui copil sub varsta de 18 ani de catre o persoana care este responsabild de binele opilului, in
circumstante ce indica faptul ca sandtatea si bundstarea copilului sunt afectate sau ameningate".
(De Bellis 2005).

Una dintre formele de rele tratamente aplicate copilului, la fel de condamnabile ca si abuzul
fizic si sexual este abuzul emotional. Abuzul emotional (psihologic) include comportamente care
in mod intentional pun in pericol sau intimideaza un copil (amenintarile, poreclirea, deprecierea,
jignirea si intimidarea). Unii autori includ in categoria abuzului psihologic gesturile si cuvintele
care transmit copilului mesajul ca este inutil, slab, neiubit, nedorit, in pericol. Lipsa gesturilor care
poate fi considerata tot un abuz, deoarece copilul are nevoie de aceste gesturi si absenta lor chiar
1i produce durere.

Neglijarea unui copil, la fel de grava ca si abuzul si mult mai des intalnitd decat acesta,
este definita ca "Esecul tutorilor in a satisface nevoile fundamentale ale copilului". Neglijenta fata
de copil (a nu i se acorda adapostul potrivit, scolarizarea, imbracamintea necesard, ingrijirea
medicala sau protectia in fata riscurilor) 1i pericliteaza sanatatea si bunastarea.

Desi neglijarea copilului de catre familie (sau tutori) pare sa presupund in primul rand a
nu-i oferi alimentatia adecvata, locuinta, haine, ingrijire medicala si educatie, ea include si a nu-i
oferi afectiune, sentimente pozitive §i securizante.

Printre nevoile bazale ale copilului, trebuie incluse, alaturi de cele fiziologice (pentru ca
sunt vitale pentru dezvoltarea lui) nevoi ca:

e ase simti,,vizibil" pentru cei din jur, a se simti aprobat (cand copilul arata un desen
adultului si adultul 1l trateaza cu indiferentd, cu ticere, aceasta nevoie nu este
satisfacutd);

e a-si simfi existenta inteligibild, de a primi explicatii cu privire la semnificatia
lucrurilor pe care le face (de ce sd mearga la gradinita, de ce sa stea in locul care i
se indica in clasa etc.);

e ase simfi important (valoros), de a primi semne cd este important pentru cei din jur;
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e a fiiubit si a iubi, a avea cui sa ofere din preaplinul de iubire care este in sufletul
lui;

e afirespectat, aise respecta persoana si faptele.
mentionate: intarzieri in dezvoltarea fizica si psihica; regresie catre un stadiu de dezvoltare inferior
sau pierderea unor abilitdti avute la un moment dat; inclinatie inspre interactiuni neobisnuite cu
adultii (copilul poate fi foarte sensibil la starile parintilor Incercand sa atenueze orice potential
conflict, pot s incline inspre o inversare de roluri, copilul fiind cel care monitorizeaza indeaproape
parintele); afectarea sanatatii mintale, cu scaderea nivelului stimei de sine, cu manifestari de
teama, nervozitate, anxietate uneori chiar depresie in cele mai banale situatii de viatd; declin
progresiv al performantelor scolare; probleme de comportament (dezordine, fuga de acasd); interes
scazut fata de ceea ce se intdmpla in jurul lui si apatie (absenta dorintei de a se implica chiar si In
activitatile curente); reactii exagerate fata de durere, fatd de alti oameni sau fata de schimbarile din
mediul lui; evitarea persoanelor adulte (parinte/ tutors); comportamente hetero sau autodistructive.
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CAPITOLUL VIl

Adaptare si inadaptare sociala si scolara

1. Adaptare si inadaptare sociala si scolara
2. Elevi care necesita atentie speciala

1. Adaptare si inadaptare sociala si scolara.

Adaptarea individului la mediu (in corelatie cu dezvoltarea) este semnalata atat in plan
neurofiziologic cat si in plan psihobiologic si social, specificandu-i-se ca functie majora, aceea de
a asigura supravietuirea individului si/sau grupului, In conditiile date. Adaptarea se manifesta la
toate nivelurile structural — functionale din a caror dinamica se constitute condifia umana, ca proces
de schimbare, dezvoltat in mod voluntar sau involuntar, in scopul replasarii organismului intr-0
pozitie mai avantajoasa fatd de mediul sau intern sau fatd de mediul inconjurétor, si presupunand
capacitatea de a invata" (Le Loal, in Doron, Parot, 1999, p.30).

Tn clasicul, de acum, model piagetian al adaptarii, utilizat pentru explicarea dezvoltarii
cognitive (in contextul schimburilor permanente dintre organism/psihic si mediu), adaptarea
rezulta din echilibrarea a doud procese: asimilarea si acomodarea (Piaget, 1980). Prin asimilare
sunt integrate Tn structurile cognitive existente noi informatii despre mediu, iar prin acomodare se
produc modificari structurale in conformitate cu informatiile asimilate. Daca unul dintre cele doud
procese este disproportionat n raport cu celalalt, daca Intre ele nu se realizeazd echilibrarea
necesara nu se obtine adaptarea. Deci vorbim de periclitarea adaptarii atat in cazul in care se
asimileaza prea multe ori prea putine informatii cu privire la transformérile mediului la care ar
trebui sa rdspundem adecvat cat si in cazul in care se produc prea multe si insuficiente transformari
de tip acomodare (ca urmare a informatiilor asimilate).

Adaptarea in plan social este definita ca "un proces complex de interactiuni permanente,
dinamice si dialectice, intre un individ si membrii societdtii care ii recunosc identitatea,
capacitatile, locul si statutul" (Selosse, in Doron, Parot, 1999, p.31). Ca forma a adaptarii sociale,
adaptarea gcolard poate fi definita din aceeasi perspectiva a interactiunilor elevului cu membrii
comunitatii scolare care 1i recunoaste identitatea, capacititile, locul si statutul, care impune norme,
reguli si obligatii de participare la viata comunitatii, in baza unor valori specifice. Specificul
adaptarii scolare decurge din impletirea mecanismelor adaptarii relationale cu mecanismele
adaptarii pedagogice sau instructionale acestea din urma fiind definite ca "rdspunsul adecvat al
elevului la exigentele de ordin instructiv, respectiv disponibilitatea acestuia de a-si Tnsusi
informatiile transmise si de a le operationaliza intr-un mod eficient, creativ" (Rudica, 1998, p.106).
Accentuam ,impletirea" pentru a atrage atenfia asupra faptului cd adaptarea pedagogicad/
instructionald nu inlocuieste adaptarea relationald in complexul proces al adaptarii scolare. Aceasta
integreaza, pe principiile organizarii $i autoorganizarii (sistemice si sinergetice), ambele tipuri de
adaptare (pedagogica si relationald).

Experienta scolard este experientd sociala, scoala este un ,,laborator" in care se simuleaza
contextele reale in care se dobandesc competentele necesare adaptarii sociale (Zlate, 1972, Paun,
1996) dar nu trebuie sd ramana si nu ramane) doar ,laborator" care ofera ,,experiente" artificial
construite si astfel sterile. Independent de contextul social modelat/simulat in laborator/scoala,
existd un context real (agenda ascunsa a profesorului ori fata ascunsa/implicita a curriculum-ului)
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la care elevul se adapteaza activand mecanisme care sa-i asigure supravietuirea in mediul real nu
n cel artificial construit in laborator (afirmat explicit si uneori contradictoriu celui implicit).

Si in mediul scolar, ca si in cel mai larg — social, persoana intalneste situatii sau evenimente
generatoare de stres in care se angajeaza cu tendintele sale conflictuale, cu o serie de procese
interne care si ele genereaza stres (cum sunt conflictele constiente sau inconstiente nerezolvate).
Conlflictele ,,intre scopuri sau cdi de actiune incompatibile sau exclusiv mutuale" cele mai
frecvente si greu de rezolvat care genereaza stres sunt conflictele intre: independenta-dependenta;
intimitate — izolare; cooperare-concurenta; exprimarea impulsurilor — standarde morale (Atkinson,
R.L., Atkinson, R.C., Smith, Daryl, Bern, 2002, p. 678-679) la care se adauga altele de genul
conflictelor din perioadele de activitate scolara intense cum este perioada testarilor (conflictul intre
dorinta de a a merge la sport si trebuinta de invata pentru testare). O scald de evaluare a reajustarii
sociale care masoara stresul in termeni de schimbari de viata (Scala Holmes-Rahe, 1967, in
Atkinson, R.L., Atkinson, R.C., Smith, Daryl, Bem, 2002, p.678) include printre evenimentele de
viata generatoare de stres (cu valori mici dar care nu trebuie neglijate) unele care sunt specifice
mediului scolar:

. inceperea sau terminarea scolii;

. revizuirea obiceiurilor personale;
. schimbarea domiciliului;

. schimbarea scolii;

. schimbarea modului de petrecere a timpului liber;
. schimbare in activitatile sociale;

. schimbarea programului de somn;
. schimbarea programelor de masa;
. vacanta;

. craciunul;

. violarea minora a legii.

(Atkinson, R.L., Atkinson, R.C., Smith, Daryl, Bem, 2002, p.678).

Literatura de specialitate descrie ca reactii psihologice la stres: anxietatea, furia si
agresivitatea, apatia si depresia (neajutorarea invatata — concept introdus in domeniu de Maier in
Seligman, 1976) si in cazuri extreme deteriorarea cognitivd (Atkinson, R.L., Atkinson, R.C.,
Smith, Daryl, Bem, 2002, pp.681-685). Cati dintre educatorii de astdzi nu se confruntd cu
asemenea manifestari? Cati le considera tulburari comportamentale sau de caracter si cati le inteleg
ca reactii la stres? Exprima ele inadaptarea? Sigur produc inadaptare scolara adica limiteaza
indeplinirea obligatiilor si respectarea normelor scolare.

Controlul stresului se realizeaza prin focalizarea pe probleme, pe sarcina in raport cu care
acesta se produce sau prin focalizarea pe emotiile inerente situatiei. Mecansimele de aparare ale
eului studiate pe larg de psihanaliza sunt privite si ca strategii de control al stresului centrate pe
emotie (refularea, rationalizarea, proiectia, intelectualizarea, negarea, deplasarea) (Atkinson, R.L.,
Atkinson, R.C., Smith, Daryl, Bem, 2002, pp. 705-709). in legituri cu stresul, specialistii aduc in
discutie complexul de reactii numit ajustare sau coping (a face fata situatiei) (Simons, Kalichman,
Santrock, 1994), prin care inteleg ,,mijloacele psihice si comportamentale pe care un individ este
capabil sa le interpuna intre o agresiune si organismul sau pentru a face fata unei probleme ce se
iveste si pentru a micsora importanta stresului suportat" (Dantzer, in Doron, Parot, 1999, p.40).

Ajustarea este uneori analizatd ca adaptare. Optam pentru interpretarea ei drept conditie a
adaptarii sociale si scolare. Capacitatea individului de a fi flexibil si de a rezista la socuri
(resilience), de a face fata stresului, contribuie la o buna adaptare si permite analiza modelelor de
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adaptare in termeni de: incidenta factorilor de risc, conditii de vulnerabilitate si factori de protectie.
Resilience este legata de factorii de protectie "interpretati ca niste conditii in masura sa determine
o schimbare de directie pe un traseu riscant, (care) actioneaza prin intermediul unor procese ce
permit:

. reducerea impactului cu factorul de risc;

. reducerea seriei de reactii negative;

. aparitia s1 mengfinerea unor sentimente de autostima si eficacitate personale;
. deschiderea catre noi oportunitati relationale si sociale"

(Zani, 2003, p.63)

Adaptarea sociald/scolard implicd mult mai multe decat ajustarea in situatii stresante si
decat rezistenta prin flexibilitate la incercarile curente sau mai putin obisnuite. Perspectiva
ecologicd asupra adaptarii (recurgand la analiza situatiilor in care persoane cu aceiasi factori de
risc evolutiv — dezavantajul cultural, relatiile familiale problematice — parcurg atat trasee de
dezvoltare pozitive cat si negative si au capacitati diferite de recuperare in situatii stresante)
opereaza mai mult cu acceptiunea ei de ,,functie de sistemele de sustinere sociala (materiala,
economica etc) si de mediatorii psihologici disponibili (valori, abilitati de coping) (Zani, 2003,
p.57).

Se cunoaste cd nevoia de competentd sau eficacitate, care este o nevoie specific umana
opereaza relativ independent de impulsul fizic, abilitdind organismul uman sa gaseasca modalitati
de a se adapta la imensa complexitate a mediului. Aceasta trebuinta (need) de eficienta este
raspunzatoare de cele mai multe realizari in invatare ale organismului uman. A.W.Combs si
D.Snygg (1959) descriu 0 altd nevoie umana bazala - ,nevoia de compatibilitate" (need for
adequacy) care ne impulsioneaza si ne sustine efortul prin care cautam continuu sa corespundem
»adquate to cope with life".

Nevoia de adecvare are douda aspecte: mentinerea/ maintenance - homeostazia si
intensificarea/enhancement - cresterea. De la nastere la moarte cea mai importantd sarcina a
existentei omului este sa se men{ind (sustind)/maintenance pe sine. Dar mentinerea/sustinerea
inseamna mai mult decat supravietuirea, decat satisfacerea acum si aici a impulsului primar. Omul
se schimba continuu intr-o lume in continud schimbare si daca 1si menfine o anumita continuitate
s1 integritate psihologica, el nu se poate resemna la o existentd de participant pasiv la schimbdrile
care se produc in mediu. Omul, mai mult decat orice animal este capabil sa anticipeze evenimentele
viitoare ceea ce 1l conduce sa facd schimbari in sine si in mediu nu numai pentru a mentine situatia
prezenta ci si pentru a se dezvolta pe sine pentru a fi capabil sd se mentind/sustind pe sine si in
viitor si obtine din aceasta capacitate un sentiment de siguranta. (Lindgren, 1967, pp.29 — 30)

O directie de definire a adaptarii, frecvent intalnita in literatura de specialitate, este aceea
de a surprinde ceea nu este adaptarea adica de a operationaliza conceptul de inadaptare. Tn general
prin inadaptare sociala se intelege ,,ansamblul rezistentelor si dificultatilor de integrare si de
participare la sistemele sociale si la obligatiile convietuirii in societate. Aprecierea inadaptarii
sociale se bazeaza pe o judecatd privind comportamentele in raport cu valorile pe care un grup
social sau un evaluator le atribuie diferitelor feluri de insertie sociala" (Selosse, in Doron, Parot,
1999, p.392).

Inadaptarea gcolara este consideratda o "notiune foarte extinsa, care acopera toate cazurile
in care un copil nu este Tn armonie cu normele din mediul scolar, datoritd deficientelor intelectuale,
sau tulburdrilor psihice, mentale sau afective. Este evident ca obligatia scolara si durata sa
crescutd, ca si caracterul relativ uniform al comportamentelor sociale si intelectuale impuse de
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scoala, fac ca, la nivelul masei de elevi, sa apara diferite categorii care nu pot sa se conformeze
exigentelor" (Manesse, in Doron, Parot, 1999, p.393). Pentru factorii responsabili de combaterea
inadaptarii scolare aceasta definitie poate parea prea vaga si cu prea mica valoare aplicativa, pe
de o parte iar pe de altd parte permite prea putine deductii cu privire la cum ar putea fi definita
adaptarea.

Cauzele si formele inadaptarii sociale si scolare sunt multiple si multiplu interrelationate
dat fiind ca, la fel ca in celelalte planuri ale existentei sale, si in plan social/scolar, indivizii sau
grupurile sunt 1n interactiune constanta si intr-o tranzactie continud, in timp, cu partile mediului
social. Persoanele sunt influentate de contextele lor de viata, dar nu ca elemente pasive, ci ca
agenti activi care isi aleg zonele de mediu 1n care sd intre sau sa iasd, care au capacitatea de a
influenta acele parti ale mediului cu care sunt n contact, ccare contribuie la modelarea setting-
urilor si a sistemelor sociale pentru sine si pentru altii" (Zani, 2003, p.59)

Literatura de specialitate opereaza cu conceptele de comportament adaptativ (Adaptative
Behavior) si comportament dezadaptativ (Maladaptive Behavior) si cu descrieri ale acestor
comportamente (dupe modelul ,,inventarelor de simptome" utilizat in clinicd) mai ales pentru
varsta copilariei si adolescentei fard a exista precizari ca ele nu pot fi identificate si la varste mai
mari (Stone, Bradley, 1994)

Astfel, printre cele mai frecvent mentionate ,,semne'" ale bunei adaptari sunt
mentionate:

* evaluarea sanatoasa a eului in relatie cu ceilalti; perspectiva sanatoasa asupra sinelui si
asupra felului In care este perceputd persoana poate sa ii dezvolte interese sociale
precum cooperarea cu cei din jur; depasirea sentimentului inferioritatii (psihologia
individuala — Adler);

* manifestarea comportamentelor etichetate de societate ca potrivite, trdirea cu placere a
experientelor in care interactiunea cu persoanele semnificative din jur este
recompensatd. (Psihologia behaviorista);

» starea de congruentd dintre experienta si autoperceptie; perceptia corectd, realista a
propriilor calitati si puncte slabe, imaginea de sine sandtoasa si o corecta perceptie a
atitudinilor celorlalti fata de persoana. (Psihologia umanista — C.Rogers);

* indeplinirea sarcinilor de dezvoltare corespunzitoare varstei sale cronologice.
(Havighurst, Neugarten, 1969);

* autovalorizarea, acceptarea lumii asa cum este, raspunsuri rationale la solicitarile
mediului, comunicare si angajare atat in activitatile care cer efort cat si in activitatile
recreative. (Teoria rational-emotiva - Ellis)

» simtul responsabilitétii (asociat cu abilitatea de satisfacere a propriilor nevoi in asa fel
incat sa nu interfereze cu abilitatea celorlalti de a-si satisface nevoile autoperceptie
corectd. (Glasser) (conform: Stone, Bradley, 1994)

Ca ,,semne” ale inadaptarii sunt inventariate:

* sentimentul inferioritatii, efortul sporit pentru perfectiune §i superioritate care
determind un comportament egoist contrar comportamentului cooperant de concesii
mutuale specific intereselor sociale (psihologia individuala — Adler);

* manifestarea comportamentelor dezaprobate de cei din jur (Psihologia behavioristd);

» Discrepanta intre imaginea de sine si realitate, confuzia in ce priveste propria identitate,
care se exprimd 1n sentimentul propriei vulnerabilitdti si anxietate. (Psihologia
umanista — C.Rogers);
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* sentimente de vinovatie si neacceptare de sine (Havighurst, Neugarten);

 credinte irationale despre sine si despre relatiile cu cei din jur care produc o serie de
tulburari afective (Teoria rational-emotiva - Ellis)

+ absenta sentimentului propriei identitati si al apartenentei la grup, trdirea dramatica a
izolarii, hipercriticismul, frustrarea, eforturile exagerate pentru a primi iubire si a fi
valorizat. (Glasser) (conform: Stone, Bradley, 1994)

Aceste comportamente care semnaleaza adaptarea sau inadaptarea in plan social si scolar,
se manifesta nuantat in situatii de criza, de confruntare cu evenimente generatoare de stres. Pentru
specialistii Tn promovarea adaptarii scolare si combaterea inadaptarii este mai important sa
stabileasca natura si tipologia rezistentelor si dificultatilor elevilor in a participa la viata concreta
din campul scolar, in a-si asuma si respecta normele si obligatiile impuse de scoala, de asemenea
sa analizeze setting-ul comportamental specific scolii, cu programul propriu de setting (reprezentat
de secventele ordonate in timp de activitati si de schimburi inter-personale) care poate fi mai bogat
sau mai sarac in roluri si responsabilitati oferite, ceea ce poate predispune prin el insusi la pasivitate
si neimplicare.

Printre cele mai frecvent recomandate atitudini care creeaza contexte pentru buna adaptare
la media (social, scolar) sunt cele

* care conduc la constientizarea propriilor calitati ale copilului/elevului,

* care il fac sa se simta acceptat in medial sdu (incurajarea),

» 1l fac sd simta ca apartine grupului (familie, clasei);

*  premierea comportamentelor dezirabile,

*  valorizarea lor si a personalitdtii copilului,

* empatia, relatiile deschise, sincere,

« ajutorul in indeplinirea sarcinilor de dezvoltare,

* combaterea atitudinilor defensive, de neimplicare si a pasivitatii copilului,
* promovarea bunastarii psihologice (well being) exprimate prin acceptare de sine,
* relatii pozitive cu alte persoane,

*  autonomie,

» stabilirea de scopuri rationale in viata,

* dezvoltarea sentimentului eficientei personale si a increderii in sine.

2. Elevi care necesita atentie speciala
Tn categoria elevilor care necesita atentie speciald in scoala intra
a. elevii cu aptitudini Tnalte
b. elevii cu dizabilitati de invatare
c. elevii cu handicap in dezvoltare

a. Elevi cu aptitudini Tnalte

Asistenta psihopedagogica a elevilor cu aptitudini inalte este una dintre cele mai mari
provocari ale educatiei din zilele noastre dacd dorim ca elevii dotati de astdzi s devina adultii
creativi de maine. Studiul longitudinal realizat de Terman, asupra a 1000 de copii dotati, de la
varsta copildriei pana la aproximativ 40 de ani a aratat ca la 1nalta creativitate nu se accede pur si
simplu in baza inaltelor abilitati din copildrie. Indiferent cum sunt numiti (creativi, talentati,
imaginativi, originali, inventivi) copiii dotati, ei dovedesc de timpuriu abilitdti deosebite,
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indiferent de domeniul specific in care se manifesta aceste abilitati fara sprijin, in mediul familial
si In scoald, copiii performanti de azi nu devin adultii performanti de méine.

Cercetarea psihologica ofera o gama variatd de informatii (care nu au fost suficient
sistematizate §i utilizate pentru proiectarea instruirii) despre asemenea copii. Se discutd chiar de
,modele teoretice contemporane ale fenomenului dotarii superioare ce pun in lumind aspecte
inedite ale genezei si procesualitatii sale" (C.Cretu, 1997, p.36). Astfel, se accepta ca un elev dotat
demonstreaza ca are flexibilitate, fluiditate, originalitate, esentializare si autoorganizare in variate
fiind precoci, cu o dezvoltare psihica din care se distinge o inteligentd de exceptie ce isi pune
amprenta asupra intregului comportament” (Verza, 1994, p.14).

Shore si Kanevski, centralizand rezultatele unui mare numar de studii pe aceastd problema,
au desprins 7 calitati distincte ale copiilor talentati:

1. Memorie buna si o solidd baza de cunostinte (nu numai ca , stiu mai multe dar stiu
ca stiu mai multe si stiu mai bine sa utilizeze cunostintele pe care le au);

2. Abilitati metacognitive (sunt capabili sd-si monitorizeze propriile strategii de
gandire si sa le ajusteze specificului sarcinii);

3. Rapiditate in realizarea sarcinilor;

4. Performante in reprezentarea problemelor si categorializarea datelor (ei trec dincolo
de informatia primita, identificd datele lipsa si exclud rapid informatiile
nerelevante);

5. Prezenta unei largi palete de cunostinte procedurale (stiu sd-si foloseasca efectiv
cunostintele si recurg frecvent la solutii alternative);

6. Flexibilitate (efect al gindirii divergente si laterale);

7. Preferinta pentru complexitate (se simt mai atrasi de problemele complexe decat de
cele simple) (apud Child, 1997).

Problematica identificarii s1 mdsurarii particularitatilor de dezvoltare a copiilor supradotati
sau talentati este depdsitd ca importantd de problematica organizarii mediilor educogene propice
dezvoltdrii optime a acestor copii.

,»A identifica copiii supradotati si a-i ajuta sa-si dezvolte potentialul creativ prin crearea
unui mediu de invatare care sa incurajeze gandirea creativa, sd asigure toate oportunitatile pentru
manifestarea implinirii lor este unul dintre scopurile cele mai ambitioase ale unui sistem educativ"
(Child,1997, p.293)

Literatura de specialitate prezinta diferite metode incercate de-a lungul timpului, de a ajuta
elevii supradotati sa devina tot ceea ce pot sa devina prin abilitatile lor exceptionale. Principalele
directii in care s-a actionat 1n acest sens au fost:

1. Accelerarea instruirii copiilor supradotati presupune posibilitatea
parcurgerii curriculum-ului standard mai repede decat copiii de aceeasi varsta, deci
posibilitatea de a avea o ratd a achizitiilor mai Tnaltd decat cea specifica varstei lor
cronologice.

2. imbogitirea programului de instruire a copiilor supradotati presupune
parcurgerea unui curriculum extins atat sub aspectul continutului cat si sub aspectul
prezentarii. Copiii supradotati nu sunt separati de colegii lor de aceeasi varstd dar
urmeaza programe speciale atat sub aspectul continutului cat si sub aspectul
metodelor de predare si invatare.

3. Segregarea copiilor supradotati presupune instruirea lor In grupuri separate
dar in aceeasi clasa cu copiii de varsta lor. Ca grup separat ei primesc sarcini cu
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diferite niveluri de dificultate (diferentiere de ,,input") sau li se solicita raspunsuri de
diferite niveluri de complexitate (diferentiere de ,,output"). In contextul acestei
metode, aplicata incepand cu 1996 de un cercetator (Montgomery) s-a recurs si la o
diferentiere de metode de invatare (predarea explicitd a tehnicilor metacognitive,
invatarea autodirijata, invatare experientiala colaborativa care include brainstorming-
ul).

Ca probleme generale pe care le ridica asistenta psihopedagogica a acestor categorii de
elevi literatura de specialitate mentioneaza:

v’ problema metodologiei de identificare a aptitudinilor Tnalte;

v’ problema formelor specifice de organizare administrativa a procesului de
invatdmant pentru asemenea categorii de elevi (scoli si clase speciale; curriculum
special sau programe educationale speciale);

v’ problema serioasa a identificarii aptitudinilor inalte in conditiile actiunii unor factori
care maresc riscul ca aceste aptitudini sd nu sustind dezvoltarea personalda maxima
ba chiar sd conducd la trasee dramatice de genul comportament social deviant,
depresie nervoasa, esec in planul global al personalitatii. (C.Cretu, 1997)

Pentru profesorul obisnuit, talentul unui elev, indiferent de domeniul in care se manifesta
(matematica, literatura, poezia, muzica, pictura, sportul) reprezintd o "Incercare" a
profesionalismului sau dar si a calitatii sale umane. Responsabilitatea pe care o are fata de elevul
talentat (ca individ dar si ca membru util al societatii de maine) trebuie sa-1 sustind n a gasi
metodele potrivite pentru a nu prejudicia dezvoltarea talentului manifestat de copil dar si pentru a
nu ldsa ca insusi talentul pe care il are elevul sd-1 impiedice sd-si dezvolte optimal toate
dimensiunile personalitdtii (de la creativitate la caracter, de la motivatia pentru succes social la
eficienta si armonia personald).

b. Elevi cu dizabilitati de invatare
Dizabilitatile de invatare sunt dereglari ale proceselor psihologice de baza care afecteaza
usor, moderat sau sever felul in care invatd o persoand fiind caracterizate prin diferente
semnificative in ceea ce priveste realizarile acesteia in anumite domenii, raportate la potentialul
de invatare conferit de nivelul general al inteligentei sale. Nu sunt incluse in aceastd categorie
problemele de invatare care sunt rezultatul deficientelor senzoriale sau locomotorii, al retardului
mintal, al tulburarilor emotionale sau al dezavantajelor culturale si/sau economice.
Dizabilitatile de invatare se manifesta in intelegerea sau in folosirea limbajului scris sau
vorbit, 1n dificultati de a asculta, gandi, vorbi, citi, scrie, de a spune un cuvant pe litere sau de a
face calcule matematice. (Silver, 2005). La nivelul limbajului vorbit se manifesta in intarzieri sau
discrepante intre ascultare si vorbire iar la nivelul limbajului scris in dificultati de a citi, scrie si de
a spune cuvintele pe litere. In invitarea aritmeticii pot apare dificultati in efectuarea calculelor sau
in intelegerea conceptelor de baza iar in rationament, dificultati de a organiza si a integra
conceptele sau ideile.
Cea mai frecventa clasificare a dizabilitatilor de invatare este cea facuta dupa criteriul
proceselor psihice implicate, dupa care se descriu:
1. dizabilitati de receptie (input);
2. dizabilitati de integrare;
3. dizabilitati de expresie. (output)
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in categoria dizabilititilor de receptie (input) a informatiei cele mai frecvente sunt
tulburarile de perceptie vizuala, si tulburarile de perceptie auditiva. Unii copii prezinta
ambele tipuri de dizabilitati, sau pot avea probleme atunci cand este nevoie de ambele input-uri in
acelasi timp — de exemplu, in situatia in care trebuie sd urmareasca ceea ce se scrie pe tabla in timp
ce ascultd explicatia a ceea ce este scris. Dizabilitatile de perceptie vizuald sunt produse de
dificultati in a organiza pozitia si forma a ceea ce se vede. Input-ul poate fi perceput cu litere
inversate sau rasturnate: un e poate parea un 9; si E poate arata ca un W, sau un 3, sau un M.
Copilul poate confunda literele ca asemanatoare din cauza ca are probleme cu perceptia acestor
forme. Literele d, b, p, g, i q, pot fi confundate unele cu celelalte. Cuvantul ,,cal" poate fi perceput
ca ,lac", sau ,pat" sau ,bat." Aceasta dizabilitate iese la iveald imediat ce copilul incepe sa
citeasca, sd scrie, sd copieze litere sau desene. Dizabilitatea de a detasa o figurd de fond,
dificultatea de concentrare asupra figurii semnificative a campului perceptiv conduce de asemenea
la dificultati de invatare. Cititul necesita concentrarea asupra anumitor litere sau grupuri de litere,
apoi urmarirea lor de la stdnga la dreapta, rand dupa rand.

Conpiii cu astfel de dizabilitati sar peste cuvinte sau peste randuri. Aprecierea distantei este
o alta sarcina de perceptie vizuala in care pot aparea dificultati: copilul poate sa nu aprecieze corect
adancimea, lovindu-se de lucruri sau cazand de pe scaun, sau dand peste un pahar pentru ca intinde
mana prea repede pentru a-1 lua. Un tip foarte comun de dizabilitati de perceptie vizuala este legat
de coordonarea ochi - mana sau ochi — picior, in acest caz activitati precum prinderea unei mingi,
saritul corzii, rezolvarea puzzle-urilor sau folosirea unui ciocan si a unor cuie devin dificile sau
imposibile. Pentru a prinde o minge, ochii trebuie sa se concentreze asupra mingii (figura-fundal),
creierul trebuie sa perceapa pozitia corecta si traiectoria mingii (perceptia adancimii) si sd spuna
diferitelor parti ale corpului exact in ce directie sa se miste §i cand, si apoi corpul trebuie sa se
supuna. Dizabilitatile de perceptie auditiva se exprima in dificultdti in a distinge diferentele subtile
dintre sunete si de a intelege cuvintele rostite (sunt adesea confundate cuvintele care suna
asemanator cum ar fi ,,car" si ,,cal"). Se mai descriu si dizabilitdfi de invatare provocate de
dificultati in ceea ce priveste input-ul de la celelalte simturi. Desi se cunoaste foarte putin despre
asemenea dizabilitati de perceptie se presupune ca persoanele neindemanatice ar putea avea
dificultati in intelegerea input-ului tactil sau proprioceptiv.

in categoria dizabilititilor de integrare a informatiei cele mai frecvente sunt
dificultitile de intelegere a succesiunii elementelor si cele de abstractizare. Odata ce informatia
ajunsa la creier este inregistratd, ea trebuie inteleasa. Pentru a face acest lucru este nevoie de cel
putin doi pasi: succesiunea si abstractizarea. Creierul poate inregistra simbolurile grafice: p, a, t —
deci perceptia vizuala functioneaza corect. Dar pentru a intelege ceea ce s-a perceput este nevoie
ca simbolurile sa fie plasate in succesiunea lor corecta: p—a—tsaua—p—t, de exemplu. Procesul
de integrare a outputului, de intelegere a ceea ce creierul a inregistrat necesita atit stabilirea
succesiunii elementelor cat si abstractizarea. Copilul poate prezenta o dizabilitate intr-un domeniu
sau in celalalt, sau in amandoua. Despre un copil care are dificultati in ceea ce priveste punerea
ntr-o succesiune corecta a ceea ce vine la el prin intermediul privirii se spune ca are o dizabilitate
de succesiune vizuala care de altfel conduce la dificultati in ceea ce priveste abstractizarea vizuala.
Un copil cu o dizabilitate 1n ceea ce priveste succesiunea elementelor poate auzi sau citi o poveste,
dar atunci cand trebuie sa repovesteascad ceea ce a auzit poate sa inceapa cu mijlocul, sa ajunga la
inceput si apoi la sfarsit. In cele din urma el poate spune povestea, dar cu succesiunea
evenimentelor incorecta.

La o problema de aritmetica exercitiul de pe tabla 16-3=? poate fi scris 61-3=?. Spunerea
pe litere a cuvintelor folosind literele corecte dar Tntr-o ordine gresita poate de asemenea reflecta
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aceasta dizabilitate. Un copil poate memora o succesiune de elemente (zilele saptamanii) dar sa
fie incapabil sd extraga unitati singulare din succesiunea respectiva - daca este intrebat ce vine
dupa miercuri, nu poate raspunde in mod spontan, ci trebuie sa treacd in revista intreaga lista
(,,duminica, luni, marti, miercuri...") Tnainte de a putea raspunde la intrebare. Un copil cu o
dizabilitate in ceea ce priveste succesiunea poate lovi mingea si apoi sa fuga la baza a treia in loc
de prima sau poate avea dificultati in jocurile care se joaca pe o tabla si care necesitd mutarea unui
pion intr-o anumita succesiune. Sau atunci cand pune masa, copilul ar putea avea dificultati in a
pune fiecare obiect in locul potrivit.
in categoria dizabilitatilor de expresie (output) intra dizabilitatile de limbaj si
dizabilitatile locomotorii. Dificultatile in ceea ce priveste limbajul spontan sunt mai putin
frecvente. O persoana poate initia conversatii, poate vorbi spontan dar cdnd este pusa intr-o situatie
care i se cere un raspuns poate spune ,,Nu stiu" sau poate solicita repetarea intrebarii pentru a
castiga timp. Daca este fortatad sa raspunda raspunsul poate fi atat de confuz sau de circumstantial
incat sa nu fie inteles. Ceea ce spune la comanda ar putea suna total diferit fata de ceea ce spune
foarte fluent intr-o conversatie spontana. O asemenea persoana ar putea fi considerata lenesa sau
negativistd pentru ca se descurca bine cand vorbeste din proprie inifiativa. Explicatia ar putea fi
gasita in incapacitatea acesteia de a face fata cererilor legate de limbaj, dar un comportament
contradictoriu ca acesta capata sens doar atunci cand stii despre existenta dizabilitatii.
Tulburarile de limbaj intdlnite in scoala si care ridicd probleme de receptare — emitere a
mesajului verbal-oral sunt:
1. de ritm al vorbirii (balbaiala);

de articulatie (dislaliile ca rotacismul si sigmatismul);

de scris (disgrafiile);

de citit (dislexiile);

agramatismele;

tulburarile de natura psihica (alalia, mutismul psihogen);
7. tulburdrile de limbaj postraumatice: afaziile.

Aceste tulburari de limbaj ridica problema asistentei specializate in serviciile de logopedie
sau terapie a limbajului — vorbirii.

Expresia motrica (scrisul, desenul, gesticulatia) poate fi si ea perturbatd constituindu-se
intr-o grava dizabilitate de invatare. Dizabilitati motrice severe constau in dificultati in folosirea
unei grupe mari de muschi, iar dizabilitatile motrice usoare in dificultati in indeplinirea unor sarcini
care necesitd lucrul impreund, intr-o maniera integrata, a mai multor muschi. Dizabilitatile motrice
severe il pot face pe copil sa fie neindemanatic, sa se impiedice, sa cada, sa se loveasca de lucruri
sau sd aiba probleme cu activitatile fizice generalizate, cum ar fi alergatul, cataratul, inotul. Cea
mai comund forma de dizabilitate motricd usoara apare atunci cand copilul incepe sa scrie.
Problema consta intr-o inabilitate de a face numarul mare de muschi din mana dominanta sa
lucreze impreuna, ca o echipa. Copiii si adolescentii cu aceasta dizabilitate de ,,limbaj scris" au un
scris de mana incet si urat, cu inadecvare in ce priveste forma, marimea, spatiul, pozitionarea
literelor si cuvintelor. O expresie tipica folosita de persoanele cu acest tip de dizabilitate este:
"Mana mea nu functioneaza la fel de repede precum gandeste capul meu." (Larry S., noiembrie
2001)

in categoria dizabilititilor invizibile de invitare intri cele provocate de stiri
neurologice ascunse care pericliteaza interactiunea cu ceilalti, controlul emotional si tiparele de
gandire: intelegerea, reamintirea sau reproducerea limbajului (vorbirea, scrierea, citirea,
ascultarea, spunerea pe litere), coordonarea motrica, rationamentul matematic, observarea si
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reamintirea informatiilor cu caracter social, maturizarea emotionald, procesarea informatiei,
organizarea lucrurilor, timpului si/sau spatiului). Sunt incluse in categoria dizabilitatilor de
invatare:
* dysarthria (dificultate in pronuntia cuvintelor cauzata de probleme ale aparatului
articular si motric al vorbirii),
* dyscalculia (dificultati in 1intelegerea si utilizarea simbolurilor si functiilor
matematice), dysgraphia (dificultati in scriere),
* dyslexia (dificultati de pronuntie, citire, scriere, de realizare a acordurilor
gramaticale),
* dysnomia (dificultati in reamintirea numelor persoanelor sau obiectelor),
* dyspraxia (dificultdti in realizarea miscarilor care implicd musculatura find gen
desen, manipularea butoanelor, tastarea),
« sindromul lui Asperger (forma moderata de autism caracterizata tipare restrictive si
repetitive de comportament),
* sindromul Tourette (cu miscari sau vocalizari involuntare, rapide si bruste care se
petrec repetat si in acelasi mod) si
* tulburarile de atentie (Attention Deficit Disorders, ADD) care implica dificultati de
focalizare i concentrare a atentiei.
(Bogod, 2005).

Deficitul de Atentie este un sindrom cu baza biologica, cu dereglari biochimice genetice.
Se descriu doud tipuri de deficit de atentie: fard hiperactivitate (DDA) si cu hiperactivitate
(DHDA), care prezinta simptome diferite, au efecte diferite i necesita tratamente diferite. Cele
mai importante manifestari ale acestui sindrom, dupa care se diferentiaza si cele doua tipuri sunt:
impulsivitatea, distractibilitatea, hiperactivitatea, problemele sociale, problemele de comunicare,
toleranta la frustrare, rigiditatea gandirii si desigur, dificultatile de invatare. (Barbara C Fisher,
Ross A Beckley, 2005).

Persoanele cu deficit de atentie fara hiperactivitate (DDA) sunt rareori impulsive dar pot
parea astfel cand sunt frustrate, nu 1si pot mentine concentrarea atentiei din cauza factorilor de
mediu sau a propriilor lor ganduri, nu se pot relaxa dar nu au semne majore de hiperactivitate, sunt
timide, retrase, imature, dificultatile de procesare a informatiei le conduc la a nu sti cum sa
vorbeasca, sa se imbrace, sa se poarte, conversatia lor este dificild din cauza gandirii incete sau a
informatiilor ratate, dezvolta frecvent sentimente de frica fatd de furia altora si sentimente de
vinovatie, uneori vorbesc 1n exces din cauza anxietafii, spun putin dar gandesc mult, le este teama
sa 1si exprime furia sau sd o starneasca la ceilalti, au toleranta la frustrare redusa, au tendinta de a
gandi concret, pierd multe informatii si dau impresia ca nu inteleg ce li se spune, dar odata ce
inteleg pot folosi informatiile, citirea si spunerea pe litere pot fi dificile din cauza abilitatilor
fonetice slabe, au mari probleme cu aritmetica si geometria, sunt tot timpul emotionate, energice,
chiar agresive, se pot descurca mai bine dacd lucreazad singure decat daca trebuie sd lucreze in
echipa. Deficitul de atentie fara hiperactivitate poate fi mascat daca persoana poate sa compenseze
dar anxietatea generalizata poate conduce la atacuri de panica, fobii, insomnii, depresii si probleme
legate de stres.

La persoanele cu deficit de atentie cu hiperactivitate (ADHD) auto-reglarea este slaba
pentru ca mecanismele de control de care raspunde lobul frontal nu functioneaza bine (nu este
folosit limbajul interior, nu sunt constientizate consecintele propriilor actiuni, impulsivitatea este
accentuatd. Schimba des sarcinile, se plictisesc repede, uita si pierd lucruri, au nevoie de o motivare
externad, sunt egocentrici, nu interactioneaza cu ceilalfi pentru ca nu le pasd, sunt respinse din punct
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de vedere social din cauza comportamentului lor nepotrivit, sunt intolerante si pot deveni abuzive,
nu pot negocia, nu ascultd din cauza dificultatilor de atentie si a dezinteresului fata de ceilalti,
relatiile lor personale sunt dificile si nesigure. Au toleranta la frustrare foarte scazuta, ceea ce
conduce la irascibilitate, furie si agresivitate. Dificultatile de Invatare cauzate de deficitul de atentie
cu hiperactivitate includ ratarea informatiilor si esecul in ceea ce priveste invatarea din greseli, pot
intelege informatia dar nu o pot folosi, fac foarte bine ceea ce stiu ca pot sa faca.

Cele mai importante 5 dificultati emotionale ale oamenilor cu dizabilitati de invatare sunt

1. rusinea;

2. teama;

3. sensibilitatea la mediu si sensibilitatea emotionala;

4. reglarea emotionald;

5. dificultatea in a se adapta la schimbare (Bogod, L., 2005)

Persoanele cu dizabilitati de invatare traiesc un permanent sentiment de rugine.

Pentru unii este 0 mare usurare sa primeasca diagnosticul, in timp ce pentru altii eticheta 1i
stigmatizeaza de-a dreptul. Frica pe care o simt persoanele cu D.I. poate fi adesea mascata de furie
sau anxietate.

Principalele lor temeri sunt: teama de a fi descoperiti de ceilalti, teama de esec, teama de a
fi judecat sau criticat, teama de respingere. Din teama de a nu fi descoperiti cd au o dizabilitate de
invatare uneori dezvoltd strategii pentru a-si ascunde disabilitatea (pretind cd citesc un ziar,
demisioneaza de la locul de muncd). Dificultatile pe care le au 1n ceea ce privste reglarea emotiilor
pot produce adevarate fobii sociale. Copiii cu disabilitati de invatare sunt mai putin pregatiti pentru
neasteptat iar neasteptatul poate aduce cu sine noi obstacole, noi provocari sociale.

Cadrele didactice care au lucrat cu elevi cu dizabilitati de invatare apreciaza ca eficiente
urmatoarele strategii instructive:

» Capitalizarea punctelor tari ale elevului;

» Utilizarea unui vocabular simplu si a propozitiilor scurte si clare in comunicare;

* Construirea unor situatii de invatare cu oportunitati pentru succes intr-o atmosfera de
sustinere;

»  Utilizarea unor proceduri flexibile la clasd (permiterea folosirii casetofoanelor pentru
a lua notite si pentru a da teste atunci cand elevii au probleme cu limbajul scris);

* Folosirea materialelor care permit auto-corectarea si care ofera un feedback imediat
fara a-1 face pe studenti sa se simta jenati;

* Atitudini pozitive si valorizante in interactiunile din sala de clasa si din afara ei pentru
a crea un climat de siguranta si incredere

(Bogod, L., 2005)

c. Elevi cu cerinte speciale de educatie

Practica pedagogica si gandirea teoretica referitoare la satisfacerea nevoilor speciale de
educatie sunt orientate in doud directii majore, ambele cu riscuri limite dar cu oportunitagi care
incd mai sunt analizate §i argumentate:

* Optiunea pentru separarea copiilor cu nevoi speciale de educatie de copiii educabili In
sistemul obisnuit de invatamant, pentru a li se asigura celor care au nevoie, o atentie
speciala.

* Optiunea pentru educarea copiilor cu probleme de dezvoltare in cadrul educatiei de
masa, context in care populatia scolard a unei scoli se imparte in 2 categorii:
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* ceaa copiilor cu nevoi speciale de educatie si
* ceaa copiilor cu nevoi obisnuite de educatie.

Citand autori ca G.Thomas, D.Walker si J.Webb, D.Ungureanu trece in revistd cateva
argumente atat ale integrationistilor cat ale segregationistilor in problema formei in care trebuie
asigurata satisfacerea cerintelor speciale de educatie.

e Curentul de opinie integrativ in educatie pledeaza pentru identificarea de noi
modalitati de adaptare a scolii obisnuite la nevoia de asistenta educativa eficienta
a "educabililor cu nevoi speciale”.

o Curentul segregationist sustine ideea ca elevii cu dizabilitati nu pot invata eficient
in scolile de masa, ca nu pot atinge standardele de perfomantd si competenta pe
care le ating elevii cu dezvoltare normala si ca ei trebuie educati in unitati scolare
speciale. (D.Ungureanu, 2000)

La ora actuala sintagma ,,educatie pentru tofi” si paradigma educatiei inclusive
completeazd acceptiunile conceptului de educatie speciald. Ca urmare a acestor modificari in
filozofia educatiei si in practica pedagogica asociatd ei, in educatia copiilor cu nevoi speciale
(c.e.s.) se poate inscrie una din regulile cu efecte din cele mai benefice asupra vietii copilului
deficient: aceea de a pune copilul pe primul loc si handicapul copilului pe locul secund.

Pentru gestionarea resurselor specifice fiecarui tip de elev cu care lucreaza, managerul
invatarii trebuie sd cunoasca particularitatile de dezvoltare ale elevilor cu cerinte speciale de
educatie.

Pana la lansarea termenului de heterocronie (in contextul cercetarilor intreprinse de echipa
lui R.Zazzo diferenta dintre varsta cronologica si varsta mintala observata in dezvoltarea copilului
deficient de intelect a facut ca acesta sa fie considerat un copil mai mic decat anii sai, ceea ce este
departe de a fi adevarat. Luria 1i scria Tn 1955 lui R.Zazzo: ,,Existd la debili caracteristici
apartinand unor niveluri genetice foarte diferite si observarea unui debil oferd un tablou tot atat de
straniu ca acel al unui oras unde ar coexista dinozauri si ultimul model de automobile" (Zazzo,
1979) — expresie plasticd pentru ceea ce R.Zazzo va conceptualiza in termenul de heterocronie
adica de dezvoltare in ritmuri diferite a diferitelor sectoare ale psihismului copilului.

A.Buseman reliefeaza o altd caracteristica a debilului mintal (desemnata de termenul de
disteleologie), faptul cd deficientul mintal consumd pentru realizarea unei actiuni o energie
disproportional de mare fata de eficienta reald pe care o atinge in realizarea respectivei actiuni.
Actiunile deficientului, spune A.Buseman, nu au randamentul suficient pentru o interventie
adecvatd in mediu, fiind determinate de hazard si de conditiile obiective, independente de el si
acest lucru i afecteaza normalitatea experientei eului.

O particularitate care conditioneaza educatia copiilor cu cerinte speciale de educatie este
cea semnalata de modelul tranzactional al dezvoltarii propus de Eleanor S. Wertheim conform
caruia dihotomia ,, a face — a suporta" este un principiu fundamental stabil care actioneaza pe tot
parcursul dezvoltirii umane. Echilibrul intre a face si a suporta se schimba progresiv. In conditii
normale aceste schimbari sunt grabite de cresterea capacitatilor si aptitudinilor fizice, cognitive si
afective ale opilului, dezvoltarea devenind pur si simplu reorganizare formala a acestui echilibru.
La copilul cu dizabilitati cresterea capacitatilor fizice, intelectuale si afective nu are loc armonios
si echilibrat, reorganizarea si flexibilitatea relatiei dintre ,,a face" si ,,a suporta", necesitd conditii
speciale ceea ce formuleaza anumite exigente pentru organizarea instruirii lor (respectarea
heterocroniei si disteleologiei semnalate in dezvoltarea acestei categorii de copii). Vulnerabilitatea
(ca efect al lentoarei reorganizarii relatiei dintre a face si a suporta), ritmurile diferite in
dezvoltarea diferitelor capacitati psihice, randament redus in interventiile asupra realitatii se pot
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semnala si la copilul deficient senzorial in absenfa sau insuficienta interventiei instructiv -
recuperatorii, desi nu de amploarea celor sesizate in conditiile deficientei mintale.

Aceste aspecte ale dezvoltarii psihice a opiilor cu cerinte specialez de educatie isi pun
amprenta asupra modului in care se interinfluenteaza principalele forme de Invatare, cognitiva,
psihomotorie, instrumentald, afectiva, practica, morala, in activitatea de invatare scolara a acestor
elevi.

e [nvatarea prin reprezentare la elevii cu dizabilitati este functie de raportul dintre
mecanismele de reprezentare afectate si cele intacte sau compensate (auditiv, vizual,
simbolic, semantic)

o Capacitatea de generalizare a propriei experiente este diferitd la elevul deficient
pentru reprezentarea unui obiect.

e ldentificarea atributelor distinctive ale unei clase de stimuli poate constitui o
problema in Tnvatarea notiunilor de catre copil (care procedeaza inductiv in experienta
lui concreta cu obiectele). O slaba capacitate de a identifica atributele distinctive ale
unei clase de stimuli, mai ales in cazul deficientelor senzoriale, poate sa nu fie semnul
unei limitari a resurselor de procesare ale elevului. Daca sunt insa, tratate ca atare, se
pot constitui in factori favorizanti ai unei reale limitari a resurselor de procesare.

Facilitarea identificarii atributelor comune unei clase de stimuli la elevii ce prezinta riscul
de a nu accede singuri la aceasta abilitate, devine astfel invatarea constienta a propozitiilor
(raportarea frazei de invatat la ideile existente 1n structura cognitiva a copilului) cere o atentie
suplimentara in cazul copiilor cu handicap in dezvoltare. Structurarea materialului de invétat
trebuie sa respecte legitdfile invatarii constiente a propozitiilor dar verificarea congruentei
structurii materialului prezentat cu structura cognitiva a elevului este o sarcind care trebuie
controlata mult mai strans in cazul elevilor cu deficiente de orice fel. Heterocronia si vascozitatea
mintala a deficientului de intelect precum si redusa experientd senzoriala sau diminuata capacitate
de expresie a deficientului senzorial, pot afecta fie unul din termenii relationati fie modalitatea de
relationare. Operatiile pe care le implica invatarea pot fi afectate incepand cu input-ul (in sensul
de perceptie si memorie imediatd), continuand cu codificarea in vorbire, in semne si , cu
intelegerea, clasificarea, deductia si inductia, inversiunea si recunoasterea identitatii si diferentei
st sfarsind cu operarea cu , simboluri, semne sau concepte.

O traditie a modelarii instruirii elevilor cu c.e.s. este cea a selectarii unor modele de
instruire, dintre cele existente, in functie de nevoile speciale de educatie ale elevilor. Modelul
instruirii bazat pe teoria conditionarii operante a lui Skinner a fost considerat mult timp a avea
valoare practica incontestabila pentru invatamantul special: el pune accentul pe realizarea unui
mediu de Invatare care favorizeaza anumite raspunsuri si duce la modificarea comportamentului
cognitiv al elevilor.

Unul dintre cele mai utile modele de instruire a copiilor cu handicap Tn dezvoltare a fost
considerat modelul dezvoltarii cognitive, fundamentat pe lucrarile lui J.Piaget. Teoria lui J.Piaget:
permite definirea handicapului ca Intarziere fatd de dezvoltarea normald, incurajeaza utilizarea
unor metode cat mai diverse pentru a stimula copilul sa achizitioneze deprinderi si cunostinte,
pune accentul pe interactiunea dintre subiect si obiectul cunoasterii, descrie Invatarea ca activitate
de explorare, manipulare si organizare a mediului ceea ce duce la concluzia ca mediul de invatare
pentru deficienti trebuie sa stimuleze functiile intacte pentru compensarea functiilor lezate. Se
impune totusi, observatia cd a considera handicapul ca o intarziere fatd de dezvoltarea normala
comporta anumite riscuri. Handicapul in dezvoltare este tot mai putin considerat doar o intarziere
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fata de dezvoltarea normala iar dizabilitatea in invatare tot mai pufin un fapt care presupune doar
diferente cantitative fata de capacitatea normala de a invata.

Articulatiile modelului invatarii depline dezvoltat de J.B.Carroll permit modelarea
instruirii pentru copii cu nevoi speciale de educatie astfel incat sa se poata identifica punctele tari
si slabe ale demersului instructiv-educativ, asemanarile si deosebirile acestuia fatd de demersul
instructiv-educativ adresat elevilor cu dezvoltare normala. La proiectarea modelului de instruire
pentru copii cu nevoi speciale de educatie nu trebuie uitat faptul ca educatia acestor elevi trebuie
sa asigure depasirea obiectivului de a ajuta copilul sa-si accepte deficienta in favoarea unui alt
obiectiv: acela de a-1 ajuta sa-si dezvolte la maximum chiar potentialul evolutiv.

Ca si in educatia — instruirea elevilor cu nevoi educative obisnuite, categoria cognitiva a
variabilelor educationale (structura cognitiva, stadiul dezvoltarii psihice in care se afld elevul,
capacitatea lui intelectuala, inteligenta generald, capacitatea verbald, capacitatea rezolvarii de
probleme) determind atat exercitiul (frecventd, distribuire, metodd) cat si particularitatile
materialelor didactice utilizate (cantitate, grad de dificultate). Au fost mai putin studiate, deci se
cunosc mai putin, iar din ceea ce se cunoaste (comparativ cu invatamantul de masa), se iau mai
putin in consideratie factori precum: dorinta de cunoastere, nevoia de realizare si autoafirmare,
interesul, tipul de motivatie, adaptarea personald, gradul de anxietate la elevul cu handicap in
dezvoltare.

Obiectivele instruirii copiilor cu nevoi speciale de educatie sunt obiective generale,
proprii intregului Invatdimant si obiective recuperatorii specifice (prevenirea, remedierea,
ameliorarea, inlaturarea consecintelor deficientei asupra dezvoltarii generale a copilului, precum
si stimularea compensarii specifice).

Organizarea continutului invatarii pentru elevii cu cerinte speciale de educatie este
conditionata mai ferm de cerinta de a esalona volumul de cunostinte oferite elevului, astfel incat
ritmul de asimilare a informatiilor sa nu suprasolicite sau sa-i traumatizeze capacitatile senzoriale
restante ori echilibrul emotional.

Strategiile didactice solicitate de elevii cu nevoi speciale de educatie au un dublu caracter
— didactic si recuperator, ele nu trebuie sa ignore adaptarea conditiilor invatarii la posibilitatile
senzoriale ale elevilor, adaptarea sarcinilor de invétare la eficienta analizatorilor in receptarea
mesajului, stricta individualizare si gradarea sarcinilor de invatare, concentrarea activitatii pe ceea
ce este necesar si esential pentru atingerea obiectivelor propuse.

Sarcina de invatare in cazul copiilor cu nevoi speciale de educatie necesita o elaborare
suplimentard. Activitatile, actiunile, operatiile incluse in sarcina de invatare trebuie gandite in
sensul unei concordante mai stranse (comparativ cu invatdmantul de masa) cu forma de invatare
pe care 0 presupune (senzorio-motorie, perceptiva, motorie, verbala, cognitiva, afectiva si sociald).

Timpul de invatare, adica raportul dintre timpul de care are nevoie un elev pentru a invata
o sarcind datd si timpul folosit efectiv pentru a invédta sarcina respectivd, este mai greu de
determinat si de controlat instructional pentru elevul cu nevoi speciale de educatie, date fiind
principiile care dirijeazd procesul instructiv-recuperator (principiul strictei individualizari a
invatarii, principiul adaptarii conditiilor invatarii la particularitatile senzorial-perceptive ale
elevului si principiul asigurdrii stabilitatii achizitiilor).

Aptitudinea de invitare este un concept care reflecta cel mai bine specificul elevului cu
nevoi speciale de educatie. Timpul de care acesta are nevoie pentru invatarea unei sarcini trebuie
raportat la conditiile strict individuale in care are loc receptarea sarcinii si construirea raspunsului
s1nu la o medie obtinuta din timpi determinati de conditii diferite de receptie si emisie, pentru ca
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abaterea de la medie n azul copiilor cu nevoi speciale de educatie este mai mare decat cea sesizata
in cazul copiilor cu nevoi instructionale ordinare, obisnuite.

Capacitatea de a intelege procesul de instruire este un factor care, in cazul educatiei
speciale, se cere gandit In corelatie mai stransd (decat in cazul educatiei obisnuite) cu tipurile
fundamentale de invatare. Pentru fiecare tip de invatare, elevul cu nevoi speciale de educatie poate
dovedi o alta capacitate de a Intelege procesul instruirii.

Succinta trecere in revista a notelor care dau specificitate invatarii scolare a copiilor cu
handicap in dezvoltare, nu poate fi finalizata fara observatia ca educarea elevilor cu handicap in
dezvoltare presupune ajutorul specialistilor in psihopedagogie speciala.

Psihopatologie la copii
Autism

Tn anul 2017, peste 30.000 de copii sufereau de autism doar in Romania. Tn America de exemplu,
anumite studii efectuate de catre centrele de control si prevenirea bolilor, au aratat faptul ca 1 copil
din 59 este afectat de aceasta tulburare, careia Insa daca i se acorda o atentie sporitd in copildrie,
poate fi depistata din timp.

Ce este autismul?
Autismul este o conditie neurobiologicd si reprezintd una dintre cele mai profunde tulburari
neuropsihiatrice ale copildriei.

Copiii cu autism sunt diferiti, de la caz la caz, principalele lor caracteristici fiind:

e lipsa de comunicare

o dificultatea de a vorbi, socializa, autostimula

e lipsa atentiei sau a interesului legat de alte persoane sau activitati.
Aceste elemente contribuie Tn mod negativ la dezvoltarea copilului si la autonomia sa, dar nu
inseamna ca ar trebui sa fie izolat de restul lumii. Aceastd afectiune nu este o boala propriu zisa,
insa afecteaza copiii tot mai mici, cu varsta de pana la 3 ani (intr-un procent aproximativ de 42%),
modificandu-le, astfel, in mod evident cursul vietii .
In cazul in care vrei si tragi pe cineva la rispundere cu privire la aceasti tulburare neuropsihiatrica,
afla faptul ca autismul poate fi genetic, dar poate fi provocat si de factorii de mediu, in proportie
egald. Cele doua elemente imbinate reprezinta reteta perfecta pentru declansarea autismului.

Autismul implica toate palierele de dezvoltare, cognitiv, comportamental, motricitate grosiera,
motricitate find, practic sunt afectate toate laturile care privesc dezvoltarea normala a unui copil.

Autismul nu este o boala, ci o tulburare de comportament, din acest motiv diagnosticul nu poate fi
pus prin analize de sange, analize ADN sau alte investigatii clinice. Singurul mod prin care un
medic psihiatru in pediatrie pune diagnosticul de autism este prin analizarea comportamentului
copilului. De aceea, implicarea parintelui este esentiald, pentru ca el trebuie sa observe primul daca
apare ceva anormal in dezvoltarea celui mic.
Se presupune ca autismul ar putea fi declansat de combinatia dintre mai multi factori:

e mostenirea unor anomalii cromozomiale si genetice

o utilizarea de antidepresive in primele 3 luni de sarcind
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deficit nutritional in prima parte a sarcinii si lipsa de acid folic

varsta inaintata a mamei

greutate scazuta la nastere si anemie neonatald

unele infectii materne in timpul sarcinii (rubeold)

expunerea la poluanti chimici in timpul sarcinii

poluarea atmosferica accentuata

privarea de oxigen a creierului copilului la nastere

nasterea prematura

macrocefalia (cresterea anormald a materiei nervoase cerebrale) este cauza a 20% din
cazurile de autism

Simon Baron-Cohen a descoperit ca expunerea fetusului intrauterin la cantititi mari de
testosteron creste riscul de aparitie a autismului.

S-a demonstrat stiingific faptul ca exista unele conditii medicale care au fost asociate cu prezenta
tulburarilor din spectrul autismului la copii. Cele mai frecvent intalnite sunt:

tulburari genetice - sindromul x fragil, sindromul Angelman, scleroza tuberoasa si
sindromul duplicarii cromozomului 15

tulburari gastrointestinale - enterocolite, boli inflamatorii intestinale, constipatie cronica,
intoleranta la lactoza, colite, esofagite, gastrite, duodenite, etc.

convulsii - s-a constatat ca epilepsia apare la aproximativ 39% dintre copii care sufera de
autism

tulburari ale somnului

dificultati de procesare a senzatiilor - hipersesibilitate sau hiposensibilitate la unele sunete,
atingeri, lumina sau intuneric

pica - dorinta de a manca lucuri care nu sunt alimente

icter. Tn urma unui studiu de amploare s-a constatat faptul ca bebelusii cu bilirubina ridicata
au manifestat in proportie mai mare, fata de ceilalti copii cu valori normale ale bilirubinei,
tulburari din spectrul autist.

fenilcetonuria netratata

neurofibromatoza

sindromul alcoolismului fetal

tonus muscular scazut - aproximativ 30% dintre copiii cu autism au un tonus muscular
scazut care poate limita abilitatile motorii

alergii §i imunitate scdzutd - manifestate prin prezenta eruptiilor, sensibilitdfi
gastrointestinale, ale urechii dar si alte tipuri de infectii.

Semnale de alarma pentru parinti

La nastere copilul este aparent normal, fard a avea anomalii fizice sau neurologice. Tnceputul
acestei tulburari se poate remarca la copiii care se afla in primul an de viata prin, inca din perioada
n care copilul este sugar:

nu isi cautd mama cu privirea,

nu se uitd dupa obiectele care se misca,

nu arata cu degetul,

nu raspunde cu zambet la zambet,

nu gangureste,

nu raspunde la sunetele scoase de adulti,

nu reactioneaza la expresiile faciale ale celor din jur,
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Exista

nu rade si nu-si manifesta bucuria,
nu rosteste niciun cuvant
insa si situatii in care copilul se dezvolta normal pana la varsta de 2 ani, are toate abilitatile

necesare varstei sale, adicd merge, vorbeste, interactioneaza firesc, iar brusc, in jurul varstei de 2
ani, isi pierde toate aceste achizifii.

Diagn

osticare precoce

Interventia timpurie este cheia obtinerii unor rezultate optime pentru copiii cu autism.

Oamenii de stiinta au demonstrat ca perioada maxima de dezvoltare a creierului uman se afla
undeva intre varsta de 0 si 3 ani, fapt ce sugereaza intr-un mod cat se poate de evident ca perioada
in care trebuie sa se inceapa interventia terapeutica trebuie sa se gaseasca undeva in acest interval.

REPERE DE DIAGNOSTICARE PRECOCE A AUTISMULUI:

24,
25.

26.

27.
28.

29
30

Este in cea mai mare perioada a timpului anxios §i speriat;
Isi acopera urechile cu mainile atunci cand se aud anumite zgomete;
Uneori este autoagresiv sau agresiv cu cei din jur;
Uneori manifestd teama nejustificata;
Nu manifesta nevoia de afectiune;
Are reactii anormale fata de stimuli normali;
Cand este dus intr-un loc necunoscut nu manifesta interes pentru explorarea mediului;
Are probleme de alimentatie sau de somn;
Manifesta aversiune fata de schimbari si se manifesta prin crize de plans;
. Are anumite reactii corporale repetitive cum ar fi batutul din palme sau leganatul;
. Nu reactioneaza la anumite tonalitati ale vocii;
. Uneori aveti impresia ca nu aude atunci cand vorbiti cu el
. Nu imita expresiile faciale sau gestuale;
. Lipseste comunicarea non-verbala;
. Nu Incearca sa va atraga in activitatile lui;
. Nu se uita la lucrurile pe care le priviti si dumneavoastra;
. Nu priveste spre un obiect pe care il indicati;
. Nu rdspunde atunci cand este strigat pe nume;
. Nu imita ceea ce faceti;
. Isi fixeaza privirea spre un punct fix si o mentine mai mult de 1 minut;
. Nu raspunde la instructiuni simple (hai la mama, vino la mine);
. Nu va aduce obiectele indicate de dumneavostra;
. Are comportamente repetitive fatd de anumite obiecte (exemplu: invarte rotile de la
magsinute foarte mult timp);
Nu urmareste cu privirea persoanele sau obiectele care se misca in campul lui vizual;
Are o hipersensibilitate la sunete, unele dintre ele provocand crize de plans si nimic din
ceea ce faceti nu il calmeaza;
Incepe si planga firi un motiv pe care si-1 puteti depista, iar aceste episoade de plans
dureaza o perioada indelungata;
Este dificil de calmat atunci cand plange;
Evita de cele mai multe ori contactul vizual atat cu dumneavostra cat si cu ceilalti;
. Nu intinde mainile atunci cand vreti sa il luati in brate;
. Zambeste foarte rar sau deloc;
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31. Nu reactioneaza atunci cand i acordati atentie;

32. Adopta posturi bizare;

33. Nu 1i place sa fie atins sau luat in brate;

34. Uneori pare insensibil la durere;

35. A incetat sa mai foloseasca anumite cuvinte pe care inainte le folosea.

36. Copilul nu raspunde la solicitarile adultului (decat cand "vrea") si pare ca nu aude sau nu
intelege ceea ce i se cere;

37. Copilul protesteaza in momentul in care i se cere ceva si se insistd pentru primirea unui
raspuns;

38. Jocul i este marcat de un caracter stereotip (foloseste obiectele sau jucariile mereu in
acelasi fel, de exemplu: le inchide/deschide, bate cu obiectele in anumite locuri, le Invarte
etc)

39. Copilul nu foloseste obiectele in scopul lor uzual (le linge, scutura, plimba sticle pe care le
umple si le goleste etc);

40. Prezinta probleme de alimentatie si probleme ale somnului;

41. Nu doreste sa foloseasca cuvinte cu sens de comunicare;

42. Merge pe varfuri;

43. Ecolalia (repetarea la nesfarsit a unor sunete, cuvinte, reclame tv etc);

44, Poate sa nu observe cand pleaca si cand vine parintele de la serviciu.

Importanta terapiei in autism

Tulburarea de spectru autist poate sa apara in orice familie, indiferent de rasa, etnie, zona
geografica sau nivel de educatie. Nu se poate vindeca, dar cu interventie timpurie intensivd, pana
la 50% dintre copiii cu autism pot duce o viata independenta.

Prin terapie, copilul invata, intr-un mod structurat, cum sa vorbeasca, cum sd se comporte, cum sa
fie independent. Fara terapie simptomele autismului se agraveaza in timp. De aceea neintegrarea
copilului diagnosticat Tntr-un program individualizat de terapie specifica il priveaza de toate aceste
achizitii, acest copil riscand sa se transforme, in final, Tntr-un adult neintegrat si de cele mai multe
ori, institutionalizat.

Diagnosticarea autismului

In prezent, nu exista teste medicale prin intermediul cdrora si se poati diagnostica autismul, pur
si simplu. Specialistii vor aplica in cazul unei persoane suspecte de autism diverse instrumente de
diagnosticare si vor face multiple investigatii medicale atat pentru confirmarea conditiei dar si
pentru excluderea prezentei altor afectiuni.

De cele mai multe ori, parintii sunt primii care observa faptul cd micutul lor are comportamente
neobisnuite, comparativ cu ceilalti copii. Aceste nereguli sunt confirmate, de obicei, de pediatrul
care observa in mod periodic copilul, in timpul consultului de rutina.

Un diagnostic corect si stabilit la timp, va fi urmat de accesul la terapii care vor imbunatati
zonele de dificultate si vor imbunatiti calitatea vietii, in general.

O diagnosticare completa implicd o echipd multidisciplinarda de medici: logoped, pediatru,
neurolog pediatru, pedopsihiatru, fizioterapeut, psihoteraput specializat in terapie ocupationala,
medic orl-ist, etc.

Diagnosticul autismului include un proces complex. Printre metodele de diagnostic si investigatiile
care pot fi realizate se pot numara:
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e testarea geneticad mai ales daca in cazul familiei exista un istoric familial de dizabilitati
intelectuale

o istoricul medical al copilului inca din viatad intrauterina

e screeningul pentru depistarea a diverse probleme medicale asociate cu tulburdrile din
spectrul autismului cum ar fi tulburarile de somn, modificarea raspunsului la durere, unele
tipuri de boli gastro intestinale, convulsii

e evaluarea neurologica care va include si encefalograma sau chiar RMN daca sunt
suspectate diferente de structura la nivelul creierului

o realizarea de teste auditive pentru a se exclude probabilitatea prezentei unei probleme de
auz care ar putea cauza intarzieri in dezvoltare

o examenul fizic si stabilirea gradului de normalitate a nivelului de crestere si dezvoltare a
copilului

e evaluarea vorbirii, limbajului receptiv si expresiv, a capacitatii de comunicare a copilului
(deseori copilul preferd singuratatea si manifestd indiferenta fatad de persoanele din jurul
sau, nu are contact vizual cu acestea)

e cvaluarea cognitiva

e masurarea nivelului de comportament independent si de comportament adaptativ

e testarea abilitatilor sociale si a celor non-verbale

e cevaluare senzoriald si motorie (dezvoltarea motricitatii generale, a motricitatii fine, a
echilibrului static si coordonarii miscarilor, capacitatii de perceptie, orientare si organizare
spatio-temporala, perceptia corectd a schemei corporale etc.)

« aplicarea de chestionare comportamentale.

Sindromul Down

Ce este Sindromul Down

Sindromul Down este o boala genetica cromozomiala ce afecteaza aproximativ unul din o
mie de copii. Cel care a descris sindromul pentru prima oara, in anul 1866, a fost medicul britanic
John Langdon Down, scrie asociatiadown.ro.

Tn 1959, pediatrul si geneticianul francez Jérdme Lejeune a descoperit ca sindromul Down
e cauzat de prezenta unui cromozom 21 suplimentar, rezultdnd astfel un numar de 47 de
cromozomi, fatd de 46, cat are un om in mod normal.

Din aceasta cauza, sindromul este cunoscut si sub denumirea de trisomia 21 sau
mongolism. Gradul de dizabilitate diferda de la o persoana la alta si eSte greu de apreciat, in
momentul nasterii, cum va evolua manifestarea acestei boli in viitor.

Persoanele cu sindrom Down au trasaturi fizice si caracteristici distincte si, desi sindromul
Down este permanent, majoritatea celor afectati, beneficiind de o Tngrijire adecvata, pot duce o
viata normala si activa.

Simptomele Sindromului Down
Exista mai mult de 50 de trasaturi caracteristice ale Sindromului Down. Simptomele
fiecarui copil variaza ca numar si severitate. Oricum, multe dintre aceste caracteristici Si trasaturi
apar de asemenea si la copiii care nu au Sindrom Down.
Majoritatea copiilor cu Sindrom Down au cateva din urmatoarele trasaturi fizice:
e staturd mica: copilul are de obicei un ritm de crestere mai lent, iar la varsta adulta Tnaltimea
este mai mica decat media
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e tonus muscular scazut (hipotonie): un copil poate avea mai putind fortd musculara decat
alti copii de aceeasi varsta; tonusul scazut al musculaturii abdominale determind
proeminenta stomacului;

e in mod normal, la copil musculatura gastrica se tonifica progresiv pana in jurul varstei de
2 ani

e gitscurt, gros cu tesut adipos (grasime) si piele in exces: de obicei, aceasta trasaturd devine
mai putin evidentd pe masura ce copilul creste

e brate si picioare scurte si indesate: unii copii pot prezenta un spatiu mai larg intre degetul
mare si degetul al doilea de la picior

e un singur pliu la nivelul partii centrale a palmei
in Sindromul Down se intalnesc frecvent trasaturi faciale distincte, cum ar fi:

e urechi de forma modificata: de obicei mici si jos inserate

e gurasilimba anormal constituite: limba copilului poate fi prea mare, iar cerul gurii (palatul)
poate fi foarte arcuit si Tngust

e punte nazala aplatizata: portiunea aplatizata a nasului situata intre cei 2 ochi (punte nazald)
este frecvent infundata

e dinti atipici si incovoiati: dintti copilului pot sa apard mai tarziu si intr-un mod neobisnuit.
Copilul poate prezenta si alte afectiuni asociate Sindromului Down, cum ar fi:

e nivel de inteligenta sub normal, care afecteaza aproape fiecare copil cu Sindrom Down, dar
de obicei este doar usor pana la moderat; retardul mintal sever este rar(1Q: 40-80);

e afectiuni ale inimii: aproximativ 50% dintre copiii cu Sindrom Down se nasc cu afectiuni
ale inimii; majoritatea sunt diagnosticate la nastere sau dupa aceasta; (canal
atrioventricular, defect septal ventricular, canal arterial persistent, defect septal atrial,
artera subclavie aberanta, tetralogia Fallot)

e boli precum boala tiroidiana (15%), boala celiaca (este o afectiune medicala imunologica
cauzata de intoleranta la gluten) si afectiuni oculare (strabism (33%), opacitatile
cristalinului, cataracta, pierderea auzului (75%), intarzierea eruptiei dintilor etc.

Intrucat in Sindromul Down se intalnesc trasaturi fizice distincte, confuzia acestor
simptome cu cele ale altor afectiuni este foarte putin probabila pentru personalul medical. In
situatii rare, mozaicismul, o forma de Sindrom Down, poate fi confundat cu alte boli mostenite
sau tulburari de dezvoltare.

Categorii de varsta afectate

Cu toate ca Sindromul Down reprezinta o provocare, majoritatea persoanelor cu aceasta
afectiune pot duce o viata normala, fericita si activa. Multe dintre provocari sunt in relatie cu
disfunctia cognitiva (retardul mintal) si problemele de sanatate.

Persoanele cu Sindrom Down sunt predispuse la anumite boli si afectiuni, precum
hipotiroidism sau alte probleme de sanatate, cum ar fi pierderea auzului sau infectii respiratorii.
Copilul poate fi ajutat sa depaseasca acestea, precum si alte dificultati, intr-un climat de dragoste
si siguranta. Trebuie sa i se asigure in mod regulat asistenta medicala de catre o echipa de
specialisti din domeniul medical.

Sugarii cu Sindrom Down

Sugarii ating de obicei reperele de crestere si dezvoltare timpurie (cum ar fi intoarcerea de
pe o parte pe alta, statul in sezut, statul in picioare, mersul si vorbitul) mai tarziu decat ceilalti
copii. Ar putea fi necesara o terapie speciala, de exemplu logoterapia.
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Copiii cu Sindrom Down

Problemele de sanatate si tulburarile in dezvoltare pot contribui la aparitia problemelor
comportamentale. De exemplu, un copil poate dezvolta o tulburare de opozitionism provocator, in
parte datorita problemelor de comunicare sau de interpretare a cerintelor celorlalti. Rabdarea cu
care parintii trebuie sa infrunte situatia, oportunitatile educationale si de socializare, precum si
activitatile fizice adecvate, pot fi de ajutor in prevenirea sau rezolvarea problemei de
comportament. In cazul in care un copil prezinta probleme mentale, cum sunt anxietatea sau
depresia, pot fi necesare consilierea si tratamentul medicamentos.

Adolescentii cu Sindrom Down

Pubertatea incepe aproximativ la aceeasi varsta ca si pentru ceilalti adolescenti si tineri.
Este recomandata cunoasterea eventualelor dificultati sociale si puncte vulnerabile pe care
adolescentii cu Sindrom Down le pot avea. De exemplu, adolescentii cu Sindrom Down sunt
susceptibili la abuzuri, injurii si alte tipuri de agresiuni. De asemenea, ei pot avea mai multe
dificultati decat ceilalti, in confruntarea cu emotiile si sentimentele puternice specifice varstei.
Uneori aceste stari tensionale pot duce la probleme mentale, in special depresie.

Adolescentii reusesc de obicei sa absolve liceul, in cazul in care incapacitatile lor nu sunt
severe. Scolile profesionale sunt utile pentru multi adulti tineri, care pot astfel invata cum sa
munceasca intr-o varietate de locuri, cum ar fi magazine, restaurante sau hoteluri.

Adultii cu Sindrom Down
Cum e viata lor?

Majoritatea adultilor cu Sindrom Down se descurca bine in societate. Frecvent ei sunt
salariati, au prieteni si relatii romantice si participa la activitatile comunitare.

Barbatii cu Sindrom Down sunt cel mai frecvent sterili, deci nu pot avea copii. Multe dintre
femeile cu Sindrom Down pot avea copii, dar menopauza se instaleazd de obicei precoce.
Adolescentii reusesc sd absolve liceul, in cazul in care incapacitatile lor nu sunt severe. Scolile
profesionale sunt utile pentru multi adulti tineri, care pot astfel invata cum sd munceasca intr-0
varietate de locuri, cum ar fi magazine, restaurante sau hoteluri.

Factori de risc
Factorii de risc asociati cu Sindromul Down sunt variabili in functie de clasificarea
acestuia. Factorii care cresc riscul ca un copil sa aiba Sindrom Down tip trisomia 21, tipul cel mai
comun (95% din cazuri), includ:
e mama varstnica: femeile mai invarsta de 35 de ani, prezinta un risc crescut pentru a avea
un copil cu Sindrom Down tip trisomia 21; acest risc creste continuu cu inaintarea in varsta;
e tata varstnic: cercetatorii din domeniul medical investigheaza legatura dintre varsta tatalui
si riscul de a avea un copil cu Sindrom Down; studiile recente indica faptul ca daca tatal
are varsta mai mare de 40 de ani si mama mai mare de 35, ei au un risc crecut de a avea un
copil cu Sindrom Down
e frate/sora cu Sindrom Down: femeile care au deja un copil cu Sindrom Down tip trisomia
21 au un risc de 1% de a mai avea un copil cu aceasta afectiune.
e Mozaicismul este un tip de Sindrom Down in care se produce material genetic suplimentar
in cateva dintre celulele organismului, in timp ce celelalte celule se dezvolta normal.
Mozaicismul afecteaza numai 1% pana la 2% din populatia cu Sindrom Down.
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Factorii de risc pentru mozaicism sunt similari celor pentru trisomia 21. Sindromul Down
tip translocatie este singura forma care poate fi uneori mostenita direct. Oricum, majoritatea
cazurilor de Sindrom Down tip translocatie sunt mutatii genetice sporadice (intamplatoare), de
cauza necunoscuta. Doar un sfert din cazurile cu Sindrom Down tip translocatie sunt mostenite.
Translocatia reprezinta aproximativ 3% pana la 4% din totalul cazurilor de Sindrom Down.

Tratament de intretinere

Controalele medicale periodice, ajutorul dat copilului pentru a se adapta schimbarilor din
mediul fizic si social, precum si promovarea independentei, sunt parti importante ale tratamentului
pentru Sindromul Down. Examinarile fizice dau medicilor specialisti posibilitatea de a monitoriza
copilul, pentru semne precoce ale bolilor asociate in mod obisnuit cu Sindromul Down si ale altor
probleme de sanatate.

Medicii specialisti investigheaza probleme specifice la diferite varste, cum ar fi de
exemplu, cataracta si alte afectiuni oculare, pe perioada primului an de viata. Se recomanda
solicitarea sfatului medicului cu ocazia verificarilor periodice sau ori de cate ori este nevoie.

Majoritatea parintilor ai caror copii au Sindrom Down, au aceleasi probleme legate de
varsta copilului:

e problemele specifice nou-nascutului, includ frecvent obtinerea suportului emotional si
informarea in legatura cu Sindromul Down

e problemele specifice sugarului, se axeaza frecvent pe profilaxia racelilor si a infectiilor; de
asemenea, pot fi incercate diferite tipuri de terapii, in functie de ritmul de crestere si
dezvoltare al copilului

e problemele specifice primei copilarii, sunt de regula in relatie cu ritmul de crestere si
dezvoltare al copilului, care tipic este mai lent decat al altor copii de aceeasi varsta; vor fi
vizate foarte probabil comportamentul, abilitatile sociale, dieta si exercitiul, precum si
profilaxia imbolnavirilor curente

e problemele specifice copilariei medii si tarzii, sunt intens dominate de castigarea
independentei, abilitatile sociale si educatie

e problemele specifice adolescentului si adultului tanar, sunt corelate frecvent cu tranzitia
spre perioada de adult si planurile de viitor, de exemplu locuinta; de asemenea, pot sa
apara probleme legate de sexualitate si relatii interumane.

Laxitatea ligamentara intalnita la copiii cu Sindrom Down, ii predispune la dislocatii
osoase, in special la nivelul gatului (dislocatia atlantoaxiala). Medicii pot solicita radiografii ale
coloanei cervicale, mai ales in cazul in care copilul doreste sa se implice in sport. De regula,
radiografiile sunt solicitate o singura data. Ar putea fi necesar ca anumite sporturi, precum fotbalul,
luptele si scufundarile, sa fie evitate.

Incercarile de a-1 invata pe copil sa fie independent sunt influentate de nivelul de inteligenta
si abilitatile fizice ale acestuia. Desi s-ar putea sa fie necesar mai mult timp pentru ca acesta sa isi
insuseasca si sa deprinda anumite abilitati, rezultatele pot fi surprinzatoare.

Beneficiind de incurajarile si indrumarile adecvate, copilul poate sa isi insuseasca
urmatoarele abilitati:

e mersul si alte comportamente motorii: sugarul si copilul mic poate fi invatat sa isi incordeze
muschii prin intermediul jocului directionat; pe masura ce copilul creste, parintii pot
colabora cu un fizioterapeut si cu medicul pediatru, pentru a concepe un program de
exercitii care sa ajute la mentinerea si cresterea tonusului muscular si a abilitatilor fizice

133



e hranirea independenta: parintii isi pot invata copilul sa manance independent luand mesele
impreuna; invatarea copilului cum sa manance trebuie sa se faca treptat, incepand de la a-
I permite sa manance cu mana si a-i oferi sa bea lichide cu vascozitate crescuta

e imbracatul: copilul poate fi invatat sa se imbrace singur, daca i se ofera mai mult timp
pentru a i se explica si a exersa

e comunicarea: gesturile simple, precum privitul copilului in timpul vorbirii sau al aratarii si
denumirii obiectelor, pot fi utile pentru a-| invata sa vorbeasca

e ingrijirea si igiena: copilul va trebui invatat despre importanta faptului de a fi curat si de a
arata bine; parintii trebuie sa ii stabileasca o rutina zilnica pentru imbaiere si ingrijire; pe
masura ce copilul creste, aceasta va capata o importanta mereu crescanda; gradual se vor
adauga noi pasi la rutina zilnica, de exemplu folosirea deodorantului.

De retinut!

e nu trebuie uitat faptul ca acesti copii pot tolera o durere de intensitate foarte mare,
inainte de a o exprima sau pot sa nu fie capabili sa o descrie foarte bine; primul semn de
boala poate fi o schimbare in comportamentul copilului

e exista cateva tratamente controversate pentru Sindromul Down, care circula prin diferite
mijloace media sau prin viu grai; se recomanda consultarea medicilor specialisti in
legatura cu aceste tratamente, inainte de a le folosi.

Un copil cu Sindrom Down poate necesita si terapie aditionala, consiliere sau instruire
speciala. Parintii si celelalte persoane implicate in ingrijire, ar putea avea nevoie de asistenta in
planificarea unui viitor sigur pentru membrul familiei cu Sindrom Down.

Diferite tipuri de terapie, precum logoterapia, sunt frecvent utilizate pentru a ajuta
persoanele cu Sindrom Down sa deprinda abilitatile de baza si sa fie pe cat de mult posibil
independente

Durata de viata

Mai mult de jumatate din persoanele cu Sindrom Down trdiesc peste 50 de ani.
Aproximativ 13% din populatia cu Sindrom Down are o speranti de viati de peste 68 de ani. in
plus, tratamentele imbunatatite si grupurile de suport bine organizate, au ajutat persoanele cu
Sindrom Down sa trdiasca mai mult si mai bine.

Speranta de viata mai mica decat media. Bolile si problemele de sanatate asociate pot fi
uneori severe si pot determina moartea prematura. De exemplu, malformatiile cardiace pot duce
uneori la insuficienta cardiaca sau alte probleme serioase care scurteaza durata de viata.

Examinarile medicale programate periodic sunt utile in identificarea, tratarea si
monitorizarea acestor probleme.
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CAPITOLUL IX
SUCCES SI ESEC SCOLAR

1. Abordari ale rezultatelor scolare

2. Esecul scolar

3. Situatii de risc pentru esecul scolar

4. Sindromul de suprarealizare/ subrealizare
5. Abandonul scolar

1. Abordari ale rezultatelor scolare

Analiza calitativd a rezultatelor scolare releva existenta unor niveluri diferite in care
extremele sunt esecul scolar si succesul scolar. Esecul scolar, fenomen caracteristic pentru anumite
etape ale evolutiei societatii, a fost abordat din perspective diverse: ca fapt pedagogic, ca injustitie
sociald ori ca risipd de resurse (Jigau, 1998). Abordarea ca fapt pedagogic a fost impusa de
democratizarea invatimantului si de generalizarea gimnaziului. In prima jumitate a secolului al
XX-lea, esecul scolar constituia norma, iar reusita — exceptia. Deceniile opt si noud au impus
perspectiva sociologica asupra esecului scolar interpretat ca act de injustitie sociald, datorata
accesului diferit al claselor sociale la educatie, inegalitatii reale a sanselor. Ulterior, esecul scolar
a fost privit ca risipa de resurse, elevii care nu reusesc sa invete fiind considerati indivizi in care
societatea investeste ineficient. Interpretarea succesului/ insuccesului scolar depinde de criteriul
de referinta propus care a variat de la un cercetator la altul, variatia in practica pedagogica fiind si
mai mare.

Nivelurile inalte (cantitativ si calitativ) ale acestor rezultate se obtin printr-0 mobilizare
optima a tuturor resurselor adaptative ale elevului si a tuturor resurselor de interventie formativa a
mediului scolar si corespund reusitei in activitatea scolara.

Succesul scolar (apreciat in general prin notele care exprima rezultatele invatarii si prin
rezultatele la examene, concursuri, olimpiade) reprezintd, de fapt, un nivel maxim al adaptarii
scolare, ceea ce atrage o datd in plus atentia asupra faptului cd notiunea de succes sau reusita
scolara se raporteaza mai degraba la activitatea scolard in ansamblul sau, decét la ,,activitatea de
invatare in scoala" asa cum a facut ea obiectul analizei noastre. Succesul scolar sau succesul in
activitatea scolard exprima de fapt concordanta intre abilitatile si interesele elevului si exigentele
sau normele scolii. Activitatea scolara este o activitate reglata de obiectivele instructiv — educative
iar reusita elevului exprima capacitatea lui de a se conforma acestor obiective.

Exemple
Pentru aprecierea succesului/ insuccesului s-au utilizat drept criterii:
* nivelul minim al cerintelor unui program educativ;
+ nivelul mediu, general acceptat si atins (norma nationald, exprimata explicit in norma de
test sau implicit in programele scolare);
+ nivelul fixat de profesor pentru o secventa didactica si un grup-clasa; potentialul elevului.

Nivelul superior al rezultatelor scolare, in care obiectivele sunt atinse ori depasite este numit
succes scolar. Semnificatiile succesului scolar sunt variate:
* la debutul unei activitati de invatare este scop si devine la finalul ei, rezultat;
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+ este un indicator al calitatii prestatiei profesorului, al eficientei activitatii de predare si al
reputatiei scolii (Vogler, 2000).

* pentru elev, este sursa a unei imagini de sine favorabile si element motivational si un
indicator al aptitudinilor elevului, al atitudinilor fatd de activitatea scolara si al nivelului
sau de aspiratie (Salade, 1983).

1.1. Factorii personali ai succesului scolar
Cele mai numeroase cercetari asupra succesului scolar grupeaza factorii acestuia in trei
grupuri: factori care {in de
e mediul familial,
e de mediul scolar si
e de elev (factori individuali), Acesti pot fi grupati in
o factori biologici (stare de sandtate buna, dezvoltare fizicd armonioasa) si
o factori psihologici (cognitivi si non- cognitivi).
Cea mai mare pondere fiind atribuita mediului scolar.

Exemple

e Factorii cognitivi cei mai importanti par a fi nivelul de inteligenta cel putin mediu, bune
calitati ale memoriei §i imaginatiei, dezvoltarea limbajului, nivelul 1inalt de
operationalizare a cunostintelor, capacitatea de aplicare a acestora, flexibilitatea gandirii.

e Factorii non-cognitivi implicati preponderent in succesul scolar sunt motivatia favorabila
invatarii (interesele cognitive puternic dezvoltate, nivelul de aspiratie Tnalt, dar realist),
atitudinea pozitiva fata de scoala, increderea 1n institutia scolard, stima de sine inalta. La
inceputul scolaritatii mai ales, dar cu ecouri si in urmatorii ani, actioneazd factorul
,maturizare a copilului” definit ca dezvoltarea armonioasa in plan cognitiv, socio-afectiv,
volitiv, fizic.

Cercetarile privind succesul scolar aratd ca factorii cognitivi explica doar 40-60% din
performantele elevilor, restul fiind atribuit celor non-cognitivi (Husen, 1975, apud Jigau, 1998).
Desi ponderea factorilor non-cognitivi este ridicatd, ea nu ramane constanta, variind dupa fazele
de dezvoltare psihologica a copilului sau dupa cerintele scolii, relatia fiind neliniara. Astfel,
performanta unui elev Intr-o sarcina este dependenta direct de intensitatea motivatiei doar daca
sarcina este simpld; in sarcinile complexe, dupa atingerea punctului critic, dacd motivatia continua
sa creasca, rezultatele incep sa scada. Unele studii arata cd imaginea de sine pozitiva este un factor
al reusitei scolare (Bawa, 2007) al relatiilor interpersonale si al dezvoltarii globale a copilului
(Harter, 2000), altele ca imaginea de sine pozitiva este rezultat al bunelor performante scolare
(Calsyn & Kenny, 1977). Exista studii care evidentiaza tendinta, la elevii aflati in esec scolar de
a-si supraevalua calitatile (Cocorada, 2004; Zanone & al., 1988).

1.2. Factorii de mediu in succesul scolar

Mediul include atdt mediul familial cat si pe cel scolar si comunitar. Intr-o acceptiune mai
largd in mediu sunt inclusi si factori fizici, geografici: distanta pana la scoald, clima finutului,
relieful, corelarea acestora cu organizarea activitatilor si structura anului scolar etc.
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Mediul familial
Mediul familial influenteaza rezultatele scolare prin:
e nivelul ridicat de instructie al paringilor,
e prezenta atitudinilor pozitive fata de scoala,
e nivelul de aspiratie al acestora relativ la evolutia copilului,
e prezenta resurselor materiale care sa permita sustinerea scolarizarii,
¢ limbajul parintilor apropiat de cel utilizat in scoala - agsa-numitul ,,cod elaborat”,
e frecventarea institutiilor culturale (muzee, teatre, biblioteci etc.),
e un sistem de valori similar celui specific scolii.
Coeficientii de corelatie dintre statusul socio-economic al familiei si reusita scolara a copiilor
se situeaza intre 0,2 si 0,3 (Jigau, 1998). Printre primele anchete care au studiat reusita scolara a
copiilor americani se afla si cea a lui Coleman (1966), ale carei rezultate aratd ca ponderea cea
mai mare in explicarea diferentelor de reusita educationald o au variabilele care se refera la mediul
familial, indeosebi nivelul de instruire al parintilor. Studii mai noi au contrazis aceste concluzii,
aratand ca performantele elevilor sunt asociate mai puternic cu climatul scolar decat cu statutul
socioeconomic al familiei sau cu etnia (Hoy, 2000; Hoy & Hannum, 1997; Brookover et al., 1978).

Mediul scolar
Mediul scolar include mai multi factori, din care cel mai important pare a fi cel constituit de
e caracteristicile corpului profesoral — studii, experientd didactica, relatia afectiva
pozitiva cu elevii, nivel inalt al asteptdrilor fatd de acestia.
e modul de grupare a elevilor si influentele din grupul scolar — nivelul de aspiratie
al colegilor, statusul sociometric al elevului precum si calitatea programelor si a
echipamentelor scolare — numdr de carti pe elev, in biblioteci, prezenta
laboratoarelor, tipul de arhitecturd scolara.

Observarea scolilor performante a relevat si alti factori stimulativi ai reusitei: dinamismul
managerilor scolari, stabilitatea personalului didactic §i sincronizarea eforturilor educatorilor care
predau la aceeasi clasa, etosul scolii (Paun, 1999). Factorii enumerati nu actioneaza izolat, ei
formeaza constelatii in care, dezvoltarea mai puternica a unui factor compenseaza, diminueaza ori
sa potenteaza actiunea altor factori.

2. Esecul scolar

Esecul scolar ca forma severd a insuccesului scolar se manifestd prin abandon scolar si
prin repetentie (incapacitatea de a promova). ,,Esecul scolar se exprima prin masuri institutionale
(repetari ale clasei, orientari impuse) si una din consecintele sale este iesirea din sistemul educativ
a unui numdr de tineri care nu au putut dobandi nici o diploma, nici calificare profesionald”
(Manese, 1991, p.295).

Incapacitatea de a promova la un nivel superior de scolarizare se datoreaza unor dificultati
severe de invatare de diverse etiologii §i necesitd o expertizd competentd §i o interventie
psihopedagogica specializata.

Refuzul de a merge la scoald, absenteismul care se soldeaza cu ramaneri in urma la
invatatura si in final cu abandonul scolar, este determinat in mod frecvent de cauze ca:

1. Teama excesiva a copilului de unul sau mai multi membri ai grupului scolar
(elevi sau profesori);
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N

Perceptia scolii ca factor agresor al stimei si respectului de sine;
Presiunea familiei (frati sau parinti) de a rimane acasa sa ajute la diverse munci;
4. Implicarea copilului in activitdfi delincvente (inclusiv consum de bauturi
alcoolice sau droguri);
5. Plictiseala si tentatia de face alte lucruri pe care le apreciaza ca mai interesante.
(Fontana, 1997)
Interventia instructiv-educativa in functie de notele particulare, specifice fiecareia dintre
aceste situatii implica:
e  Masuri de reducere a handicapului in dezvoltare prin asigurarea cerintelor speciale
de educatie ale elevilor;
e Masuri de limitare sau eliminare a cauzelor care determina adaptarea deficitara a
elevului la normele vietii scolare (inclusiv masuri de naturd administrativ-juridica);
e  Masuri de valorizare a performantelor elevilor in invatare;
e Masuri de directionare a potentialului adaptativ al elevilor in directia optimizarii
randamentului (inclusiv consilierea psihologica).
Observam ca notiunile de succes si esec scolar(si desigur realitatea psihosociald pe care o
desemneaza) sunt corelate celor de adaptare/inadaptare (sociala si scolard).

w

Numit si insuccesul scolar, nereusitd, esecul scolar desemneaza nivelurile rezultatelor
scolare in care obiectivele nu sunt atinse, diferentiindu-se, dupa aria de cuprindere doua forme:
e insucces partial (electiv). Insuccesul electiv (partial) numeste situatia in care numarul
de obiective neatinse de catre elev este mic (la una-doua, trei discipline).
e insucces generalizat. Tn insuccesul generalizat, cunoscut si sub numele de esec scolar,
numarul obiectivelor neatinse este foarte mare (toate sau aproape toate materiile de
studiu).

Indicatorii insuccesului scolar sunt:

e in plan individual — numarul de absente, abandonul scolar, trairea subiectiva a esecului,
dispret fata de propria persoana (Janosz, 1999; Weil, 1999, apud Auger et al., 2006);

e in planul institutiei scolare — rezultate slabe la examene §i concursuri, ratd mare a
repetentiei;

e 1n planul extern scolii — pardsirea scolii dupd scolaritatea obligatorie, intreruperea
frecventd a scolii, rata mare de somaj, rata inaltd de analfabetism (Riviere, 1991, apud
Jigau).

2.1. Etape ale esecului scolar

Etapele in evolutia esecului scolar sunt incetinirea ritmului, ramanere Tn urma la invatatura,
esecul scolar.

Ele constituie si grade de insucces, diferentiate dupa gravitate (Radulian, 1978; Konopnicky,
1969; Meirieu, 1987).

1. Prima faza, incetinirea ritmului de invatare, se caracterizeaza prin aparitia primelor
dificultati sub forma absentei Intelegerii pentru unele sarcini didactice, slaba participare la
lectie sau in urmarirea explicatiilor profesorului. In plan afectiv, apar nemultumiri ale
elevului fatd de scoald, Indoiala privind capacitatile proprii. Cand ,,golurile” se maresc,
interesul fatd de activitatile scolare scade, slabeste dorinta de a invata. Este posibil ca
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aceastd etapa sa nu fie detectatd de evaludrile profesorului ori sd fie consideratd in
evaluarea continua o secventa normala in achizitia cunostintelor.

2. In a doua fazi, a riméanerii in urmai, se acumuleaza dificultati, elevul nu mai poate
participa la cea mai mare parte a activitatii scolare, pe plan afectiv aparand aversiunea fata
de scoald, evitarea indeplinirii sarcinilor, uneori oscilatii ale stimei de sine. Diagnoza fazei
poate scdpa evaluarii nesistematice.

Ramanerea Tn urma la invatatura se poate datora unei mari diversitati de factori:

1.

Probleme de natura fizica (slabirea vederii, auzului, tulburarilor neurologice
care afecteaza coordonarea motorie) care nu sunt sesizate nici de copil nici de
adultii din jurul lui.

Probleme personale ca schimbarile frecvente de clasa sau de scoala care
impun acomodari cu noi metode de predare, eforturi de castigare a statutului
in noul mediu, de Invatare de noi reguli i standarde de competenta.
Probleme de mediu ca deprivarile fizice (hrana, somn, adapost chiar, in cazul
unor familii dezorganizate) sau intelectual-afective (substimulare Tn ce
priveste lectura sau conversatia). 4. Probleme emotionale determinate de
relatiille cu colegii sau chiar cu profesorul (sentimentul rejectiei, al
marginalizarii de cétre colegi, criticismul exagerat al profesorului sau chiar
teama fizica de colegi sau de profesor) (Fontana, 1997)

3. A treia fazi este de agravare si constd in imposibilitatea de a raspunde cerintelor activitatii
scolare, urmata de generalizarea lipsei de cunostinte. Pe plan afectiv sunt posibile doua
tipuri de manifestari:

e un simptom “pozitiv” din perspectiva evolutiei personale a elevului, concretizat in
revolta contra autoritatii profesorilor, a normelor scolare, a parintilor; din pacate,
acest comportament al elevului este sanctionat mai puternic in practica scolara de
profesorul neavertizat;

e un simptom “negativ’ exprimat prin retragere in sine, chiul, accentuare a
neincrederii In sine, imagine de sine nefavorabild, indiferentd fatd de scoala,
cautarea altor medii de afirmare. Aceasta etapa este inregistrata de evaluare prin
note total nesatisfacatoare §i prin aparifia sau intensificarea incercarilor de
remediere.

4. A patra faza este a validarii pedagogice a esecului, exprimata in decizii de corigenta,
repetare a anului scolar, exmatriculare.

Evolutia nu este fatala, in oricare din etape fiind posibila inlaturarea dificultatilor, remedierea

lipsurilor, reintegrarea elevului in grup, dar premisa unei evolutii favorabile este evaluarea
frecventa a rezultatelor, a dinamicii invatarii ce fundamenteaza un diagnostic corect si actiuni
adecvate de remediere la nivelul social-afectiv sau/si cognitiv. Investigatia realizata de profesor
vizeaza desprinderea a doua tipuri de cauze care ar putea sa determine esecul scolar: cauze tipice,
comune unui grup de elevi sau unei categorii si cauze particulare-specifice unui elev.

O diferentiere necesara din perspectiva evaluarii, intre ,,dificultate" si ,,esec” este propusa

de Meirieu (1997):

» daca lucrarile elevului sunt incomplete, neingrijite, dar demersul general este corect,
iar elevul este nelinistit, solicitd ajutor precis, concret in timp ce lucreaza, atunci el
se afla in dificultate;
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* daca lucrarile elevului sunt incoerente, acesta nu respectad consemnul sarcinii, este
descurajat Tnainte de a incepe sa lucreze, solicita rar ajutorul pentru ca nu vede la ce
i-ar folosi, atunci se afla in situatie de esec.

2.2. Factori ai esecului scolar

Factorii insuccesului scolar au fost grupati, ca si cei ai succesului in doua categorii:

e factori individuali. Factorii individuali cu cea mai frecventa actiune sunt factori
biologici (oboseala, tulburarile de sanatate) si factori psihologici.

o Factorii psihologici non-cognitivi sunt imaturitatea scolara, lipsa de pregatire
pentru scoald rezultatd din nefrecventarea gradinitei, atitudinea negativa fata
de scoald indusa uneori de parinti sau bunici, inadaptabilitatea scolara,
orientare extrinseca a motivatiei, controlul executiv insuficient, stima de sine
si autoeficienta scazute, un loc extern al controlului.

e factori de mediu (scolar i familial).

La inceputul scolaritatii mai ales, dar cu ecouri §i In urmatorii ani, actioneaza factorul
,maturizare a copilului” definit ca dezvoltarea armonioasa in plan cognitiv, socio-afectiv, volitiv,
fizic. In general, se considera ca gradul de maturizare bio-psiho-sociala a copilului este un bun
predictor al succesului scolar (Kulcsar, 1978).

Numai pentru pasionati...

Imaturitatea gcolard poate fi o imaturitate armonicd sau disarmonicd. Imaturitatea
armonica este caracterizatd de dezvoltarea inteligentei, afectivitatii, vointei la acelasi nivel, dar
mai inceatd decét a copiilor de aceeasi varstd. Se recupereaza in 1-2 ani Imaturitatea disarmonica
desemneaza dezvoltarea inegala a diferitelor functii psihice. Ca exemplu, unii elevii au un nivel
intelectual ridicat, dar slaba toleranta la frustrare ori capacitatea redusd de comunicare cu
persoanele strdine. Aceste caracteristici actioneaza defavorabil fatd de factorii cognitivi,
conducand la esec.

Factorii cognitivi ai insuccesului scolar sunt:

e nivelul scazut al inteligentei, deficiente senzoriale; - slaba dezvolatre a gandirii abstracte;

e lacune deosebit de mari in cunostintele anterioare;

e intarzieri Tn dezvoltarea structurilor cognitive generale, a strategiilor cognitive si
metacognitive, utilizarea deficitara a functiilor cognitive si a comunicarii; studii realizate
in ultimul deceniu al secolului trecut subliniazd importanta decisivd a structurilor
cognitive ale elevului in obtinerea performantelor scolare;

e reprezentari neadecvate ale activitatilor scolare si ale scolii.

Exemple

Factorii non-cognitivi implicati preponderent in insuccesul scolar sunt slaba motivatie
pentru invatare (nivelul de aspiratie scazut, nerealist), atitudinea de respingere a scolii,
neincrederea in institutia scolara.

Factori familiali care favorizaza insuccesul scolar includ conflictele intrafamiliale, reactiile
neadecvate ale parintilor la unele tulburari minore de comportament ale copilului, - supraprotectia
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sau neglijarea copilului, atitudini defavorabile fata de scoald. Nivelul scazut de instructie al
familiei, mediul defavorizant (atat mediul socio-cultural al familiei cat i mediul in care se afla
scoala, ultimul fiind numit handicap cultural) (Jigau, 1998; Kulcsar, 1978; Gilly, 1969) ca si un
nivel scazut al aspiratiilor scolare, valori si norme diferite de ale scolii sunt asociate insuccesului.
Unele cercetari afirma cd mai ales elevii din scoala primara, proveniti din medii defavorizate au
mai putine sanse de reusitd, ca abandonul gcolar este rar in mediile favorizate. Aceste diferente se
prelungesc in scolaritate (Bouteyre, 2004).

Factorii scolari cei mai pregnanti n aparitia esecului scolar sunt:
e absenta diferentierii curriculum-ului ori rigiditatea metodelor de predare-invatare,
numarul prea mare sau prea mic al elevilor dintr-o clasa.
ritmuri scolare accelerate conduc la surmenaj,
relatii socio-afective profesor-elev deficitare,
asteptari scazute ale profesorilor fata de elevi,
subsolicitare ori suprasolicitare care atrag insuccesul scolar.
tulburarile de relationare 1n grupul scolar avand drept consecinte frustrarea,
complexul de inferioritate, conflicte intre egali.

Existd opinii conform carora ,esecul scolar se construieste in scoald ca rezultat al
interactiunii profesor-elevi” (Chauveau, Rogovas, 1984). In special asteptirile educatorilor, modul
de aplicare a sistemului de recompense si pedepse, a etichetelor influenteaza direct rezultatele
elevilor. Climatul ostil, degradat, procedeele defectuoase din ,,sistemul de apreciere a rezultatelor
elevului” (Konopnicky, 1969, in Radulian, p. 99) ca si erorile din formarea initiald si continud a
cadrelor didactice, stresul elevilor si al profesorilor pot favoriza esecul scolar.

Efectele esecului scolar asupra elevului vizeaza formarea unei imagini de sine cu grad scazut
de pozitivitate, aparitia anxietatii sau a agresivitatii, a sentimentelor de culpabilitate si inferioritate
concomitente cu cdutarea unor alte medii de afirmare. Esecul scolar poate fi premisa delicventei
juvenile, a infractionalitatii.

Numai pentru pasionati...

Factorii esecului scolar se grupeaza si astfel: factori medicali si pedagogici. Printre
factorii medicali se numara bolile, oboseala, unele medicamente care pot deveni obstacole mai
mult sau mai pufin importante in calea atingerii obiectivelor scolii si ale elevului. Cardiopatia
congenitald sau cea reumatismald, encefalopatia, diabetul sever, tuberculoza pulmonara si cea
osoasa, crizele frecvente de epilepsie, hipotiroidismul pot impiedica copilul sa meargé la scoala,
Ti reduc implicarea in activitatile scolare si in invatare. Medicamentatia poate constitui, in unele
situatii o solutie, dar ea trebuie combinata cu atitudine suportiva a familiei.

Dintre cauzele pedagogice ale oboselii, in afara celor discutate anterior, amintim:
schimbarea repetata a scolii, ce solicitd adaptarea la noii colegi, profesori, programe, formarea
de noi obignuinte, absentele repetate ca urmare a unor boli sau datorate neglijentei parintilor.

3. Situatii de risc pentru esecul scolar
Existd unele situatii in mediul pedagogic care atrag mai mult decat altele posibilitatea
aparitiei esecului scolar. Dintre cele mai frecvente amintim:
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e coeficientii de inteligentd scazuti in raport cu obiectivele scolii de masa (retardarea
mintalad usoara si intelectul de limitd),
e deficientele de limbaj (dislalii, dislexii, disgrafii etc.),
e tulburarile afetive,
e hiperactivitatea cu deficit de atentie.
Problemele descrise nu atrag in mod necesar esecul scolar, dar creeaza conditii care il pot
favoriza si a caror cunoastere este utild educatorului.

3.1. Intelectul de limita

Unul din factorii cognitivi cu cea mai mare pondere in determinarea insuccesului scolar este
reprezentat de nivelul scazut al inteligentei:

e intelectul de limitd exprimat prin coeficientii de inteligenta din intervalul 70-79/85 si

e retardarea/ debilitatea mintala usoara, unde coeficientii de inteligenta sunt situati in
intervalul 50-69 (DMS I11-R, pp. 46-47).

O mare parte din elevii cu esec scolar apartin categoriei copiilor cu intelect de limita, o
categorie eterogend, dar cu o notd comuna: dupa clasa a I[V-a sau a V-a rezolva sarcinile cognitive
partial sau la un nivel aflat sub cel al colegilor, desi motivatia, perseverenta sunt normale. Acesti
elevi prezinta la varsta de 10 ani un decalaj Intre varsta cronologica si cea mintald de 2,5 ani fata
de colegii de clasa. Decalajul se mareste la 5 ani pentru varsta cronologica de 15 ani (Arcan &
Ciumageanu, 1980). La acesti elevi apare o plafonare intelectuald la 10-12 ani, fapt care explica
esecul scolar generalizat incepand din gimnaziu.

Caracteristici ale elevului cu intelect de limita:

e are o activitate intelectuald redusd; prezintd incetineala a gandirii, lapsusuri,
momente de vid mental, perseverari ideatice;

e daraspunsuri inegale, asemanatoare cand cu ale debilului mintal, cand cu ale elevului
normal;

e conduitele lui operatorii sunt slab dezvoltate; intelege incomplet sarcinile, nu
respectd procedurile (forma, marimea, orientarea, pozitia diverselor elemente grafice
etc.);

e prezinta tulburari de limbaj (dislalii, disgrafii, dislexii);

e are hiperactivitate motorie (neastdmparat, gesticuleaza, se misca mult, nu 1si poate
controla eficient miscarile);

e prezintd imaturitate afectiva; are dificultati de colaborare si de comunicare, slaba
stapanire de sine, autoreglare nesigura,

e nivelul de aspiratie este scazut, se teme de insucces, este neincrezator in fortele
proprii, are interese cognitive slab dezvoltate;

e 1isi amelioreaza prestatia daca primeste ajutor pedagogic adecvat;

e antrenarea in rezolvarea problemelor este mai slaba decat a debilului mintal, iar
abandonarea activitd{ii mai frecventa, datorita anticiparii insuccesului.

Ca urmare a insuccesului scolar electiv apar atitudini negative fata de scoala, tulburari de
comportament care amplificad nereusita: refuzul antrenarii in activitate, absenteism, abandon
scolar, delicventa.

3.2. Retardarea mintala usoara
Elevii cu retardare mintala usoara (debilitate) prezintd un deficit intelectual mai accentuat
decat al copiilor cu intelect de limitd; ei nu pot realiza sarcinile scolare nici in conditii optime din
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punctul de vedere pedagogic, progresul fiind imposibil chiar cu un ajutor suplimentar adecvat. Ei
sunt educabili, dar cu obiective difrerite de ale clasei din scoala de masa.
Caracteristici ale elevului cu debilitate mintala moderata:

e perceptie incompletd, cu omiterea multor detalii;

e orientare dificila in spatiu;

e gandire concretd, reproductiva;

e absenta flexibilitatii activitatii cognitive, rigiditatea conduitei, perseverarea solutiilor,
vascozitatea mintald, imposibilitatea de adaptare la variabilitatea sarcinilor scolare ori
sociale - imaginatie foarte slab dezvoltata,

e capacitate operatorie redusd, esueaza atat in sarcini de abstractizare si generalizare cat si
la analiza-sinteza sau comparatie (stabileste mai usor deosebiri decat asemanari); -
memorie infideld, lipsitd de elasticitate, fixarea cunostintelor necesitd multe repetitii;

e capacitate redusa de a utiliza cunostintele vechi, dificultati de transfer al cunostintelor; -
dezvoltare tardiva a limbajului (primele cuvinte apar in jur de doi ani, propozitiile la trei
ani), numeroase deficiente de pronuntie, gramaticale, de constructie a frazei, vocabular
sarac;

¢ inabilitate motorie, miscari inutile; precizia si viteza miscarilor sunt scazute, dificultati de
relaxare voluntara; la comanda verbala 1si organizeaza si coordoneaza slab actiunile;

e unii debili mintal sunt hiperkinetici, altii hipokinetici,

e depresie, ostilitate fatd de adulti, anxietate, tensiune emotiva, ostilitate fatd de alti copii;
trairile afective sunt foarte puternice, explozive, stdrile afective sunt durabile sau
fluctueaza haotic;

e Violenta fata de alti copii sau fata de ei insisi;

e relatii sdarace cu alti copii datoritd slabei capacitati de control al emotiilor ori
negativismului.

Specificitatea debilitdtii mintale a fost considerata de catre R. Zazzo (1979, trad.)
heterocronia — coexistenta unor niveluri diferite de dezvoltare a functiilor psihice, constructia
operatorie neterminatd sau tulburarea de sistem a personalitatii.

Tendinta actuala in scolarizarea copiilor cu deficiente intelectuale este de integrare in scoala
publicd, in clase normale sau in clase speciale, unde sunt tratati diferentiat, isi pot dezvolta
competentele sociale, iar ceilalti copii invata sd-i accepte si sa-i ajute. Copiii cu deficiente severe
efectueaza unele activitafi separat, iar servirea mesei, activitatile practice, fizice, unele intruniri se
realizeaza impreuna cu copiii normali (Elliott et al., 2000).

Pentru diminuarea esecului scolar se impune depistarea precoce a copiilor cu deficiente si
tratarea lor diferentiatd. Educatorul va proiecta programe personalizate de invatare, propunand
obiective adecvate potentialului fiecarui copil, va acorda ajutor in functie de dificultatile fiecarui
elev, 1l va incuraja permanent, va monitoriza relatiile cu colegii pentru a evita marginalizarea lui.

3.3. Insuccesul scolar consecutiv deficientelor de limbaj

Prezenta unor deficiente de limbaj nu atrage automat esecul scolar, multi elevi cu tulburari
de limbaj avand coeficienti de inteligentd normali sau deasupra mediei. Tulburarile de limbaj cele
mai des intdlnite si care pot favoriza aparitia esecului scolar sunt dislaliile polimorfe, dislexiile,
disgrafiile, disortografiile, asociate uneori cu discalculii.

Apar pe fondul unui nivel normal de dezvoltare a inteligentei, dar sunt prezente si la copiii
cu debilitate mintala, unde gravitatea si rezistenta la terapia logopedica sunt mai accentuate. Sunt
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mai frecvente la scolarul mic, dar in absenta unei terapii adecvate persista. Tulburarile de limbaj
coexistd uneori cu discalculiile - tulburari ale intelegerii semnificatiei numerelor, a operatiilor cu
numere, a semnelor matematice.

e Dislaliile sunt tulburari ale limbajului oral si constau in deformari, inversiuni, Tnlocuiri ale
sunetelor sau grupurilor de sunete. Pana la 3-4 ani, acest tip de deficienta este considerat
normal (dislalia functionald) si dispare fara o interventie specializata, dar prelungirea peste
aceasta varsta reclama terapia logopedica. La scolarul din clasa I, o dislalie se poate
complica prin transpunerea in scris-citit a deformarilor limbajului oral.

e Dislexiile sunt tulburari ale insusirii cititului si pot exista independent de dislalii. Dixlexicii
au dificultati de analiza-sinteza a cuvintelor, fac confuzii, inversiuni ale sunetelor
corespunzatoare grafemelor, citesc silabisit, au probleme de intelegere a textului.

e Disgrafiile sunt tulburari ale limbajului scris ce constau in inversiuni, confuzii ale
grafemelor, dificultati de redare grafica a literelor si cuvintelor.

Remedierea tulburarilor de limbaj presupune interventia logopedului, specialist a carui
activitate vizeaza inlaturarea tulburdrilor afective, dezvoltarea generala a limbajului si gandirii
logopatului (persoana care prezinta tulburari de limbaj) si apoi corectarea deficientelor specifice.
Interventia timpurie, colaborarea cu familia §i scoala sunt condifii care previn instalarea
tulburarilor de personalitate si a esecului scolar generalizat.

3.4. Tulburarile afective ca fundal al esecului scolar
Anxietatea este descrisa ca reactie de teama, ingrijorare constantd, exagerata in raport cu
conditiile obiective (Kulcsar, 1978) determinata de o amenintare a respectului de sine (Ausubel,

1978).

Anxietatea scolara se manifesta ca teama fata de examene, verificari, note slabe sau
fatd de profesori. Ea poate bloca puternic mecanismele de adaptare ale elevului
conducand la aparitia pseudodebilitdfiii mintale.

Elevul anxios isi subevalueazd capacitatea de rezolvare a sarcinilor scolare si
supraevalueaza obstacolele, dificultatile externe.

Frica exagerata ii dezorganizeaza conduita mai ales in situatiile care implica
prestigiul personal.

Anxietatea deturneaza atentia elevului de la sarcina de rezolvat la caracterul
acceptabil ori inacceptabil al propriei persoane, al activitatii desfasurate. Din acest
motiv anxiosul da, in situatii noi, rdspunsuri reproduse mecanic, neadecvate, dar
reuseste mai frecvent in situatii familiare.

Elevii anxiosi evitd, de regula scoala ori sarcinile scolare, inventeaza diverse boli,
pleacd de acasa si hoindresc pe strdzi in timpul programului.

Diagnosticul diferential fata de debilitatea mintala autentica este esential; in conditii
de relaxare, cu o motivatiec suficientd §i asumare a sarcinii, elevii anxiosi
demonstreaza o capacitate normala de invétare.

In aceleasi conditii, elevii increzatori in propria persoana, optimisti se mobilizeaza eficient,
dezvoltd emotii pozitive.

3.5. Hiperactivitatea cu deficit de atentie
Simptomele hiperactivitatii cu deficit de atentie (ADHD) sunt

impulsivitatea, neatentia, hiperactivitatea.
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Hiperactivitatea cu deficit de atentie debuteaza in copilarie, dar poate persista la un numar
important de persoane si la varsta adultd. Are efecte negative asupra invatarii scolare si
deterioreaza relatiile sociale ale copilului (Cucu-Ciuhan, 2001).

Diagnosticul de tulburare de hiperactivitate impune prezenta simultand a mai multor
caracteristici — neatentia, hiperactivitatea, impulsivitatea, manifestare mai accentuata fata de copiii
de aceeasi varsta si cu acelasi nivel de dezvoltare, in mai multe arii de activitate.

In ce priveste neatentia, copilul hiperactiv:

e nu observa detaliile,

e face greseli in realizarea temelor de casa sau al altor activitati,

intampina dificultati cand trebuie sa se concentreze pentru un timp mai indelungat.

El da impresia ca nu asculta interlocutorul,

nu urmeaza intru totul cerintele celorlalti,

are greutati in organizarea temelor si nu le poate finaliza,

evitd sau respinge activitatile care 1i solicitd efort mintal.

Copilul hiperactiv deseori isi misca mainile si picioarele sau nu-si gaseste locul pe scaun,
se ridicd cand ar trebui sa stea pe scaun, alearga sau se catard in situatii in care acest
comportament este inadecvat.

e Are dificultati cand trebuie sa se joace sau sa lucreze 1n liniste, este agitat, are o activitate
motorie exagerata ce nu poate fi inhibatd prin reguli sociale sau prin pedepse.

e Impulsivitatea se manifesta prin raspunsuri grabite: nu asteapta ca intrebarea sa fie complet
formulata, nu isi astepta randul la joc sau la alte activitati de grup, 1i Intrerupe pe colegi, se
amesteca in discutiile sau in jocul altora.

e Acesti copii vorbesc foarte mult, fara sa le pese de incalcarea normelor sociale de
comportament.

In ceea ce priveste etiologia manifestarilor de tip hiperactiv nu existi, incd, o explicatie
clard: se considera ca principala cauza a acestor probleme ar trebui cdutata in tulburarile functiilor
cerebrale si in conditiile in care traiesc copii: familii, gradinite sau scoli al caror climat poate
influenta manifestarea si evolutia tulburdrii. Din cauza nelinistii i a impulsivitatii copilul
hiperactiv atinge frecvent si chiar depaseste limitele impuse de reguli. Avertismentele si restrictiile
impuse de parinti si de cadrele didactice sunt respectate pentru scurt timp sau deloc. In acest mod,
experientele pozitive din familie si scoald trec treptat in planul secund, iar manifestarile
hiperactive devin tot mai intense aparand un cerc vicios greu de intrerupt.

Remedierea tulburdrilor presupune restabilirea Increderii in sine, restructurarea relatiei cu
parintii si profesorii, realizate cel mai adesea sub coordonarea unui specialist. In activitatea la clasa
se vor propune inifial obiective limitate care sa asigure cu usurintd succesul. Elevii cu anxietate
sau cu hiperactivitate vor fi incurajati si ajutati pentru a recastiga increderea in ei Insisi.

Tn cazurile grave, ajutorul psihoterapetului este esential.

4. Sindromul de suprarealizare/ subrealizare

Considerat stabil pe toata durata vietii individului, coeficientul de inteligenta a condus in
domeniul educatiei la introducerea conceptelor ,.sindrom de suprarealizare si sindrom de
subrealizare” (Pidgeon & Vates, 1956; Ausubel, 1981). Compararea rezultatelor obtinute de elevi
la testele de achizitie a cunostintelor scolare cu rezultatele obtinute la testele de inteligenta,
evidentiaza trei situatii posibile: raport supraunitar specific elevilor suprarealizati, raport
subunitar, prezent la elevii subrealizati, raport unitar rezultat din echivalenta scorurilor la cele
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doua tipuri de teste. Aceasta idee a fundamentat cercetarea lui Pidgeon & Vates care au identificat
proportii egale de subrealizati si suprarealizati in populatia scolara.

Diferentierea sindromului de supradezvoltare de situatia de progres scolar este importanta
din perspectiva unei decizii pedagogice corecte. Credem ca in calificarea unei situatii de succes
scolar este esentiald prezenta simultand a eficientei si a eficacitatii activitafii de invatare. Daca
activitatea elevului este eficace si eficientd, atunci ne aflam in situatia de succes scolar. Daca
activitatea eficace presupune timp si eforturi foarte mari, atunci caracteristic pentru elev este
sindromul de suprarealizare. Neconcordanta eficienta-eficacitate poate sa constituie si o etapa
initiala a progresului scolar. Pentru diagnoza diferentiala, este utila evaluarea dinamicd a
rezultatelor elevului, observatii asupra activitatii din clasa, dialogul cu elevul si familia (Cocorada,
2004).

Diferentierea intre sindromul de subrealizare, raimanerea in urma la invatatura si mediocritate
presupune investigatii numeroase si dificile.

e Ramanerea in urma este o situatie temporard, Inregistrata prin comparare cu nivelul
minim al programei sau cu nivelul propus de profesor.
e Subrealizarea numeste situatia in care rezultatele scolare ale elevului se afla sub
nivelul asteptat pentru coeficientul de inteligenta al elevului.
Unii elevi subrealizati prezintd, in acelasi timp, si ramaneri in urma.

5. Abandonul scolar

Desi este un fenomen vechi, abandonul scolar constituie una din problemele esentiale ale
scolii contemporane. Urgenta solutiondrii problemei abandonului scolar a fost accentuata de
invazia tehnologiei in viata cotidiana, de o economie fondatd de stdpanirea cunostintelor, de
dezvoltarea accelerata a stiintei si tehnicii, de nevoia de forta de munca inalt calificata.
Abandonul scolar este definit ca situatie n care individul, desi are varsta necesara, nu poseda o
diploma (Janosz, 2000).

Consecintele abandonului scolar sunt numeroase: elevii care abandoneaza scoala sunt mai
putin implicati in viata comunitatii, sunt supusi riscului de a consuma droguri, alcool. Ca adulti,
se integreaza profesional cu dificultate, sunt mai slab platifi, au uneori probleme de sanatate
mentala si fizica si solicitd ajutor social, iar in familiile lor exista riscul reproducerii dificultatilor
scolare si sociale.

Abondonul scolar poate fi influentat de factori macrosociali, mezosociali (institutionali si
familiali) si microsociali (factori individuali si interpersonali). Organizatia scolard, climatul
acesteia, orarul, dificultatea curriculum-ului, stresul trecerii de la ciclul primar la cel gimnazial
pot influenta abandonul scolar. Trasaturi de personalitate ca stima de sine scazuta, stdrile afective
negative persistente, atribuirile externe, slaba autoeficacitate sunt asociate cu rate mai nalte de
parasire a scolii inainte de certificarea studiilor.

Cercetarile desfasurate asupra elevilor cu abandon scolar au condus la stabilirea unor
tipologii:

e elevii care au parasit scoala datoritd subdotdrii intelectuale comparativ cu elevii capabili
care pot abandona cursurile voluntar ori sunt exmatriculati;

e clevii care au abandonat scoala explicit comparativ cu elevii care abandoneaza discret, au
un randament slab desi par a se angaja in invatare (Janosz, 2000).

Utilitatea tipologiilor se dovedeste importanta in diferentierea interventiilor psihopedagogice
sau 1n stabilirea proiectelor institutionale, a politicilor nationale. Cunoasterea elevilor devine
conditia necesara a diferentierii pedagogice a carei necesitate o semnala E. Claparéde (1912)
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afirmand acum aproape un secol “noi ne ingrijim mai mult de picioarele copiilor nostri decat de
spiritul lor”.
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CAPITOLUL X
GRUPURILE SCOLARE

. Grupurile sociale

. Clasa de elevi ca grup socio-educativ

. Efecte pedagogice ale marimii si omogenitatii grupului-clasa
. Relatiile intergrupale in mediul scolar

. Metode de cunoastere §i caracterizare a grupului scolar

g b~ wWN PR

Preferati sa invatati de unul singur sau cu ceilal{i? Ati putea trai singur pe o insuld sau ati
prefera sa luptati impreuna cu alti indivizi pentru a supravietui? Este omul un ,,animal social” sau
starea de profet retras in pustiu este cea autentica pentru fiinta umana?

1. Grupurile sociale

Oamenii nu traiesc singuri ci in grupuri. Grupul este un ansamblu de persoane intre care
existd o diversitate de interactiuni subordonate realizdrii unui scop comun. Grupurile se
deosebesc de multimi, deoarece acestea din urma se constituie spontan.
Exemple: sunt multimi, dar nu grupuri: publicul de la un spectacol, calatorii din acelasi autobuz,
turistii aflati la un muzeu, la o anumita ora

Grupurile se diferentiaza dupa:

* numarul de membri, care poate varia de la trei la cateva sute si mii, diferentiind
grupuri mari $i grupuri mici;

* durata existentei;

» tipul interactiunilor din grup;

* scopul urmarit si activitatile desfasurate pentru realizarea lui;

* normele si valorile de grup;

» structurile de grup;

* organizarea;

» caracteristici personale ale membrilor;

* procesele si functiile grupului.

Grupurile se deosebesc si dupd efortul in realizarea scopului comun, perseverenta,
disensiuni, realism, capacitatea de analiza si decizie colectiva, tipul de comunicare. Toate aceste
insugiri se organizeaza formand un sistem numit sintalitate — concept analog celui de personalitate,
desemnand identitatea unui grup in comparatie cu alte grupuri similare (Cattell, 1948). Dupa
marime si functii, se intdlnesc grupuri mici cu 6-13 indivizi, grupuri medii (14-24) si grupuri mari
(vaste) cu 25-50/60/80 de indivizi. Grupul mic este putin numeros, avand 6-13 persoane, intre care
se stabilesc interactiuni foarte puternice si complexe, fiecare individ avand relatii cu fiecare alt
individ cat si cu subgrupurile. Sunt uneori incluse in aceasta categorie si grupurile cu 14-24 de
indivizi, dar si cele cu 3-7 membri.

2. Clasa de elevi ca grup socio-educativ

Clasa de elevi are un numar de membri ca variaza intre 11 si 40, volumul mediu fiind de 25-
30, cu variatii dupa tard si epocd. Compozitia acestui grup este relativ omogena prin similitudinea
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de varstd si dezvoltare psihica, dar o analizda mai profundd dezvaluie o0 eterogenitate care
antreneaza numeroase probleme psihosociale si educative.

2.1. Caracteristici ale grupului-clasa

Grupul ofera un spatiu natural de viata elevilor si faciliteaza invatamantul colectiv, in fiecare
grup existand caracteristici:

* (generale, prezente la toti elevii, caracteristici ce justificd obiectivele comune ori
metodele frontale;

» tipice, prezente la unii elevii — fundament al divizarii grupului mare in subgrupuri,

* singulare care impun personalizarea predarii-invatarii-evaluarii (Meirieu, 1987).

Interactiunile din clasa de elevi sunt

e de tip ,,fatd in fatd”, directe; ele sunt formale sau informale si dispuse pe verticala/
asimetrice (profesor-elev) si pe orizontald/ simetrice (elev-elev).

e (aracterul direct face ca fiecare membru sa comunice cu ceilalti, sa isi coordoneze
intentiile, activitatile, sa-1 cunoasca si sa fie cunoscut de colegii sai.

e Scopul grupului este formativ, iar rolurile majore sunt complementare: educatori
(formatori) si elevi (formabili), nu pot exista unii fara ceilalti.

e Activitatile principale desfasurate sunt specializate: predare, invatare, calificare,
antrenament competitiv in sport, evaluare.

e Activitatile auxiliare (culturale, stiintifice, de relaxare) sunt subordonate celor
principale.

e Cele trei caracteristici — scopul, complementaritatea rolurilor de educat si educator
ca si tipul de activitati desfasurate constituie notele distinctive ale grupurilor de
educatie (Tucicov-Bogdan, 1981).

Normele si valorile grupului sunt necesare atingerii scopului si prin ele se exercitd presiuni
asupra membrilor. Existad o structura formala, institutionalizatd a clasei rezultata din investirea
oficiald a elevilor cu anumite roluri — seful clasei, casier, administrator etc. — numiti de profesor
sau alesi de catre elevi. Ei dirijeaza activitatea colegilor astfel incat sa se asigure atingerea scopului
comun. Organizarea grupului este una circulara, elevii gravitand in jurul educatorului, singurul
adult al grupului.

2.2. Functiile grupurilor scolare

Grupul-clasa indeplineste mai multe functii: de integrare, de securitate, de reglementare a

relatiilor cu sine, de reglementare a relatiilor in grup.

o Functia de integrare. Relationand cu egalii, copilul si adolescentul isi protejeaza
respectul de sine, isi pastreaza linistea. [zolatii nu beneficiazd de confort psihologic,
manifesta atitudini negative fata de scoald, colegi, sentimente de ostilitate. Functia de
integrare se accentueaza la scolarii mari.

e Functia de securitate - clasa poate asigura linistea interioard a elevilor deoarece le
recunoaste — spre deosebire de grupul adultilor - un statut de independenta si 1i ajuta sa
isi construiasca identitatea sociald - elevul isi clarifica rolurile, experimenteaza valori,
scopuri, comportamente.

o  Functia de reglementare a relatiilor cu sine — copilul, si adolescentul mai ales, se vede
in oglinda celorlalti, ii compara permanent propria imagine cu realizarile si atitudinile
colegilor sau cu imaginea pe care acestia o au despre el; Tnvatarea in prezenta celorlalti
imbunatateste adesea rezultatele scolare prin fenomenul de ,,facilitare sociala”.
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o Functia de reglementare a relatiilor in grup - clasa recompenseaza sau sanctioneaza
comportamentele membrilor in functie de valorile grupului; asemanarile de varsta,
gusturi, preocupari maresc atractia personala dintre elevi si satisfactia. Unele subgrupuri
informale care se opun normelor instituite de scoala exercita si influente negative asupra
membrilor lor sau asupra altor grupuri. Aceste subgrupuri sunt alcatuite adesea din elevi
care nu se pot adapta exigentelor si pentru a-si mentine o imagine de sine favorabila,
incearcd sa introduca alte norme de comparare: curajul de a sfida regulile existente,
evitarea compararii cu cei care invata prin chiul sau abandon, prin insulte, incercari de
umilire a colegilor care se supun normelor scolii (Neculau, 1996).

2.3. Liderul formal si informal al clasei de elevi

Liderul formal (seful clasei)

e are o autoritatea ce deriva din valoarea sociala a functiei.

e Este numit de profesor sau ales de elevi si are, In mod ideal, o contributie deosebita
in functionarea grupului, exercitand rolul de conducere: planifica, coordoneaza,
dirijeaza, supravegheaza, evalueaza activitatea celorlalti.

e Este preocupat, in egald masurd de mentinerea coeziunii i a unui climat favorabil.

e Pozitia de lider formal implica doud dimensiuni fundamentale:

o facilitarea atingerii scopului comun (sinergia de eficientd) si
o asigurarea coeziunii grupului (sinergia de mentinere).

e Cele doua sarcini pot fi indeplinite, in unele grupuri, de persoane diferite -
specialistul tehnic al sarcinii, respectiv specialistului in relatii, in problemele
socioafective.

Numirea unui lider va lua in calcul nu numai calitdtile personale, rezultatele bune la
invatatura, inteligenta, calitati sportive ci capacitatea acestuia de a influenta grupul, de a-l ajuta
sd-si atingd scopurile. Astfel un elev cu bune rezultate scolare, dar timid sau egoist va stabili relatii
restranse cu colegii, va avea o influenta limitata asupra lor in atingerea scopului comun.

In afara de liderul-elev, grupurile scolare au si un lider formal adult — profesorul-diriginte
sau invatatorul clasei. Rolurile profesorului diriginte/ invatatorului se manifesta in toate actiunile
sale dedicate formarii clasei ca grup: impune norme, sugereaza reguli, ofera alternative, aproba ori
sanctioneazd. Adecvarea rolului la situatia educativa existenta la un moment dat, anticiparea cat
mai corecta a reactiilor grupului de elevi conduc la evitarea conflictelor de rol ale educatorului.
Situatiile de conflict de rol in care se afld unii profesori deterioreaza uneori climatul scolar.

Exemple

Un diriginte care medieza in relatiile clasei cu alti profesori, fard sa cunoasca integral situatia,
poate sacrifica uneori, dintr-o solidaritate cu proprii elevi, eronat inteleasa, normativitatea
pedagogica (conflict intre rolul de profesor al scolii si cel de diriginte al unei clase). El poate
sa noteze cu o indulgenta nepermisa pe elevii din clasa pe care o conduce comparativ cu modul
in care noteaza pe elevii din alte clase (conflict intre rolul de profesor al clasei si cel de
diriginte).

Structura informala a clasei nu este impusd ori reglementatd din exterior ci apare ca

rezultat al relatiilor afective, concretizate in simpatiile/antipatiile dintre elevi. Liderul informal
castiga pozitia de conducere in grup pe baza calitatilor personale, apreciate de colegi ca adecvate
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situatiei si scopurilor urmarite. Functiile lui sunt aceleasi cu ale liderului formal, dar mijloacele pe
care le angajeaza cei doi sunt diferite. Uneori si scopurile lor pot sa fie diferite.

Din perspectiva educativa este esentiala convergenta sau divergenta dintre influentele celor
doua categorii de lideri. Convergenta este starea dezirabila, care trebuie cautatd si mentinuta, pe
cand divergenta trebuie cunoscuta si eliminata; pentru cunoasterea cauzelor acestui fenomen, se
vor studia:

» calitatile, actiunile prin care se impun liderii informali si care pot fi uneori contrare
valorilor si normelor scolii;

*  cauze ale pierderii puterii de catre liderul formal;

» determinarea functiei relativ la care apar divergente Intre cei doi lideri. Optima pentru
orice grup este coincidenta celor doud categorii de lideri.

Dinamica grupului scolar derivd din contradictiile ce apar intre structura formald si cea
informald a grupului, ca rezultat al tuturor fenomenelor sociale din interiorul clasei de elevi. P.
Golu deceleaza doua etape in evolutia colectivului de elevi:

e prima este etapa formarii, dominata de structura formald, in care normele, regulile
sunt impuse din exterior, clasa este obiect al formarii; structura informala este acum
fragila, incompleta, nu ii cuprinde pe toti elevii;

e adoua etapa este a dominatiei structurii informale, cand fiecare elev intra in campul
psihologic al celorlalti, colectivul fiind preocupat de cei care-l compun, devenind
astfel subiect al educatiei.

3. Efecte ale marimii si omogenititii grupului-clasa

Varietatea volumului grupurilor poate fi exploatata din perspectiva pedagogica, ele oferind
un spatiu natural de viata elevilor si facilitdnd in diverse grade invatamantul. Grupul de trei este
considerat optim pentru probleme de logica, cel de sase persoane este adecvat rezolvarii
problemelor cu mai multe solutii, creatiei, iar pentru confruntarea opiniilor este cel mai potrivit
grupul de doudsprezece persoane (Amado &Guittet, 1997). Indiferent de criteriile folosite pentru
gruparea elevilor, se recomanda ca grupurile mici sd nu ramana fixe, ci sa se schimbe pentru a
oferi elevilor posibilitatea unor contacte sociale variate.

3.1. Volumul grupurilor
Grupurile mari de elevi au urmatoarele avantaje in predare-invatare si in activitatile
educative:
» favorizeaza sentimentul de superioritate fatd de elevii care apartin unor grupuri
mici;
* clevul slab nu este tinta hartuielii evaluative, a supravegherii continue din partea
profesorului, el se poate pierde in masa de elevi;
* au un potential informativ mare, care creste odata cu volumul grupului, dar numai
pana la un anumit punct;
* sepot utiliza pentru viziondri de spectacole, demonstratii experimentale, concursuri
sportive;
*  se poate diviza in grupuri mici, dupa diverse criterii;
Dintre dezavantajele grupurilor mari, amintim introducerea unei disonante cognitive greu
de gestionat prin diversitatea de opinii, valori, aparitia indiferentei fatd de unii participanti, slaba
mobilizare a potentialului in rezolvarea de probleme. Grupul mare reduce gradul de implicare sau
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de satisfactie pentru unii participanti mai timizi, retrasi, deoarece se exprima frecvent doar indivizii
foarte siguri de ei. Reunind 1n acelasi spatiu un numar mare de elevi, grupurile de acest tip solicita
o supraveghere atenta, riguroasa. Prin multitudinea de opinii, fac Tnsd posibila dezbaterea unor
teme, analiza unor situatii complexe.

Grupurile medii (24-36 de elevi) ofera posibilitatea de schimburi intense, identificari
reciproce Intre elevi, sunt capabile de autoreglare, permit functionarea complementara a diverselor
roluri si Tnvatarea ,,diferentei”, a tolerantei. Ele se pot diviza in functie de insusiri de personalitate:
temperament, aptitudini, preferinte pentru o activitate sau o metodd de lucru, dupad nivelul
achizitiilor la o materie sau dupa viteza de invatare.

Grupurile mici, omogene sau heterogene, prezinta avantaje si dezavantaje in activitatea
scolard. Dintre avantaje amintim:

* amortizeaza efectele competitiei;

*  permit interactiuni mai complexe intre elevi, 0 mai buna intercunoastere;

* devin de neinlocuit cand elevii sunt consiliati asupra metodelor eficiente de
invatare;

* sunt optime pentru rezolvarea de probleme, confruntare de opinii;

* cand se organizeaza grupuri de nivel, la o disciplind scolara este absolut necesara
instituirea dreptului elevilor de a trece de la un grup la altul, in functie de evolutia
invatarii;

* se pot diviza in subgrupuri de 3 sau in perechi, in functie de criterii diverse, in acord
cu obiectivele predarii-invatarii.

Dezavantajele grupurilor mici se concretizeaza in favorizarea geloziei, a invidiei, stimularea
competitiei pentru a castiga favorurile liderului. Indiferent de criteriile folosite pentru grupare,
obtinerea unui impact formativ mai puternic impune ca grupurile mici s nu ramana fixe ci sa se
schimbe pentru a oferi elevilor posibilitatea unor contacte sociale variate.

3.2. Gradul de omogenitate

Din perspectiva Insusirilor elevilor, grupurile scolare pot fi omogene (elevii au caracteristici
similare) sau heterogene - elevii sunt diferiti ca insusiri de personalitate, mediu de provenienta
(statusul familiei, nivel de instruire, rezidenta etc.). Preferinta pentru un tip sau altul de grup a
marcat istoria pedagogiei si viata scolilor in secolul trecut, optandu-se cu argumente filosofice,
pedagogice, psihologice sau administrative pentru un tip sau altul de grup.

Grupurile omogene de elevi se pot crea folosind criteriile: nivel la 0 anumita materie, viteza
de invatare, coeficient de inteligentd, aptitudini, stil cognitiv, preferinte etc. Argumentele care se
impotrivesc utilizarii grupurilor omogene rezultd din posibilitatea nivelarii cunostintelor elevilor,
relationarea acestei atitudini cu conservatorismului social, cu discriminarea.

Exemplu: In Franta, dupa 1975, s-a renuntat la clasele scolare constituite omogen, dupa criteriul
vitezei de invatare, preferandu-se grupurile heterogene.

Grupurile heterogene rezulta din plasarea in aceeasi structura sociald a unor elevi care
prezinta diferente intre nivelurile de intelegere, de asimilare, de viteza de lucru, din originile
sociale si experientele culturale, contextele familiale care impun experiente unice de viatd, din
atitudinile fata de scoala, invatare, interese scolare sau extrascolare etc.

Argumentele care sustin utilizarea grupurilor heterogene, grupuri considerate ca efect
normal al eterogenitatii sociale si al democratizarii scolii sunt: mentinerea coeziunii sociale,
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favorizarea socializarii copiilor, opozitia fata de tendinta de fractionare a societatii in ,,societate
cu doua viteze” si pregatirea elevilor pentru o societate mai justd, mai umana in care indivizii sunt
solidari. Se apreciaza ca grupurile heterogene creeaza un sistem de invatamant mai echitabil si
favorizeaza emulatia intre scoli si inovatia pedagogicd, dinamizeaza invatarea si constructia
cunostintelor prin schimburile dintre elevi. Bogatia de legaturi dintre personalitatile elevilor ar
crea complementaritati benefice.

Existd si unele argumente impotriva utilizarii grupurilor heterogene: scad eficacitatea
predarii si creeaza dificultati educatorului: daca se opreste sa-i ajute pe cei slabi 1i defavorizeaza
pe cei buni si invers. Unele sisteme de invatamant (Franta, Romania) au propus o solutie de
compromis care utilizeaza un grup de referintd heterogen — clasa de elevi — unde se practica
diferentierea predarii-invatarii la unele discipline si In alte momente foloseste regrupari temporare
ale elevilor in functie de obiective specifice.

Pentru pasionati...

Grupul scolar nu exercita doar influente dezirabile asupra elevilor, ci si influente negative,
contrare valorilor promovate de societate si exprimate de regulamentele scolare. Prin optiunea
pentru valori diferite de cele promovate de scoald, grupurile pot incuraja violenta, pot valoriza
esecul scolar si atitudinile negative fata de invatare, fata de valorile scolii si profesori. Impactul
lor este cu atat mai mare cu cat grupul exercitd o presiune la conformitate mai mare pentru
normele proprii decat pentru cele instituite de profesor. Aceste grupuri trebuie cunoscute si
consiliate pentru a —si schimba orientarea.

4. Relatiile intergrupale in mediul scolar

4.1. Stereotipuri si prejudecati

In cunoasterea celorlalti apar adesea ,,stereotipurile - informatii generalizate, aprecieri
extinse la toate persoanele din acelasi grup; ele sunt sabloane, scheme pe care le folosim
inconstient.

Cele mai frecvente stereotipuri in mediul scolar sunt stereotipurile de gen: baietii sunt
considerati buni la matematica, fetele - foarte bune la limbile strdine, stereotipurile de varsta
(tinerii nu respecta valorile, adultii sunt conformisti, demodati). In unele situatii, stereotipurile sunt
utile asigurand adaptarea prin rapiditatea judecatilor. Efectele lor sunt nefaste daca insusirile
aplicate sunt negative, astfel incat intregul grup si fiecare individ din grup este vazut intr-o lumina
nefavorabila.

Comportamentul fata de ceilalti este influentat de prejudecayi, atitudini dezvoltate pe baza
unei idei de obicei negative despre o persoanad sau o situatie, o idee a carui valoare de adevar n-a
fost verificata. Aparitia si mentinerea prejudecatilor sunt favorizate de presiunile grupului, de
starile de frustrare trdite de elevi sau profesori etc. Prejudecatile apar si se manifesta si in functie
de personalitate, astfel cd unii indivizi au mai putine prejudecati, altii mai multe. Prejudecitile
explica discriminarea, comportament prin care out-grup-ul sau individ ce apartine aut-grupului
este denigrat si defavorizat.

4.2. Autofavoritism si discriminare

Relatiile care se stabilesc intre doud grupuri relative la reprezentarile, evaluarile si
comportamentele lor sunt relatii intergrupale. Ele nu se pot deduce din caracteristicile membrilor
grupului. Tendinta membrilor unui grup este de a evidentia similitudinile dintre membrii propriului
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grup si deosebirile fata de alte grupuri. Aceste tendinte sunt insotite de distorsiuni care privesc
ambele grupuri: grupul de apartenenta este favorizat (autofavoritism), iar celalalt grup este
denigrat, discriminat. Distorsiunile sunt evidente in reprezentarile, imaginile pe care un grup le
construieste despre alte grupuri, in evaluarile acestuia ca si in comportamentul membrilor unui
fatd de membrii altuia. Existenta prejudecatilor este un obstacol in calea comunicarii si
intercunoasterii indivizilor, constituind o sursa potentiald de conflict.

Reducerea prejudecatilor

Reducerea prejudecatilor si implicit a discrimindrii (aspectul comportamental al
prejudecatii) se obtine pe mai multe cdi: utilizarea apartenentei incrucisate, proiectul comun,
contactele, educatia copiilor in familie, educatia interculturala etc.

o Utilizarea apartenentei incrucisate: fiecare elev este, in acelasi timp, membru al mai
multor grupuri; astfel baietii si fetele apartin unor categorii diferite de sex, dar pot fi
elevi in aceeasi clasa sau membri ai aceleiasi echipe de teatru. Aceasta calitate le
poate modifica reprezentarile reciproce si modul in care se evalueaza unii pe altii,
micsorand ostilitatea dintre ei.

e Proiectul comun consta in organizarea unei activitati care presupune efort comun
pentru indeplinirea unui scop supraordonat, a unui interes general. Aceasta
modalitate a fost evidentiata de experimentul realizat de Sherif & Sherif (1961) intr-
o tabara scolara. Copiii au fost impartiti in ,,diavolii rosii” si ,,buldogii” antrenate in
diverse activitatii competitionale, n urma carora au aparut conflicte, agresiuni Intre
cele doud grupuri. In ciuda desfasurarii unor activititi comune — servirea mesei,
participarea la spectacole, excursii — grupurile nu si-au redus ostilitatea. Instalarea
unui climat de convietuire a fost posibila doar cand grupurile au fost nevoite sa repare
impreund camionul care aproviziona tabara cu alimente.

e Destinul comun este faptul de a impartasi aceeasi soarta, indiferent daca ea a fost
creatd datorita intdmplarii sau unei decizii externe. A nu fi promovat examenul de
bacalaureat poate reduce prejudecitile dintre membrii a doua grupuri diferite si i
poate reuni pentru a atinge un scop comun.

Reducerea prejudecatilor, esentiald organizatia scolard, dar si In comunitate, se realizeaza
prin activitati efectuate impreuna cu persoanele discriminate, pentru realizarea unui scop comun,
intalniri personale cu membrii ai altor grupuri, observarea membrilor grupului discriminat, aflati
in pozitii sociale importante, participare la viata grupurilor lipsite de prejudecati.

5. Metode de cunoastere si caracterizare a grupului scolar
Primele metode de cunoastere a grupurilor au vizat structura informala a acestora, constituita
pe baza relatiilor afective dintre membri. Relatiile preferentiale (Simpatetice) constau in atitudinile
pozitive sau negative ale unei persoane fata de altele. Ele se exprima in actele de alegere sau
respingere, intre cei doi poli plasandu-se indiferenta afectiva si sunt precedate de relatiile de
intercomunicare §i intercunoastere. Relatiile simpatetice indeplinesc functii constructive,
intensifica interactiunile si cresc coeziunea grupului.
Cele mai des utilizate metode pentru diagnoza grupului scolar sunt
e observatia psihosociala,
¢ tehnicile sociometrice (testul, matricea, indicii sociometrici, sociograma),
e metoda chestionarului,
e scalele de apreciere,
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e metoda aprecierii obiective a personalitatii.
5.1. Tehnicile sociometrice
Tehnicile sociometrice includ testul sociometric, sociomatricea si sociograma. Instrumentul
specific pentru cunoasterea relatiilor preferentiale dintr-un grup este testul sociometric care isi
propune sa stabileasca ,,geografia psihologica a grupului” (J.L. Moreno).

Testul sociometric

Testul sociometric este un ansamblu de intrebari care privesc preferintele si respingerile de
asociere a membrilor unui grup pentru desfasurarea unor activitati specifice.

Activitatile vizate de Intrebari vor fi cat mai apropiate de varsta si interesele elevilor
chestionati (a viziona un film, a realiza un proiect, a petrece o saptamana de vacantd etc.).
Utilizatorul testului va urmari obtinerea sinceritatii subiectilor, testul va avea un scop clar, explicit,
real care sd motiveze elevii pentru raspuns.

Sociomatricea

Exemplu

Pasii urmati in constructia unei sociomatrice sunt.
1. serealizeaza un tabel in care se trec pe verticala si orizontala numele elevilor;
2. pentru fiecare subiect se inregistreaza:

e preferinte/ atractiile emise (se acordd +3 puncte pentru persoana cea mai
preferata, plasata prima in listd, +2, pentru a doua si +1punct pentru ultima
plasata);

e respingerile (-3 puncte pentru prima respingere, -2 pentru a doua si -1 pentru
respingerea cea mai slaba, plasata ultima).

3. se calculeaza numarul total de alegeri si respingeri primite de un elev;

4. se identifica:
- membrii grupului cu cel mai mare numar de alegeri sunt favoritii grupului;
- indivizii care nu emit nici o alegere, dar primesc alegeri sunt solitarii;
- cei care primesc doar respingeri sau preponderent respingeri sunt exclusi;
- membrii grupului care nu primesc nici o alegere sunt izolati.

Nume Andrei B C 4 T U Violeta| Total
Andrei +3,+2 |-3,-1 +3,+1 | +2,+1 |-2,-2, | +3,+2 | +15, -8
Violeta | -1, +1 +2,+1 | -3,+1 -2,-1 -3,-1 -2, -2 +4,-18
Total +8 -4 +4,-3  |+3,-4 +1,-8 | +6,-3

Tab.1 Fragment de sociomatrice
Indicii sociometrici
Pe baza sociomatricei se calculeaza diversi indici prin care se caracterizeaza grupul, din care
descriem doar indicele de status sociometric si indicele de coeziune a grupului.
* Indicele de status sociometric aratd pozitia individului in grup: se calculeazd impartind
numarul subiectilor care aleg un elev (N.a) la ,,n— 17, unde n este numarul participanti la test;
se afld intre 1 (cel mai nalt statut) si —1( cel mai scazut statut).
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* Indicele de coeziune a grupului se stabileste impartind suma alegerilor reciproce inmulfita cu
doi, la ,,n— 17, unde n este numarul participantilor la test.

Sociograma

Sociograma este o reprezentare grafica pentru vizualizarea structurii afective a
grupului, in functie de intrebarile puse In momentul anchetei.

Se pot construi sociograme individuale (prezinta toate alegerile/ respingerile primite de un
membru al grupului) si sociograma colectiva (prezintd toate alegerile/ respingerile primite/emise
n grup). Membrii grupului se reprezinta astfel: printr-un cerc - fetele si printr-un triunghi - baietii.
Modelul clasic de sociograma colectiva este sociograma-tinta (fig. 1). Pentru elaborarea ei se
parcurg pasii:

*  se construiesc mai multe cercuri concentrice, corespunzatoare nivelurilor de atractie
din grup; de reguld, se utilizeaza 3-5 niveluri, in functie de volumul grupului;
marimea unui nivel se calculeazad scdzand din cel mai mare numar de alegeri primite
de un elev, cel mai mic numar de alegeri primite de un elev si restul obtinut se imparte
la numarul de niveluri fixate;

* 1in centru se plaseaza elevul cu cele mai multe alegeri primite;

» descrescator, se trec ceilalti elevi in functie de nivelul de atractie inregistrat; se trec
si exclusii la extremitatea ultimului nivel,

» alegerile se vizualizeaza prin linie continud, iar respingerile prin linie punctata;

*  sdgeata este orientatd spre cel ales; o sdgeata dublu orientata indica alegere reciproca
sau respingere reciproca (Maisonneuve, 1996).

Sociograma individuald este o sociograma-roata: are in centru numele persoanei studiate i,
in jur, numele celorlalti elevi; se marcheaza in acelasi mod alegerile si respingerile, primite sau
emise (Maisonneuve, 1996).

Fig. 1. Sociograma tinta colectiva

ey
e

Interpretarea si utilizarea rezultatelor

Dupa executie, sociograma se citeste: liderul informal al grupului este persoana cu cele mai
multe alegeri... si este cel mai adesea o sursd de informatii pentru grup, exclus este ..., izolati sunt,
alegerile sau respingerile reciproce sunt intre ....etc. (De exemplu: a) X, Y si T formeaza un
triunghi cu simpatii reciproce si intense); b) M si N o diada - alegeri ( respingeri) reciproce; c) X,
Y. O, R, S formeaza un lant-serie de alegeri unilaterale sau reciproce.
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Sociograma este utila pentru alegerea liderului informal, cunoasterea relatiilor preferentiale
din clasa de elevi si construirea unor subgrupuri, pentru organizarea echipelor de lucru.
Interpretarea sociogramei trebuie sa fie circumspecta, deoarece informatiile oferite sunt limitate
de situatia circumscrisd prin Intrebarile adresate; cu alte intrebari, rezultatele pot fi altele.
Persoanele care apar ca izolate nu sunt neaparat nesociabile, ele pot avea roluri importante in alte
grupuri!

Rezultatele testului se pot utiliza si pentru a imbunatati perceptia sociald a persoanelor din
grup, adresand intrebarea ,,De cine crezi ca ai fost ales (respins) pentru a pregati lectiile Impreund/a
merge la film?”(Tagiuri, 1954). Dificultatile de a raspunde la aceste intrebari sau raspunsurile
gresite sunt semnul problemelor de adaptare a elevului.

Structura informald a grupului, evidentiatd de sociograma este mai eficace decat structura
formala, oficiala, asa cum rezulta ea din organigramd, prima servind ameliorarii celeilalte.
Masurarea relatiilor simpatetice din grup este urmatd de imbunatatirea lor: liderul formal al
grupului se recomanda uneori sa fie chiar cel care se bucura de simpatia tuturor membrilor; statutul
sociometric al exclusilor trebuie ameliorat, realizand activitati prin care acestia sa isi dezvaluie
calitatile.

Dupa aprecierea activitatii grupului, educatorul ia decizii privind:

» sprijinul individual pentru elevii aflati in dificultate, prin consultatii, analize,
contract pedagogic realizabil prin acelasi demers ca si cel didactic cu deosebirea ca
finalizarea vizeaza domeniul conduitei, al atitudinilor: a fi punctual, a nu absenta
de la ore, a vorbi calm, a-si stapani impulsivitatea, a-si pregati temele la termenul
fixat, a respecta regulile activitatii in grup etc. (Przesmycki, 1991).

* analiza cazului, a mijloacelor cu elevul si cu familia acestuia;

* analiza cauzelor si a modalitatilor de remediere in grupuri cu nevoi similare,
activitatea in grup fiind si mijloc de formare a conduitei;

» orientarea cazurilor speciale spre psihologul scolar, medic acolo unde exista.

5.2. Fisa de caracterizare psiho-socio-pedagogici a clasei de elevi

Cunoasterea clasei de elevi nu se reduce la cunoasterea individualitatilor care o compun.
Rezulta de aici necesitatea de a utiliza metode s1 instrumente specifice psihologiei sociale, dar fara
a transpune automat toate metodele din teoria grupurilor. Rezultatele cunoasterii grupului de elevi
se consemneaza in fisa de caracterizare psiho-socio-pedagogica. Exista mai multe modele de fise,
dar, in general, ele contin categorii de date asemanatoare. Oferim spre ilustrare o figsa ce contine
urmatoarele tipuri de date organizate pe un ciclu de patru clase:

. numarul de elevi, la inceputul si sfarsitul anului scolar;

. compozitia clasei (varstd — maxima si minima, numar de elevi pe sexe, mediul de
provenientd —urban, rural, aceeasi localitate cu scoala, alte localitati, numar de
elevi care locuiesc — cu familia, in gazda, internat, navetisti, nivel sociocultural al
familiei - scazut, mediu, ridicat, nivelul de pregatire scolara al clasei — media
generald, media minima si cea maxima, frecventa mediilor pe patru intervale);

. structura retelelor de legaturi (intre elevi, intre elevi si profesori, intre
microgrupuri); se recomanda aprecierca dupa criteriile: coeziune-dezbinare,
stabilitate-instabilitate, conformismnonconformism, respect-lipsa de respect,
cooperare-competitie s.a.;
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. norme de grup care actioneaza la nivelul colectivului relative la invatare si la
activitatea extrascolard; se recomanda aprecierea atitudinilor, opiniilor care
actioneaza ca norme (Dragan, 1995, pp.18-21). Activitatea de analiza se incheie
Cu un portret-sinteza si cu obiective ale activitatii educative rezultate din diagnoza
operata, cunoasterea clasei de elevi fiind conditia necesara a ameliorarii efectelor
ei formative asupra personalitatii elevilor si a activitatii de invatare.

Pe baza cunoasterii grupului, se proiecteaza activitatea educativa. Sarcinile dirigintelui se
realizeaza in orele de dirigentie, activitati educative curriculare si extracurriculare, in activitati
realizate cu parintii elevilor (prin comitetul de parinti al clasei, adunarile cu parintii, vizitele la
domiciliu, convorbiri individuale, corespondenta) sau cu alti parteneri — biSerica, armata, institutii
nationale si locale, mass-media, organizatii nonguvernamentale, centrele si cabinetele interscolare
de asistenta psihopedagogica, firme si societati private (Tomsa, 2001).
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CAPITOLUL Xl

EDUCATIA iN FAMILIE

1. Influentele mediului familial asupra dezvoltarii copilului

wDaca trdaiesc in ostilitate copiii invata sd fie agresivi”

Un model de agresivitate familiald 1i poate invata pe copii ca disputele sunt o necesitate, o
cale de a rezolva problemele.

Ei vor creste cu convingerea ca: viata este o batdlie; nu vor fi tratati corect daca nu lupta;
trebuie sa lupte pentru a supravietui.

Daca 1n casa rezolvarea conflictelor se va face prin fermitate si dialog contructiv, copiii vor
invata un mod sanatos de a interactiona si de a depasi posibile obstacole.

Dincolo de modele, regulile impuse de adult copilului in joc sunt fundamentale, 1n masura
in care acestea sunt consecvente cu manifestarile adultului in viata de zi cu zi.

wDacd trdaiesc in teamd, copiii invata sa fie anxiogi”

Copiii absorb grijile parintilor adesea fara ca acestia sd-si dea seama. De foarte multe ori
el afirma: “Ma tem ca...”, “Sunt ingrijorat(d) ca...” Daca cei mici sunt expusi sistematic la
comentarii ce tradeaza anumite temeri, exista riscul ca ei sa-si formeze un mod anxios de a gandi
Asteptarile se formeaza prin repetitie, iar gandirea negativa poate deveni rapid circulard si poate
duce la autoprofetii implinite de tip esec sau chiar catastrofd. Teama parintilor care au trecut in
copilaria lor printr-0 serie de dificultati, proiectata asupra copilului, nu care cumva acesta sa se
confrunte cu aceleasi tipuri de dificultati poate altera/handicapa manisfestarea spontand, naturala
si sdndtoasa a copilului.

Fricile din timpul noptii nu trebuiesc minimalizate. Ele pot semnala i o nevoie mare de
atentie dar si o anxietate de fond a copilului survenitd ca urmare a tensiunilor relationale
intrafamiliale. Dincolo de explicatiile si argumentele aduse copilului despre siguranta fizica a lui
in casd sunt necesare demersuri in ceea ce priveste reducerea anxietatilor de separare sau de
abandonul parintilor. Imaginea parintelui infailibil nu este, de asemenea de dorit sa apard. $i adultii
au temeri intr-o anumita perioada a vietii lor, temeri pe care ar trebui sa invete sa si le staipaneasca
sau si si le depdseasca. In felul acesta copiii vor avea un model de urmat si vor sti si ei si-si
depasesca diferite temeri la un moment dat.

wDaca traiesc inconjurati de mild, copiii invata autocompdatimirea.”

Mesajul pe care un parinte il transmite copilului atunci cand 1i este permanent mila de el
este acela ca nu crede in resursele sale, considerandu-1 un copil total neputincios.

Copilul, se va conforma in timp acestei etichete pusa de parintele sdu, puternic investit
afectiv, si va deveni un copil incapabil de a se descurca singur.

De cele mai multe ori autocompdatimirea este si ea mostenitd de la vreun parinte care o
practica cu succes zi de zi, fiind starea lui de spirit. Exista si situatii cand copii 1si plang de mila,
sau se vaitd cd-i doare ceva anume doar pentru a atrage atentia parintilor. Invetigatiile somatice
pot dovedi de multe ori starea bund de sanatate a copilului, care suferd, de fapt, de absenta
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parintelui din viata sa. Aceste “vaicareli” pot fi doar semnale cu privire la o serie de nevoi ale
copilului nesatisfacute. Concentrarea asupra acestora il vor ajuta pe copil sa renunte la simptome
si sa-si concentreze, la randul lui, atentia asupra activitatilor care 11 pot permite satisfacerea
propriilor nevoi, cu impact pozitiv asupra imaginii de sine. Cand parintii discuta cu copiii despre
neputintele lor, au ocazia de a-i ajuta sa-si gasesca singuri solutii, sd-i ajute sa faca alegeri bune.
Pornind de la identificarea trdirilor si a nevoilor personale, la gasirea unor variate modalitati de
satisfacere personala a acestora, parintii 1i invata pe copii sa-si identifice si sa-si valorifice propriile
resurse.

wDaca trdiesc inconjurati de ridicol, copiii invata sa fie timizi”

Un copil adesea ridiculizat nu stie cum e mai bine: sd Incerce sd tempereze ori sd evite
persoana care-1 sacaie. Copilul risca astfel sa devina ezitant si timid, refuzand experientele noi si
straduindu-se sd nu atraga atentia asupra sa. Riscul la autoizolare este foarte mare pentru acesti
copii, deoarece ei vor primi de la covarstinici acelasi tratament pe care 1l suportd din partea
adultilor fie datorita tendintei la imitatie, fie datorita faptului ca acestia ii percep ezitarea si atunci
devin “puternici” in fata lui, permitadu-si sa-si descarce sub forma de glume nepotrivite, remarci
batjocoritoare, sicane sau chair violenta fizica, diferite frustrdri sau tensiuni personale. ,,Raul
tratament” poate fi educat la copiii agresivi prin dezvoltarea empatiei si prin utilizarea ca si tehnica
a jocului de rol, astfel incat acesta sd constientizeze impactul actiunilor sale asupra celuilalt copil.
Care este ajutorul pe care un parinte i-1 poate da unui copil aflat in dificultate?

sa-1 incurajeze sa-si exprime nemultumirile i neputintele;

sa-1 asculte cu atentie si sa-1 ghideze in a-si gasi propriile solutii;

sa-1 valorizeze sau sa-l laude pentru reusitele sale;

sa-1 ofere exemplul ascultarii empatice si nu pe cel al ascultarii critice si ridiculizante.

wDacd traiesc in gelozie, copiii invatd sda simtd invidia”

Gelozia izvoraste din modul in care fiecare priveste lucrurile. Putem pretui i ne putem
bucura de ceea ce suntem si de ceea ce avem sau putem sa ne uitdm mereu in gradina vecinului si
sd ne comparam cu ce este si ce are acesta si dacd cumva ne intrece sa fim vesnic nemultumiti, sa-
| blamam sau sa ne blamam. Copiii vor face acelasi lucru ca si parintii lor, iar viata lor va fi marcata
de gelozie si dezamagire.

Privindu-si proprii copii cu dorinta de a-i ,,face asemenea lor”, parintii risca sa le impuna
niste cerinte acestora care sa nu aiba nimic de a face cu nevoile, dorintele si cu capacitatile acestora.
Acesti copii se vor lupta permanent cu niste fantome, cu niste idealuri poate de neatins pentru ei,
gelozia si ura fiind usor starnite.

Comparatiile pe care parintii le fac intre propiul copil si copilul “mai bun” al vecinului,
starnesc, de asemenea, gelozii si sentimente negative la copil pentru ca mesajul indirect al
parintelui este: ,,nu sunt mandru de tine, 1l apreciez mai mult pe celalalt, existd poate sanse la un
moment dat sa te inlocuiesc.”

Aceeasi comparatie intre frati, din dornta sincera a parintilor de a-1 motiva pe cel care este
nazdravan sa fie mai cuminte, pe cel mai putin procupat de Invatiturd sa stuidieze mai mult, etc
nu face altceva decat sa deterioreze relatiile dintre frati, sa-1 faca pe unul sa-si umple inima cu
venin, pentru ca nu este acceptat si iubit asa cum este, iar pe celalalt sa traiascd din plin un
sentiment de vinovatie din faptul ca el este preferatul parintilor.

E de dorit ca parintii sa isi ajute copiii sd Inteleaga ca diferentele dintre oameni sunt
normale si chiar de dorit. Sa-si dezvolte indeajuns increderea de sine pentru a nu mai simti nevoia
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sd-1 copieze pe altii ori sa rdvneasca anumite bunuri din dorinta de apartenenta. Asadar acel copil
care are o imagine de sine bine conturatad va avea mai pufind nevoie sa rivalizeze cu altii. Parintii
ii pot ajuta, de asemnenea, pe copii sa se accepte asa cum sunt aratandu-le ca ei se accepta asa cum
sunt, cu toate calitatile lor uinice, cu slabiciunie dar si punctele lor forte.

wDacd traiesc in rusine, copii invatd sa se simtd vinovati”

Copiii invata cel mai bine atunci cand sunt sprijiniti si incurajati si nu atunci cand sunt
pedepiti.

A-i face de rusine in fata altora, a le aplica pedepse severe inseamna a le spune intr-un mod
indirect ca nu sunt buni de nimic, a-1 determina sa se simta inferiori, ceea ce duce la neincrederea
in propriile forte sau la sentimentul global al lipsei de valoare.

Este de dorit a-i asculta cu mare atentie pe copii atunci cand gresesc pentru a intelege care
a fost ratiunea sau motivatia actiunilor lor. Ascultandu-i cu caldura si nu cu furie (aceasta
blocheaza comportamentul copilului in inima caruia se instaleaza imediat frica fatd de adult) putem
sa-i intelegem, sa valorizam ceea ce a fost bun si sd-i ajutam sa-si corijeze comportamentul
pastrandu-si sentimentul valorii de sine intact. Le aratam in felul acesta ca 1i respectam si ca avem
incredere in ei. Ii invatdm sa se respecte si sa-i respecte pe altii. Si nu in ultimul rand, ii invatam
sa fie responsabili pentru actiunile lor.

wDacd trdaiesc in incurajare copiii invatd sd fie increzatori”

A 1ncuraja copiii inseamna a le transfera curaj, etimologic “a Incuraja” inseamna “a da
inima” (latinescu cor, cordis). Este datoria parintilor si a educatorilor de a-i sustine pe copii in timp
ce isi formeaza o serie de deprinderi si In timp ce isi dezvoltd increderea in sine. Reperele date de
adult in ceea ce privesc progresele realizate de copil sunt foarte importante pentru acesta. il ajuta
sa gaseasca singur drumul cétre propria dezvoltare. Esecurile nu lasa rani atat de mari copiilor daca
sunt depasite cu suportul si increderea adultului. Cunoasterea caracteristicilor de varsta si
individuale ale copiilor ii ajuta pe adulti sd motiveze si sd sustind copiii in desfasurarea unor tipuri
de activitati.

Secretul eficientei interventiei sale este de a oferi fiecarui copil exact ceea ce ii trebuie.
Conditii in care incurajam copiii:

e mediu sigur si cald in care sa poatd invata si explora la maxim potentialul;

e i sustinem in ceea ce doreste el sa realizeze in viata;

e suntem alaturi de ei atunci cand esueaza sau cand au succes, oferindu-le increderea noastra
in oricare din cele doua situatii;

e 1i cunoastem bine si le valorizam calitatile si abilitatile;

Moduri de a incuraja:

e i laudam;

e recunoastem si pretuim pasii timzi pe care-i fac catre ceea ce gi-au propus;

e cand sunt suparati de nereusita le putem atrage atentia asupra partii pe care au dus-0 la bun
sfarsit sau asupra dificultatii sarcinii si nu asupra faptului ca nu si-au atins complet telul.

Capcane:

1. Nutrebuie sa facem treaba in locul copiilor. Trebuie sa ne organizam programul astfel incat
sa le ramana suficient timp pentru a duce la capat ceea ce au de facut sau de a-si exersa
abilitatile/lucrurile pe care le invata.

2. A 1incerca sd ne protejam copiii de orice tip de esec, de dezamagire sau de suferintd
inseamna, de fapt, a-i descuraja fara sa vrem, sa incerce lucruri noi.
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3. “Incearca doar si gata!” Este un mesaj prin care riscim si le transmitem ci pot scipa cu
o tentativa rapida si atata tot In ceea ce priveste realizarea unei sarcini.A astepta un minim
de rezultat din partea copilului in sarcinile dificile poate fi uneori un standar prea greu de
atins pentru acesta. Remediu: 1i cerem sa-si dea toata silinta in a rezolva aceasta sarcina
dificila, precizandu-i ca este o sarcina dificila.

wDacd trdaiesc in toleranta copiii invatd rabdarea”

Rébdarea presupune tolerantd, iar atitudinea pozitiva nu numai ca inlesneste confruntarea cu
situatiile dificile, dar poate schimba si rezultatul final.

Copilul 1si permite sa experimenteze atunci cand se simte acceptat si iubit, cand adultul i
ofra incredere si multa, multa rabdare.

Oferindu-le copiilor un model de acceptare si toleranta 1i putem invata nu numai sa respecte
ci si sa pretuiasca si sa se bucure de diferentele dintre oameni.

wDacd traiesc in lauda, copiii invata pretuirea”

Laudele i fac pe copii sa se simta apreciati cu adevarat. Cu fiecare lauda primita atat pentru
tentative cat si pentru realizarile lor copii isi sporesc increderea in propriile forte. Ei devin astfel
asertivi, creativi si utili celorlalti si lor Insile.

Explicandu-le si motivele pentru care 1i laudam, ii apreciem, oferim copiilor si acele criterii
in functie de care pot invata sa se aprecieze singuri. Daca se pot aprecia singuri vor avea o sursa
de hrana emotionala intotdeauna la indemana.

Atentie! Nu folosim laudele ca un substiut de afectiune si de atentie. Daca cei mici cer destul
de frecvent sa fie admirati, apreciati este posibil ca nevoia lor sa fie mai mult de dragoste si atentie,
de siguranta in ceea ce priveste acceptarea si iubirea lor de catre parinti.

wDacd trdaiesc in acceptare copiii invatd sd iubeasca”

Copiii trebuie sd traiascd intr-un mediu care s le dea certitudinea cd vor fi mereu acceptati
st 1ubifi cu calitatile si ,,defectele” lor. Iubifi astfel ei se vor putea maturiza din punct de vedere
afectiv, devenind capabili sa iubeasca la randul lor. Copiii stiu ca sunt iubiti atunci cand sunt tratati
cu blandete, mangaiati, alintati si iertati pentru greselile lor pornite de cele mai multe ori din intentii
bune. Dragostea trebuie sa fie intotdeauna neconditionata, nu oferita drept recompensa pentru buna
purtare. Copiii trebuie sa lupte pentru telurile lor si nu pentru dreptul fundamental de a fi acceptati
si iubiti de catre parinti. Acceptarea neconditionatd nu inseamna si tolerarea unui comportament
inadecvat sau iresponsabil. Parintii 151 pot accepta copiii respingand in acelasi timp orice
comportament inadmisibil si mentinand in continuare regulile si limitele.

Felul in care paringii se raporteazd unul la celalalt oferindu-si dragostea si acceptarea
neconditionatd poate constitui un model solid pentru copii care il vor reproduce ulterior in orice
tip de relatie si mai ales in relatia lor de cuplu, de familie la varsta adulta. O relatie matura si
sanatoasd implica un echilibru Intre a darui si a primi. Implica acceptarea reciproca a calitatilor si
slabiciunilor, ca si capacitatea de a da dovada de tandrete, empatie si compasiune. Un astfel de
mod de relationare duce la realizarea unei vieti de familie armonioasa si implinatoare.

wDacd trdaiesc in aprobare copiii invata sa se placa pe sine”

Aproband si pretuind la copii anumite tipuri de comportamente pe care le exercita, 11 invatam
sa fie responsabili si sd adopte normele si valorile familiei.
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Pe masura ce 1i se evidentiaza faptele bune, copiii devin din ce in ce mai constien{i de
calitatile pe care le poseda, de abilitatile pe care le au si isi creioneaza in felul acesta imaginea de
sine.

Asociata fiind cu gesturile de iubire si pretuire a parintilor, imaginea de sine a copiilor va fi
una pozitiva si va sta la baza dobandirii si exercitarii independentei in perioada adolescentina.

wDacd trdiesc in onestitate copiii invata respectul pentru adevar”

In viata copiilor le va fi de mare ajutor daci ii vom educa sa fie onesti si sa respecte adevarul.
Vor intelege valoarea integritatii si a increderii in relatia cu colegii, prietenii, familia. Vor avea
curajul de a se privi pe ei Ingisi si situatia In care se afla cu onestitate si vor fi convingi de menirea
si responsabilitatea lor in acestda lume. Vor avea constiinta linistitoare a faptului ca sunt cinstifi cu
el ngisi.

Atentie!!! Exemplul persoanelor semnificative este inconstient introiectat de copii datorita
puternicei loialitati pe care acestia o au fata de ele.

wDacd trdaiec in corectitudine copiii invatd sa fie drepti”

Pentru copii corect inseamna bine si incorect inseamna rau. Ei sunt obisnuiti cu jocurile in
care regulile sunt foarte clare si se asteapta ca toatd lumea sa le respecte asa cum o fac si ei ingisi.
Cand nu se Intampla asa copiii sufera si nu inteleg “de ce?” Rolul parintilor este de a-i asculta si
a-1 ajuta sa gaseasca solutii la situatiile “incorecte” pe care uneori viata ii obliga sa le depaseasca.

Este de dorit a-i invata pe copii cd nu tot ceea ce considera ei a fi corect poate fi considerat
la fel de catre alt copil, care vede realitatea cu ajutorul propriilor filtre. Dialogul, toleranta,
deschiderea si empatia 1i poate ajuta nsd sd lamureasca punctele diferite de vedere, sd pastreze
relatii sau sa intrerupa relatii, ramanand conscventi cu propiile norme si valori.

Corectitudinea in familie este extrem de importanta ca model de viata.

Atunci cand sunt mai multi copiii, datorita faptului ca acestia sunt diferifi, comportamentul
parintilor poate sa difere de la un copil la altul, ceea ce ii poate face pe acestia sd perceapa aparitia
unor favoritisme. Din acest moment va incepe lupta intre frati pentru obtinerea iubirii parintilor si
a regimului preferential.

Dialogul deschis parinte-copil, increderea si iubirea exprimata sunt modalitai prin care
parintele 1si poate face cunoscute intentiile si 1si poate explica, justifica comportamentul fatd de
copii, inlaturand in felul acesta ideea favoritismului.

2. Organizarea timpului

1. Ritmuri si invatare
2. Oboseala scolara
3. Organizarea activitatilor scolare

1. Ritmurile si timpul scolar
Ritmurile sunt o proprietate fundamentala a materiei vii (Reinberg, 1977) intalnite la
diverse niveluri: ritmuri fizice, psihice, astrale sau ritmuri sezoniere, circadiene (la 24 de ore) si
ultradiene (la 100 de minute), apoi ritmuri de viatd, de invatare ca si ritmuri, biologice si
psihosociale, emotionale si intelectuale, ritmuri individuale si de grup. Sincronizarea ritmurilor
este un mijloc de echilibrare a organismului, desincronizarea exprimandu-se prin oboseala, proasta
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dispozitie, randament slab. Perturbarea ritmurilor sau desincronizarea este produsul mai multor
factori:
e decalarea orelor de culcare si trezire, prelungirea orelor de somn la sfarsit de saptamana cu
efecte vizibile asupra eficientei activitatilor scolare desfasurate in ziua de luni;
e continuarea activitatii dupa instalarea oboselii;
e ingerarea unor medicamente (corticosteroizii, somniferele);
e consumul de cafeina si alcool;

- alcoolul suprima ori micsoreaza faza de somn paradoxal (REM), provoaca un amestec
de oboseala, nervozitate si anxietate;

- cafeina actioneaza asupra neuro-transmitatorilor: intarzie efectele substantelor care
produc relaxare, somn si accelereaza impactul stimulatorilor activitatii; consecintele ei
sunt oboseala, stirile depresive, anxietatea, cresterea agresivitdtii, a tulburarilor
emotionale.

In organizarea timpului scolar intervin elemente variate cum sunt perioadele de vacanta,
durata timpului zilnic de studiu, lungimea activitatilor care sunt influentate nu numai de nevoile
elevilor ci si factori sociali, economici. Timpul dedicat invatarii in familie este, la randul lui,
influentat de profesia parintilor, atitudinile acestora fata de scoala si fatd de copil, de statutul socio-
economic etc. Acest complex de influente are consecinte adesea nefaste, care ameninta
sincronizarea organismului cu exigentele mediului scolar sau familial (Touitou & Bégué, 2010).

Ritmuri circadiene

Ritmurile circadiene sunt ritmuri zi-noapte, de douazeci si patru de ore, evidente in
alternanta activitate-repaus; repausul este exprimat prin numarul de ore de joc, recreere si de somn
necesare la diferite varste.

Varsta | Durata activititilor| Timp pentru joc,| Somnin 24 de ore
(ani) intelectuale in 24 h sport Total Din care ziua
3 Yo 6 13 2

4 1 6 12si'%s |2

5 Isi Ya 5 12 1si%-2
6 3-4 4 11sis |1

7-8 451 4 11 1

9-10 5 4 10 51 %2 -

11-13 6 3 10 -

14-15 7 3 9sil -

16-18 8 3 9 -

Tab.1 Durata activitatilor intelectuale si fizice

prezentat in tabelul 1 (A. Antal, 1978, p.307). La aduli, studiile de specialitate indica mari variagii
individuale: 2% ar avea nevoie de 10 ore de somn, 62% de 7-8 ore, iar 5% de numai 5 ore de somn.

164



Studii realizate asupra unor populatii scoalre diverse indica preztenta unor tulburari ale spmnului,
in special, la adolescenti: 17% se plang de slaba calitate a somnului, 40 % de somnolenta diurna,
altii consuma medicamente pentru a—si ameliora somnul. Intre factorii rispunzitori de aceste stari,
sunt citafi: vizionarea excesiva a emisiunilor TV sau lucrul prelungit la calculator care amana
instalarea somunului, conflictele cu parintii, colegii sau profesorii, mai rar cauze medicale.
Compensarea acestor deficituri se face prin prelungirea orelor de somn la sfarsitul saptdmanii sau
in vacante, dar proasta calitate a somnului antreneaza oboseala si slabe rezultate scolare (Touitou
& Begué, 2010).

Efecte ale ritmurilor circadiene asupra activititii scolare

Analizand evolutia vigilentei, Montagner aratd cd activitatea generald a organismului
creste spre ora 10-10 Y2, atinge maximum la finalul diminetii (ora 11), apoi Incepe sa scada. Spre
11'% apar somnolenta, foamea si oboseala, care ating maximum in jurul orei 14, dar, dupa ora 15,
vigilenta Incepe sa creasca. Aceste variatii ale vigilentei se exprima in curba efortului. Evolutia
capacitatii de efort se poate prezenta grafic prin ,,curba randamentului” al carei revers este ,,curba
oboselii ™.

Exemplu: La inceputul dupa-amiezii cresc performantele intelectuale, iar dupa-amiaza cele fizice.
In functie de zilele saptamanii, performantele ating cele mai mici cote luni dimineata, perioada
neadecvatd pentru abordarea unor obiective scolare dificile, optimum de energie fiind Inregistrat
joi si vineri. Remarcam ca unii specialisti considera ca ar exista o descrestere a performantelor
scolare miercurea, dar ea nu provoaca dezechilibre prea mari (apud Racle, 1987).

Cantitatea de energie disponibila influenteaza (Przesmycki, 1991) nu numai activitatea
intelectuald, dar si schimburile sociale. Acestea prezintda doud momente de saturatie — unul ntre
10 si 11% si altul 1a debutul dupa-amiezii. Ele sunt caracterizate prin agresiuni verbale sau fizice,
plansete. Introducerea unor perioade de relaxare de doudzeci de minute relanseaza activitatile
cognitive ale elevilor.

Exemplu: Unii elevi devin apatici, slab motivati, plictisiti, visatori, altii, sub presiunea parintilor,
a scolii, a notelor fac eforturi de adaptare si reusesc momentan, dar esueaza in surmenaj, tradus
adesea prin agitatie, dar si prin dezinteres, absente repetate, scaderea rezistentei la Timbolnaviri.

Si alte ritmuri pot sa influenteze activitatea scolara: ritmurile alimentare, de pilda, fac ca
performantele elevilor insuficient hraniti la micul dejun sd scada la finalul diminetii. Se
recomanda, ca urmare, introducerea la prima masa din zi a proteinelor - carne, oud, branza - si
diminuarea cantitdtii de cereale si amidon. Divergenta dintre ritmurile biologice si cele scolare
provoaca aparitia unor stari cu efecte negative asupra invatarii si a starii de bine.

2. Oboseala scolara

Oboseala este o stare de indispozitie, de diminuare a capacitatii de efort aparuta, de regula,
ca urmare a unui efort fizic sau intelectual. Este in anumite limite necesard, utila aparand ca
modalitate de aparare a organismului. Aparitia oboselii elevilor devine indicatorul principal pentru
normarea activitatii scolare.
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2.1. Diagnoza oboselii

Oboseala se poate defini ca proces complex de modificari biochimice, fiziologice si
psihologice reversibile care reduc puterea functionald a organismului, dar inceteaza dupa odihna,
facand posibilad reluarea activitatii. Un ciclu normal de activitate ncepe cu faza de adaptare,
continua cu faza de activizare, de solicitare uniforma, dupa care intervine oboseala. Refacerea
organismului, odihna consecutiva oboselii, permite reluarea activitatii (Ockel, 1976).

Odihna este starea de relaxare, procesul de refortificare a activitatii nervoase superioare,
marcat de cresterea caracteristicilor energetice ale organismului. Este, ca si oboseala, un proces
normal, natural si ciclic, aflat sub controlul mecanismelor de aparare ale organismului. Are forme
pasive (somnul) si active; ultimele presupun derularea de activitati diferite de cea care a determinat
oboseala, dar mai putin tensionate decat aceasta.

Tn ciclurile anormale de activitate, prima aparitie a oboselii nu este urmati de refacere ci
activitatea continud, suprasolicitind organismul si conducand la o stare de oboseald excesiva.
Raportul biologic dintre starea de oboseala si de refacere a organismului impune alternarea
activitatii cu repausul, odihna.

Oboseala prezinta mai multe forme a caror diferentiere este deosebit de utild. Oboseala
fiziologica este o reactie normald a organismului, constand Tn impresia de indispozitie si diminuare
a capacitatii de efort aparute in urma unei solicitari (Sillamy, 1997); ea apare de obicei seara si
dispare In mod natural, prin refacerea organismului dupa intreruperea activitatii i somn.

Numai pentru pasionati...

Determinarea oboselii se poate realiza prin mijloace obiective si prin mijloace subiective.
Ca mijloace obiective se folosesc observatia, experimentul, probele biologice, masuratori ale
functiilor biologice (masurarea frecventei cardiace, a presiunii arteriale, a amplitudinii §i
frecventei miscarilor respiratorii) si masurari psihologice realizate prin teste de atentie, memorie,
inteligentd, masurarea timpului de latentd pentru diverse reactii.

Intrucat oboseala are si o componenti subiectivi, constand in impresia de oboseala, de
indispozitie, pentru aprecierea ei se folosesc si chestionare, scale de apreciere, interviul. Precizam
ca aceste metode le completeaza pe primele, existand situatii in care elevul nu devine constient de
starea de oboseald datoritd supramotivarii ori nu este capabil sd Tnregistreze si s verbalizeze
senzatiile aparute.

Oboseala cronica sau excesivd, numita si surmenaj, este urmarea unor eforturi fizice ori
intelectuale repetate, prelungite, se instaleaza dimineata si nu dispare dupa odihna cotidiand. Se
exprimad in dureri difuze de spate sau abdomen, modificari ale somnului (insomnie, cogsmaruri,
crize de somnambulism), dificultati intelectuale (pierderi ale memoriei, instabilitatea atentiei,
lentoare a ideilor, confuzie mentald), modificari afective (iritabilitate, anxietate, tergiversarea
deciziilor), tulburari psihosomatice (ulcer, hiper-tensiune arteriald) conduite antisociale. In
formele extreme de surmenaj, pot sa apara febra, sensibilitatea crescuta la infectii, ipohondria sau
oscilatii intre depresie si agitatie.

2.2. Factorii interni si externi ai oboselii

In procesul de invitare, in ciuda existentei unor obiective variate, predominant este efortul
intelectual, fapt ce conduce la solicitarea scoartei cerebrale, dar care antreneaza prin relatiile de
interdependentd intregul organism. Solicitarea intelectuala este dependenta de factori externi:
obiectivele disciplinelor studiate la diverse niveluri de Invatdimant, durata muncii intelectuale si
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conditiile de mediu extern, dar si de factori interni - disponibilitatea pentru munca a elevului,
motivatia si starile afective, de alte trasaturi ale personalitatii (Neacsu, 1990, p. 16).

Cauzele oboselii se pot situa in raport cu persoana elevului, in exterior sau in interior.
Determina oboseala urmatorii factori externi:

* prelungirea orarului scolar la 6-7 ore (creste agresivitatea si/sau diminueaza angajarea
in activitatile de predare-invatare);

* insuficienta somnului rezultatd din durata prea mica sau slaba lui calitate;

» regimul alimentar neadecvat;

* insuficienta timpului de repaus atat pentru activitatile recreative zilnice, cat si pentru
cele de la sfarsit de saptdmana; pentru mulfi elevi, timpul de recreere coboard sub o
ord sau chiar o jumatate de ord zilnic, concomitent cu abuzul de activitati sedentare
concretizate in vizionari ale emisiunilor de televiziune, utilizarea excesiva a
calculatorului;

* volumul prea mare de informatii datorat incércarii excesive a programelor scolare ori
exigentei unor profesori;

* activitati didactice monotone ori activitdfi obligatorii cu duratd foarte mare;

* nerespectarea principiilor privind cresterea si descresterea progresiva a intensitatii
eforturilor in timpul sdptamanii si al zilei sau al varierii continutului activitatilor
scolare;

* programarea activitatilor scolare in contradictie cu ritmurile circadiene;

* impunerea unor ritmuri de activitate prea rapide;

* drumul spre scoala cu un ghiozdan prea incdrcat sau in mijloace de transport
supraaglomerate;

» prelungirea orelor de curs, neacordarea pauzei de catre unii profesori;

* solicitarea efectudrii unor teme supradimensionate de pe o zi pe alta, la sfarsit de
saptdmana sau in vacante;

» ambianta poluatd sonor; desi In conditii de zgomot continuu nu observam alterari ale
performantelor (datoritad capacitafii noastre de adaptare) stimulii supraadaugati
intensifica regimul de lucru al celulelor nervoase si, in timp, apare o uzurd accentuata;
conflicte cu parintii, profesorii sau colegii (Antal, 1978; Neacsu, 1999; Cocorada,
2005).

Ca factori intern ai oboseli la scolari amintim: greselile alimentare, somnul insuficient, boala,
infectiile usoare repetate, convalescenta scurtatd, stdrile emotionale intense si de durata,
contradictii intre tipul de activitate nervoasa superioara si solicitdrile externe, nivelul de aspiratie
prea ridicat, necunoasterea modului de organizare optima a timpului liber.

2.3. Stresul in invitare

Stresul indicad starea, fizicd i emotionald, in care se afla organismul asupra cdruia
actioneaza agenti stresori ca suferinta, zgomotul permanent, toxine, infectii (stres fiziologic),
frustrarea, anxietatea, furia (stresul psihic) etc. in limbajul cotidian este numita ,,stres ” si situatia,
conditiile nefavorabile pe care trebuie sa le infrunte individul, termenul corect pentru aceasta fiind
,,Situatie stresanta”.

Numai pentru pasionati...

Stresul este considerat ca factor consubstantial al vietii, inevitabil, diferentiindu-se doua
tipuri de stres: eustresul (stres a carui prezentd este pozitivd, influentdnd benefic longevitatea,
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performantele) si distresul (stres a carui prezentd este apreciatd ca negativa, cu efecte
dezadaptative). Reactiile la factorii stresori sunt individualizate: ceea ce pentru un elev constituie
0 provocare, o aventura incitanta, pentru altul este un stresor negativ. Din acest motiv, H. Seyle a
afirmat ca nu este important ceea ce ti se intdmpla, esential este modul de a reactiona la stresori.
Reactiile la situatiile stresante apar la nivel fiziologic ca dereglari endocrine ce conduc la aparitia
,bolilor de adaptare” - ulcer, tulburari de crestere, hipertensiune arteriald, diabet, migrene, astm,
dereglari menstruale, alergii (Seyle, 1978) si la nivel psihologic la depresie, insomnii, anxietate
etc.

Stresorii sunt factorii care determind aparitia stresului. Pentru activitatea gcolara, cei mai
cunoscuti stresori sunt:

* suprasolicitarea intelectuald sau muscularda (pentru antrenamentele sportive
sustinute) ori dezechilibrul dintre cele doua forme de solicitare;

» examenele foarte dificile, competifia exageratd din grupul scolar sau cea
determinata de selectii severe pentru a fi admis la profiluri, sectii inalt cotate;

« zgomotul, aglomeratia din mijloacele de transport (cresc agresivitatea si
diminueaza comportamentul prosocial);

» relatiile interpersonale frustrante cu familia sau cu profesorii.

Pentru adolescenti actioneaza ca stresori si sentimentul cd nu sunt iubifi de parinti
(deprivarea parentald), impresia ca sunt singuri, neintelesi, dar si despartirile afective ale
indragostitilor, ambiguitatea rolurilor, nereusitele repetate (Schiopu, 1997), acumularea de
tracasari marunte (Lazarus, 1984).

2.4. Reducerea oboselii
Din perspectivd psiho-pedagogicd, prevenirea oboselii presupune limitarea actiunii
factorilor externi si educarea elevului pentru a limita actiunea factorilor interni si a creste controlul
asupra activitati de invatare. Se recomanda in acest scop:
* alternarea activitdfilor cu odihna, in concordanta cu fazele fiziologice de
acumulare/cedare a energiei;
* plasarea activitatilor dificile in perioadele din zi §i saptdmana cu randament maxim;
» alternarea formelor si continuturilor activitatilor scolare;
* evitarea monotoniei care ea insdsi provoaca oboseala;
* organizarea de activitati didactice interesante, variate, utilizarea jocului didactic, a
unor stimuli variati;
*  durata adecvata a pauzelor dintre ore, nu mai mici de 10 minute, dar nici mai mari de
20 de minute; dupa masa de pranz si de seara pauzele se prelungesc pana la 60-120
de minute (Antal, 1978);
» extinderea regulilor igienice asupra pregatirii lectiilor in mediul familial.

Diminuarea stresului este posibila prin:

* activitati fizice si sportive;

* folosirea temporard a unor mecanisme de aparare (rationalizare — cautarea unor
argumente plauzibile care sa salveze stima de sine, pentru a explica o situatie
nefavorabild, intelectualizare — disocierea reactiei intelectuale de cea afectiva, cu
exagerarea celei dintai, substitutie — inlocuirea unor actiuni fard sanse de succes cu
altele accesibile);
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inlaturarea prejudecatilor privind imposibilitatea de a domina manifestarile, reactiile
psihice sau fiziologice proprii, practicarea unor metode de relaxare);

cunoasterea modului in care apare stresul sau a manifestarilor lui, consideratad in
terapia cognitiva o modalitate de diminuare a acestuia (Miclea, 1991).

Diminuarea actiunii distresului este simultana cu invatarea unei abordari pozitive si realiste
a vietii, ordonata dupa urmatoarele principii:

nu fiti surpringi de tulburdri, incercati sa anticipati problemele;

cautati solutii, fie si partiale, pentru a castiga timp si a examina in detaliu deficientele
persistente;

preluati controlul asupra propriului viitor, nu va retrageti in pozitia de victima, fifi
proactivi;

nu generalizati dificultatile, nu va autoblamati, nu va indoiti de Dv. insiva, pentru ca
aceste sentimente erodeaza sansele de succes;

nu excludeti posibilitatea esecului;

acceptati ceea ce s-a demonstrat ca nu se poate schimba,;

traiti clipa, combinati actiunea cu contemplarea, sarbatoriti anumite zile, cautati noi
experiente, invatati din greseli;

faceti reinnoiri in toate dimensiunile vietii Dv: emotionala, sociala, intelectuala,
fizica, spirituald, ocupationala, ambientala;

actionati asupra propriilor capacitdti pentru a le dezvolta;

tolerati greselile altora si cele proprii, dar invatati din ele pentru a creste controlul si
a avea mai mult succes (Payne et al., 2000).

3. Organizarea activitatilor scolare

Organizarea tuturor activitatilor de invatamant trebuie intemeiatd pe principiul protejarii
sanatatii, al dezvoltarii armonioase a copiilor si tinerilor. Ea se concretizeaza intr-un ansamblu de
norme a caror cunoastere §i respectare se va asigura atat de autoritatile scolare si de catre educatori
cat si de parinti si copii.

3.1. Reguli de igiena a activitatii
Dintre regulile de igiena a activitatii scolare mentionam:

proiectarea programului scolar in concordantd cu stadiul de refacere al
organismului, pauzele fiind plasate atunci cand este necesard refacerea fortelor
(Antal, 1978, p. 272);

la finalul diminetii, profesorul va reduce tensiunea emotionald, pentru ca elevii sa
beneficieze de cotele maxime ale altor functii - memoria, de pilda; dimineata se vor
programa activitati intelectuale, rezervand dupa-amiaza celor fizice, gimnasticii,
dexteritatilor manuale;

programarea dupd masa de prdnz a unor activitdfi scolare usoare, deoarece
solicitarile functiei digestive sunt mari, iar oboseala se instaleaza mai repede;
pentru activitatile complexe, dificile se vor rezerva varfurile de vigilenta, iar pentru
perioadele celelalte se vor programa activitati scurte, variate;

informarea familiei i a elevilor cu privire la necesarul de somn la diverse varste, la
conditiile unui somn recuperator: activitate care sa solicite optim, exercitii fizice
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rationale, aerisirea camerei inainte de culcare, evitarea lecturilor, a filmelor de
aventuri Tnainte de culcare sau a stimulilor subliminali in timpul somnului, culcarea
si trezirea la ore fixe pentru a se forma obisnuinta a adormi si a se trezi usor etc.);

* antrenarea treptatd a elevilor pentru a-si evalua modul de actiune, gradul de
oboseala, a preveni surmenajul, a diminua actiunea stresorilor negativi.

3.2. Organizarea mediului fizic

In componenta mediului fizic sunt incluse microclimatul, sala de clasa, tabla, mobilier,
hértia de scris. Pentru a limita producerea oboselii este necesar ca fiecare din aceste elemente sa
corespunda unor parametrii aproape general acceptati.

Exemple

Microclimatul creeaza o stare de confort favorabila invatarii daca temperatura este vara
ntre 22-24°C, iarna intre 18-21°C, umiditatea acrului intre 30 si 70%. Iluminatul cel mai bun
este cel natural. Parametrii normali pentru sonorizare sunt: pentru intensitate 20-60 decibeli si
pentru frecventa 250-4000 Hz (Neacsu, 1990). Sala de clasa trebuie sa aiba o marime adecvata
tipului de activitate desfasurat: o sala prea mare creeaza impresia de izolare, dispersare,
distantele mari dintre elevi inhiband comunicarea, dar diminueaza, in acelasi timp, sentimentul
elevului ca poate fi cu usurintd supravegheat de cétre profesor. O sald prea mica creste
agresivitatea, nu ofera suficient oxigen, limiteaza miscarea.

Pentru tonalitatile afective create, In mediul scolar se recomanda unele culori si se exclud
altele; brunul si griul nu sunt recomandate pentru ca induc tristete, apatie; rosul in schimb, este
nerecomandat pentru cd determind stari de tensiune, excitatie. Efectul culorilor variaza si dupa
cantitatea in care sunt utilizate sau dupa pozitia in spatiu: rosul pe o suprafatd foarte mica intr-un
tablou creeaza buna dispozitie, optimism; o banda de brun, nu prea lata, plasata aproape de podea
da impresia de soliditate. Pentru zugravirea peretilor se recomanda culori deschise, tonifiante sau
relaxante: galben, albastru, verde (Muresan, 1988).

Tabla, mijlocul didactic cel mai frecvent folosit, si-a schimbat in pedagogia actuald
culoarea, trecand de la negrul deprimant la verde relaxant. Verdele creeaza contraste mai puternice
cu creta alba, galbena ori portocalie, fiind mai reconfortant decat negrul. Hartia de scris poate sa-
si varieze culoarea propunandu-se verdele deschis, galbenul pai pentru diminuarea monotoniei
create de albul generalizat.

Mobilierul ca ,,suport al creativitatii” ar trebui sd rdspunda exigentelor de mérime, culoare
negru, brun, gri, iar recomandate cele calde, vesele. Marimea trebuie adecvata varstei si inaltimii
elevilor, tipului de activitati desfasurate. Piesa cea mai importanta a mobilierului este banca scolara
(Antal, 1978). Confectionarea ei trebuie sd corespundd unor norme igienice: sd fie adecvata
dimensiunii corporale a elevilor fard a impune pozitii vicioase sau o pozitie forfata care sa
comprime organele interne. Dispunerea bancilor trebuie sa permita circulatia elevilor spre tabla
sau spre echipamentele utilizate si supravegherea lor de catre educator, sa permita pastrarea si
utilizarea rechizitelor scolare, sa nu impiedice efectuarea curateniei in sala de clasd. Un mobilier
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adecvat ar trebui sa aiba un colorit reconfortant, sa fie usor de intretinut, multifunctional, modular
adaptabil activitatii didactice variate.
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CAPITOLUL XIlI

Profesorul

1. Profesorul — de la competenta profesionali la model de perfectiune umana

De la conceperea profesorului ca distribuitor de recompense si pedepse, prin acceptiunca
lui de sursd de informatii pana la acceptiunea de ,,manager al invatarii" (Child, 1997, p.144),
profesorul a fost analizat in maniere extrem de diferite, uneori contradictorii.

Teoria si practica instruirii, incd de la J.A.Comenius, ne prezinta un profesor care conduce
elevul sad integreze partea in intreg, simplul in complex, sa valorifice intr-o experientd noua
cunostintele dobandite Tn experientele anterioare de cunoastere.

Rezultatele cercetarilor de tip behaviorist aduc in practica instruirii, modelul profesorului
care construieste pentru elev situatii In care acesta sd tatoneze si, prin incercare si eroare, sa
gaseasca solutia la o problema.

Teoriile de sorginte filozofica, semiotice si structuraliste precum §i orientarea gestaltista
in psihologie au oferit unor cercetatori ca L.S.Vagotsky, J.Bruner, J.B.Caroll, Ch.Osgood,
O.Mowrer, fundamentele teoretice pentru promovarea in practica instruirii a unui model de
profesor care, respectand logica interna a disciplinei de invatamant, stimuleaza formarea la elev a
unor complexe structuri mintale, proiectie a structurii cunostintelor nsusite.

Problema pregatirii, prin instruire a elevului pentru adaptarea la conditiile vietii de adult,
membru al unei comunitati, a aparut in modelele psihopedagogice ale unor cercetatori ca J.Dewey
si Ed.Claparede si a adus in campul practicii educationale profesorul care dirijeazd procesele
mentale ale elevului prin problematizare, strategii euristice, invatare prin descoperire, explorare,
elaborare si verificare de ipoteze, studiu de caz. Acesta oferd materiale si situatii de invatare in

Pentru Piaget profesorul este element facilitator care asigura copiilor mediul corect si
materiale pentru a-si descoperi propria aptitudine de a invita. In conceptia lui Vagotsky,
profesorul trebuie sa fie mereu disponibil pentru ajutor si Incurajare dar cand un copil poate reusi
singur intr-o activitate, interventia lui trebuie sa se reduca, pentru a permite copilului sa invete sa
actioneze independent.

In acord cu Vagotsky, Bruner prescrie profesorului rolul de a construi ,esafodajul” in
invatare prin: intdrire, simplificarea activitatii si organizarea ei pe etape, mentinerea directiei
activitatii copilului, marcarea trasaturilor critice, relevante ale activitafii, demonstratia solutiei
corecte pentru imitarea ei de cétre copil.

C.Rogers prescrie 3 condifii necesare si suficiente pentru promovarea invatarii: empatia,
atitudinea neconditionat pozitiva si congruenta. Prin empatie profesorul intelege in mod real ceea
ce traieste si experimenteaza elevul, se poate transpune in simtdmintele elevului si poate privi
lumea prin ochii lui. Prin atitudine neconditionat pozitiva il accepta fara sa-1 judece si fara sa-I
conditioneze. Prin congruenta se raporteaza cu totald onestitate si adecvare la ,,realitatea" care este
elevul.

Intr-o serie de programe inovatoare, care in deceniul 7 al secolului XX, si-au propus
modernizarea invatdmantului prin gasirea unor cai de accelerate a dezvoltarii gandirii (cum sunt
programele A.A.A.S. — The American Association for Advacement of Science sau S.C.I.S. —
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Science Curriculum Improvement Study) profesorul trebuie sd trezeasca la copii bucuria si
placerea de a dobandi cunostinte precum si sa formeze deprinderi de a gandi prin observatie,
comunicare, inferenta, predictie, trebuie sa-i ajute sa experimenteze recurgand la activitati variate,
asa cum procedeaza oamenii de stiinta . El nu trebuie sa ofere copiilor de-a gata concluziile
generale ci sd-i faca sd ajungi ei insisi la aceste concluzii. Intrebarea traditionald "Ce am invatat
noi astazi" este inlocuitd cu "Ce am observat noi astazi". (Olmy, 1970, p.153).

Tntr-un alt program destinat stimularii functiilor cognitive, programul lui Feuerstein, numit
programul de Tmbogétire experimentala (L.E.) profesorul mediaza experientele de invatare ale
elevilor, le faciliteaza abordarea situatiilor de invatare, favorizeaza aparitia motivatiei intrinseci
pentru sarcina, 1i face sa constientizeze dificultatile si cauta calea prin care fiecare dificultate poate
fi depasita. (Feuerstein, 1980).

In sistemul de predare deliberati a controlului psihic la adolescenti, experimentat 4-5 ani
de David McClelland si Alan Alschuler, profesorii au avut rolul de a ajuta elevii prin interactiuni
educationale special desemnate sd-si dezvolte un mai mare control asupra lor insisi §i asupra
mediului. Rolul profesorului a fost de a simula in clasa diferite situatii in care elevii sa
experimenteze consecintele propriilor decizii.

Din noile roluri care s-au conturat pentru profesori, in contextul actual al scolii, se
reliefeaza acela de a ajuta copilul sa faca fata problemelor emotionale sau interpersonale cu care
se confruntd in procesul adaptarii la exigentele scolii.

Predarea lectiei, organizarea si indrumarea activitafii elevilor, evaluarea rezultatelor
invatarii sunt secvente ale activitdtii profesorului care se deruleazd dupa anumite norme si
reglementdri impuse de cadrul institutionalizat al sistemului de invatamant. Ele primesc anumite
nuante In functie de personalitatea celui care respecta aceste norme si reglementari, nuante cu un
impact deosebit asupra performantelor elevului, ceea ce explica si interesul cercetatorilor pentru
studierea modalitatilor de personalizare a actului predarii.

Profesorul eficient este constient de implicatiile interactiunilor sociale in invatare si in
realizarea sarcinilor sale. Prin rol el este lider formal al grupului si in aceastd calitate poate
reprezenta chiar modelul de rol social.

"Dacd elevii vad in profesor genul de fiintd umana si sociald la care aspird ei insisi sa
devina, atunci profesorul le-a oferit un cadou care poate rivaliza cu orice predare formala a notiunii
de rol social" (Fontana, 1994, p.306).

Principalele atributii ale profesorului, ca lider formal al clasei, sunt conducerea activitagii
didactice si influenta, fapt ce asimileaza notiunea de management a invatarii in scoald cu notiunea
de leadership. Chiar si pentru psihologia sociald aceastd notiune impune incd, exigenta unei mai
mari precizii conceptual-lingvistice: ,,Probabil din momentul in care primul om al cavernelor a
spus celorlalti ,,Nu este bine cum facem. Haidefi sa ne organizam", oamenii tot incearcd sa
inteleagd procesul de leadership. Pare sa fie o componenta fundamentala a vietii In grup, o conditie
necesara pentru ordonarea membrilor in vederea urmaririi unor scopuri comune. Intr-adevar,
notiunea de leadership pare a fi una dintre putinele universalii ale comportamentului uman."
(Forsyth, 2001, pp.331-332).

In baza atributiilor profesorului, de organizare, coordonare, planificare si control acesta
intrd in relatii specifice cu fiecare elev si cu clasa in ansamblul sau.

Organizarea activitatii obliga la focalizarea atentiei pe sarcina, la coerenta si feedback.
Planificarea cere stiinta gestionarii resurselor grupului, coordonarea stiinta sincronizarii
actavitatilor iar controlul simgul responsabilitatii si autoritate.
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Psihologia sociala indica drept factori de care depinde autoritatea conducatorului
(profesorului): statutul profesiunii lui, statutul lui sociometric (raportul dintre alegerile si
respingerile socioafective primite In grup), competenta profesionala, nivelul de culturd generala
etc.

Ca orice lider, profesorul are un statut formal si unul informal in grup (clasa) si un anumit
stil de conducere (un fel propriu de a coordona si controla activitatea ). Literatura de specialitate
semnaleaza situatiile nedorite in care apare o dezechilibrare intre statutul formal si cel informal, al
profesorului, situatie la care profesorul trebuie sa fie foarte atent. El poate fi doar ,,specialistul
tehnic al grupului" sau doar ,,specialistul in probleme socioafective" in loc sa fie amandoi deodata
sau, si mai grav, i se poate recunoaste dreptul legal fara sa i se recunoasca si dreptul moral de a
conduce activitatea.

Stilul de conducere a activitatii didactice poate fi (si a fost) analizat din perspectiva celor
trei tipuri ale stilului de conducere descrise de K. Lewin, R. Lippitt si R.K. White (1938): autoritar,
democrat si permisiv (laissez-faire).

e Conducatorul autoritar exercitd un control sever al activitatii membrilor grupului,
cel democratic 1i implicd in organizarea activitatii, cel permisiv le da foarte multa
libertate.

e Profesorul autoritar mentine ordinea si decide singur 1n toate situatiile, cel permisiv
exercitd putine constrangeri si creaza oportunitati elevilor de a lua singuri decizii,
cel democratic este centrat pe relatii de parteneriat cu elevii (foloseste negocierea
si sugestia) (Wragg, 1981).

Un studiu (R.Lippitt si R.White) care a a urmarit sa demonstreze tipul de schimbare sociala
determinat de tipuri diferite de comportament de lider (autoritar, democratic si laissez-faire) in
diferite grupuri de elevi a permis masurarea a trei tipuri de comportament care favorizeaza
dezvoltarea libertdtii si aptitudinilor grupului si elevilor: ,,sprijin si sugestii", ,,comunicare de
informatii", ,,stimularea initiativei personale" . Studiul a relevat ca liderii democratici stimuleaza
independenta copilului mult mai mult decat liderii autoritari si laissez-faire.

Un aspect important care diferentiaza liderii (profesorii) autoritari de cei democratici este
modalitatea de motivare utilizatd (exterioard/ interioard; pozitivd/negativd). S-a constatat cd o
conducere autoritara recurge la motivare exterioara, predominant negativa, distantare de membrii
grupului, amenintari, sanctiuni, criticism — situatie in care relatiile profesorului cu elevii devin
tensionate.

Rolurile si functiile profesorului aduc in discutie problema aptitudinii si competentei
pedagogice, ambele asociate cu notiunea de eficienta sau, mai precis de eficacitate profesionala.

Literatura de specialitate defineste aptitudinea pedagogica drept ,,0 formatiune psihologica
complexa la nivelul personalitatii didactice, bazatd pe un anumit nivel de dezvoltare si functionare
al proceselor si functiilor psihice, care asigura un comportament educational eficient"
(N.Mitrofan,1987, p.306).

Se apreciaza ca manifestarea aptitudinilor pedagogice se realizeaza pe de o parte sub forma
mdaiestriei didactice , pe de alta parte sub forma madaiestriei educationale. Prima forma de
manifestare a aptitudinii pedagogice se refera la predare si evaluare, a doua la eficienta in relatiile
cu elevii. (S.Marcus si colab., 1999).

Aptitudini pedagogice
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Se mentioneaza ca indicatori ai aptitudinii pedagogice: echilibrul, curiozitatea, spiritul de
observatie, simtul critic, luciditatea, tineretea spirituala, bundvointa, autoritatea fireasca
(R.Dottrens, 1971).

Paul Popescu-Neveanu vorbeste de un "sistem de aptitudini didactice" al caror nucleu este
comunicativitatea — trasatura a intregii personalitati a profesorului, prin care acesta transmite
cunostinte, structureaza operatii esentiale si genereaza motive.

Toate studiile cu privire la structura aptitudinii pedagogice o afirma ca "variabila
instrumentald, practicd, efectivd, insemnand foarte multe lucruri: eruditie si pregatire de
specialitate solide dar si cunoasterea practica a psihologiei individuale a elevilor si capacitatea de
a-1 intelege si a se apropia de ei, priceperea de a transmite notiuni §i cunostinte, dar si capacitatea
de a relationa afectiv, cu elevul si cu microgrupul, inteligentd spontanad si inspiratie de moment in
luarea unei decizii, dar si manuirea constientd a mecanismelor capabile sa optimizeze actul
educational” (R.Gherghinescu, 1999, p.19).

Conceptul de competenta pedagogica

Studiile cu privire la eficacitatea profesorului Tn indeplinirea rolurilor specifice, a dus la
precizarea semnificatiei conceptului de competentd pedagogici. Competenta pedagogica
include valorile, credintele, motivele, cunostintele si sentimentele profesorului, modul de
relationare cu elevii si cu cadrele formale de desfasurare a activitatii deci o serie de competente in
plan moral, profesionalstiintific, psihopedagogic si psihosocial: ,,Ea reflectd o concordantd optima
intre capacitatile individuale, conditiile de munca si rezultatele activitatii, un acord optim intre
capacitati si solicitarile activitatii la un moment dat" (R.Gherghinescu, 1999, p.17). Competenta
psihopedagogica se refera la capacitatea profesorului de a determina gradul de dificultate al
materialului de invatare, priceperea de a face materialul de invatare accesibil, creativitate in munca
cu elevii, pregatirea de specialitate.

In structura competentei psihosociale a cadrului didactic sunt incluse: capacitatea de a
adopta roluri diferite, capacitatea de a influenta grupurile de elevi si fiecare elev individual,
priceperea de a stabili relatii, capacitatea de a utiliza adecvat puterea si autoritatea, flexibilitatea
comportamentelor, comunicativitatea si sociabilitatea, exigenta si respectul in relatiile cu elevii,
increderea in elevi, acceptarea dialogului, obiectivitate in relatii si in aprecierea activitatii elevilor.

Profesor eficient

Ce Inseamna un bun profesor, un profesor eficient? Cel care sprijind dezvoltarea socio-
emotionald si cognitiva a copiilor, cel care oferd cunostinte bine structurate, cel care 1i ajuta sa
reuseasca la examene?

O cercetare din 1960 (Ryans) a identificat drept particularitati ale unui profesor eficient:
caldura, spiritul intelegator, prietenos, responsabilitatea, caracterul sistematic imaginativ al
abordarilor sale, entuziasmul.

O alta cercetare, din 1976, (Bennett) identifica faptul ca profesorii eficienti in comparatie
cu cei mai putin eficienti, se implicd emotional in relatiile cu copiii, 151 petrec mai mult timp
pregatindu-si lectiile si organizand activitati extrascolare.

Interesul pentru cresterea eficientei profesorului in comunicarea didactica a stimulat
studierea aptitudinii pedagogice in noi si noi contexte. Rezultatele studiilor unui grup de cercetatori
de la Institutul de Psihologie ,,Mihai Ralea" al Academiei Romane aratd o stransa relatie intre
atitudini si aptitudini in structurarea competentei didactice.
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Cercetatorii Stroe Marcu, Gh.Neacsu, Ruxandra Gherghinescu, Doina — Stefana Saucan)
evalueaza ca reprezentative pentru competenta didacticd orientarea helping (ca atitudine) si
empatia (ca aptitudine). Prin orientare helping autorii definesc "atitudinea formativd a
profesorului, de sprijinire neconditionata si obligatorie a elevului in scopul formarii personalitatii
acestuia, atat sub aspect instructional cat si sub aspect educational" iar prin empatie o ,,dimensiune
instrumental operationald a personalitatii" cu rol de mediere pentru ca ,,aceasta poate functiona ca
o dispozitie cognitiva care il poate ,,lnarma" pe cel care va oferi ajutorul cu informatie aditionala
pe care acesta o va folosi pentru a interpreta situatia de nevoie a celuilalt" (Stroe Marcus si colab,
1999, p.24)

Rolurile si atitudinile profesorului
Printre factorii care conditioneaza indeplinirea tuturor rolurilor profesorului sunt incluse:
» Atitudinea fata de predare si invatare
+ Atitudinea fata de elev
+ Atitudinea fata de sine

Aceste categorii de atitudini deplaseaza accentul de la profesiunea de profesor la calitatea
lui umana, la profilul lui psihomoral, profil configurat de totalitatea experientelor sale de viata si
de ce nu, de calitatea vietii sale personale.

Atitudinile profesorilor fata de predare si invitare se diferentiaza dupa atitudinea pe care o
au fatd de corpul de cunostinte cu care opereaza. Profesorii care evita indoielile epistemice cu
privire la corectitudinea informatiilor pe care le predau asteaptd de la elevi raspunsuri sigure, de
obicei fard alternative, conforme cu informatia primita, cei care sunt predispusi sa reanalizeze si
reinterpreteze valabilitatea informatiilor cu care opereazd vor solicita raspunsuri care sa
dovedeasca evaluari de solutii alternative.

Atitudinile profesorului fatd de procesul instructional si fata de elev, reprezentarile sociale
cu care opereaza, modul in care percepe elevii, autocunoasterea, conceptia lui despre lume si viata,
satisfactiile si insatisfactiile personale, constitute ceea ce specialistii numesc ,,agenda ascunsa" a
profesorului sau curriculum implicit. (R.C.Sprinthall, N.A.Sprinthall, S.N.Oja , 1994, p387). Cu
cat este mai putin constientizata aceasta ,,agendd ascunsd" si cu cat diferd mai mult de versiunea
idealizatd a propriului rol in scoald, cu atat influenteazd mai puternic comunicarea didactica.
Atitudinile dictate de liniile ei de forta sunt comunicate elevilor prin diverse mesaje nonverbale
(felul in care sunt aranjate mijloacele didactice pe catedra, cartile si textele selectionate pentru
sprijinirea invatarii, felul in care este gestionat bugetul de timp al lectiilor). Toate acestea
influenteaza receptivitatea elevilor la informatiile predate si chiar atitudinea lor fata de invatare.
Elevii invata implicit sa se raporteze la actul invatarii in sine, cu blazare sau cu entuziasm, cu
sigurantd sau cu indoiald, cu superficialitate sau cu simt de raspundere, asa cum recepteaza ei
atitudinea profesorului fata de activitatea pe care o desfagoara.

Una dintre atitudinile profesorului fata de elevi care influenteaza cel mai puteric climatul
afectiv al clasei este cea determinata de asteptarile acestuia in privinta lor. O mare cantitate de
informatie cu privire la asteptarile profesorilor cu privire la elevi este codificatd Th mesaje
nonverbale (increderea sau neincrederea in capacitatile lor) si determind raspunsuri nonverbale
(plictiseald, descurajare, frustrare sau optimism si disponibilitate pentru efortul asteptat de la ei).
O serie de studii au demonstrat ca elevii recepteaza aprecierile profesorilor cu privire felul in care
raspund sarcinilor de invatare (simpatie, incurajare, descurajare, criticism, desconsiderare, respect
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etc) mai degraba pe baza mesajelor nonverbale emise de profesor (tonalitatea vocii, expresiile
faciale, postura) decét pe baza formularilor verbale.

S-a constatat ca felul in care profesorul se vede pe sine determind atmosfera clasei.
Increderea in sine, autocontrolul influenteaza pozitiv climatul clasei, anxietatea si nesiguranta in
comportament 1l influenteaza negativ.

e Cercetarile lui R.Nash (1976) au relevat faptul ca elevii agreeaza mai degraba
profesorii care pastreaza ordinea si sanctioneaza indisciplina, care i tin ocupati,
sunt consecventi si drepti, nu au atitudini preferentiale, sunt prietenosi si veseli.

e De asemenea, cercetarile lui M. Saunders (1979) au aratat ca elevii apreciaza
profesorii hotdrati, cu un bun autocontrol, echitabili, sensibili la reactiile lor,
intelegdtori dar exigenti si organizati (apaud Stan, 1999)

Literatura de specialitate cuprinde o gama foarte variatd de note si particularitati ale
comportamentului didactic si ale profesorului ca persoana si ca personalitate, particularitati care
schiteaza o mare diversitate de portrete sau modele de profesor.

Doi cercetatori, pornind de la asertiunea ca ,,a le spune elevilor sau a-i conduce sa spuna
sau sa repete nu inseamna a preda, ci este o tehnica prin care oamenii sunt fortati s actioneze ca
o masina" (R.C.Sprinthall, N.A. Sprinthall, 1974, p.253), inventariaza trei puncte de vedere
asupra rolului profesorului, concentrate in trei modele de profesor:

1. Profesorul care selecteaza fapte dintr-un binecunoscut si bine definit corp de
cunostinte pentru a le transmite elevului si isi centreaza eforturile pe oferta de
informatii nu pe formarea abilitdtilor elevului de a ajunge singur la acestea (este
modelul cu cea mai lunga traditie in practica educativa);

2. Profesorul care, analizand materialul si punand intrebari fara sa dea si raspunsurile,
ajuta elevul sa invete prin descoperire, structura disciplinei;

3. Profesorul care pune accentul pe calitatea interactiunii profesor-elev in crearea
mediului de invatare si care astfel invatd elevii sd devind din ce in ce mai
independenti n gestionarea propriului potential evolutiv.

Diferite clasificari ale tipurilor de profesori
Leikart (1991) distinge intre:

» profesori cu nivel inalt de initiativa (Primul tip de profesori organizeaza mediul de
invatare intr-un mod flexibil si stimulator, permite copiilor s faca alegeri, le
mentine interesul, i ajutd sd-si dezvolte increderea in sine, independenta si
responsabilitatea, competenta in luarea deciziilor si rezolvarea de probleme, are
abilitatea de a varia sarcinile de invatare si permite copiilor sa-si utilizeze din plin
deprinderile si abilitatile.)

» profesori cu nivel jos de initiativa.

Bennettt distinge:
» profesorul centrat pe tema predata (cu stil de predare formal)
 profesorul centrat pe elev (cu stil de predare informal)

Deseori, aceleasi aspecte ale stilului predarii au fost considerate fie ca faciliteaza, fie ca
frineazd obtinerea de performante. Astfel, desi existd tendinta de a se considera ca predarea
centrata pe elev este mai eficienta, Bennett a constatat ca achizitiile copiilor la citire, matematica
si limba engleza sunt mai inalte intr-un climat mai formal, centrat pe profesor, intr-o atmosfera
orientati pe tema, decat intr-un mediu informal, centrat pe copil, orientat spre descoperire. In
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scrierea unor povestiri (in care este solicitatd mai ales imaginatia) nu s-au detectat deosebiri Tntre
realizarile copiilor care lucreaza intr-un mediu formal fatd de cei care lucreaza in mediu informal.
Totusi, in sarcini de invatare in care este solicitatd intelegerea, realizarile copiilor care lucreaza
ntr-un mediu formal sunt mai inalte decat ale celor care lucreaza intr-un mediu informal. (Child,
1997, p.329)

O cercetare importanta (proiectul ORACLE - Observational Research and Classroom
Learning Evaluation ) derulata la Universitatea Leicester (Child, 1997, p.330) a condus la
identificarea ca tipuri sau stiluri de predare;

» stilul caracterizat printr-un nivel nalt al interactiunii non-verbale si un nivel jos al
interactiunii verbale (profesorul spune copilului ce sa faca, monitorizeaza munca
fiecarui elev, angajeaza un mare numar de interactiuni);

* stilul caracterizat prin interelationare verbala (profesorul pune mare accent pe
intrebari, invata copiii sa intrebe si sa raspunda);

» stilul caracterizat prin interactiune cu clasa (profesorul preferd sa structureze
grupurile de munca 1nainte de a incepe lectia, prefera transmiterea de cunostinte celei

de idei).

N.Flanders, cunoscut prin studiile centrate pe definirea eficientei profesorului, diferentiaza:
*  predarea directa
*  predarea indirecta

El constata ca profesorul care recurge la predarea indirectd determina un nivel mai Tnalt al

invatarii Tn comparatie cu cel care recurge la predarea directa.

Dimensiunea stilului cognitiv descrisd de D.Hunt (nivelul conceptual) diferentiaza trei
niveluri la care profesorii i1 pot ,procesa” experienta, in functie de stadiul la care a ajuns
dezvoltarea nivelului lor conceptual. Acest nivel le conditioneaza comportamentul la clasa, astfel:

» profesorul a carui nivel conceptual este in stadiul A priveste corpul de cunostinte pe
care le preda ca adevaruri inexorabile pe care elevul trebuie si le memoreze pasiv, ,,pe
de rost";

* la un stadiu mai avansat al nivelului conceptual (stadiul B) profesorii isi percep rolul
mai interactiv §i urmaresc un ansamblu de scopuri, inclusiv promovarea dezvoltarii
copilului;

* la cel mai inalt stadiu al nivelului conceptual (stadiul C) profesorii recurg la o
multitudine de metode adaptate nevoilor si nivelului de intelegere ale copilului, sunt
deosebit de flexibili si maximal eficienti.

In ce priveste imaginea de sine a profesorului, un cercetitor american a realizat un inventar
al celor mai frecvente simboluri pentru imaginea pe care o au profesorii despre sine si despre rolul
lor.

Astfel sunt descrisi:
= profesorul tip Socrate care este predispus la dezbatere si provocari deliberate, care
pune intrebari si desi rar ajunge la concluzii certe, deschide o serie de perspective de
abordare a problemelor;
= profesorul tip "organizator al mitingurilor din oras" care vorbeste despre
importanta comunitatii, este mai mult un moderator decat un expert si incurajeaza elevii
sa participe la activitagi de grup;
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= profesorul-expert, concentrat pe performante academice, pe cum invata elevul sa
traiascd, joacd mai multe roluri (tata, prieten, coleg). Considerd elevul o versiune 1n
miniaturd a sa si starneste dorinta elevului de a-1 copia conceptia;

= profesorul — general, care se vede pe sine ca un general care pregateste lupta si in felul
acesta asteapta si cere supunere;

= profesorul-om de afaceri care conduce clasa ca pe o companie, pune accent pe
eficacitate, este alert, pragmatic si stimuleaza pragmatismul;

= profesorul —antrenor (coach) pentru care elevii sunt importanti ca grup, ca echipa, nu
individual si antrenamentul in echipa este cel care asigura succesul;

= profesorul —ghid intr-un tur al orasului care arata, propune si expune teme si alternative
dar nu cere si asteaptd nimic in schimb, nu ofera feed-back. (R.C.Sprinthall, N.A.
Sprinthall, 1974)

Echipa de cercetatori romani mentionatd mai sus, diferentiaza, in functie de empatie orientarea
personala a profesorilor, urmatoarele tipuri de profesori:
= profesori cu empatie si orientare helping bune care reprezinta tipul ideal de profesor
(inteleg elevul si sunt doresc si stiu sa-1 sustind).
= profesori cu empatie bund §i orientare helping slaba (inteleg, il simt, dar nu au
competenta necesara pentru a-l susfine - acestia reprezinta tipul profesorilor inca
neintegrati in activitatea profesionala dar care pot evolua;
= profesori cu empatie slaba si orientare helping buna care reprezinta tipul rutinier de
profesor (nu simt foarte bine elevul dar stapanesc tehnici si proceduri de comunicare
didactice eficiente);
= profesori cu empatie i orientare helping medie sunt profesorii a caror formare necesita
un efort suplimentar de vointa de autodezvoltare;
= profesori cu empatie si orientare helping slaba care reprezintd tipul de profesor
contraindicat pentru activitatea didactica. (Stroe Marcus si colaboratorii, 1999, pp.35-
37)

Modelele de comportament didactic, precum si dimensiunile personalitatii si
comportamentului profesorilor selectate pentru configurarea acestor modele atrag atentia asupra
tendintei generale (atat a specialistilor cat si a beneficiarilor influentelor educative) de a glisa intre
doud modalitati de intelegere si acceptare a profesorului: cea de expert intr-un domeniu ca orice
alt domeniu de profesionalizare (activitatea didacticd) si cea de model de perfectiune umana,
versiune idealizata a unor standarde de evolutie si implinire a fiintei umane.

Doar practica fiecarui profesor va fi de natura sa-i dezvaluie ce cauta elevii cand vin spre
el: un expert in disciplina pe care o preda, un expert in tehnica predarii oricarei discipline sau un
model existential intr-o lume in care modelele existentiale se perimeaza cu o viteza uluitoare.
,unul din cele mai stabile mituri in educatie a fost acela ca profesorul trebuie sa manifeste toate
virtutile nobile si sa aiba toate calitdtile umane. Caracterul profesorului ca si viata lui Caesar
trebuie sa fie fara repros (...) o versiune idealizata a rabdarii, iubirii si totalei responsabilitati”
(R.C.Sprinthall, N.A. Sprinthall, 1974, p.282).
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Competente profesionale generale si specifice ale profesiei didactice

Standardele profesionale se refera la acele componente ale profesiei didactice care sunt
observabile si masurabile. Principalele categorii de comportamente asteptate din partea unui
profesor competent pot fi ordonate intr-un model al profesiei didactice cu caracter taxonomic care
va evidentia faptul ca acest model include aspecte care, pe langa cele observabile si masurabile,
cu greu pot sa fie standardizate.

Competentele specifice ale profesiei didactice corespunzatoare competentelor generale:

I. Competente metodologice:

Utilizarea adecvata a conceptelor si teoriilor din stiintele educatiei ;

Aplicarea conceptelor si teoriilor moderne privind formarea capacitatilor de cunoastere;
Proiectarea continuturilor instructiv-educative;

Organizarea adecvata a activitatilor didactice in functie de tipul de lectie dominant;
Utilizarea metodelor si strategiilor de predare adecvate particularitatilor individuale sau
de grup, scopului si tipului lectiei ;

Stabilirea materialelor si auxiliarelor didactice utilizate 1n activitatile de invatare;
Utilizarea optima a factorilor spatiotemporali in vederea eficientizarii procesului
instructiv — educativ;

Manifestarea unei conduite metodologice inovative in plan profesional;

Realizarea activitatilor instructiv educative.

II.Competente de comunicare si relationare

Stapanirea conceptelor si teoriilor moderne de comunicare:orizontald si verticald;
complexatotald; multipla; diversificata si specifica ;

Manifestarea comportamentului empatic si ,,orientarii helping “;

Accesarea diverselor surse de informare in scopul documentarii,

Proiectarea, conducerea si realizarea procesului instructiv — educativ, ca act de
comunicare;

Realizarea unor proiecte comune scoala — familie — comunitate.

ITII.Competente de evaluare a elevilor

Proiectarea evaluarii

Utilizarea strategiilor adecvate de evaluare individuala sau de grup

Elaborarea instrumentelor de evaluare 1n functie de scop si particularitatile individuale
sau de grup;

Utilizarea metodelor specifice gandirii critice

IV.Competente psiho-sociale

Formarea capacitatilor de adaptare rapida la schimbarile de natura sociala;
Valorificarea metodelor si tehnicilor de cunoastere si activizare a elevilor ;

Asumarea responsabild a rolului social al cadrului didactic;

Implicarea in elaborarea si derularea in scoli a proiectelor de cooperare internationala;
Identificarea dinamicii si tendintelor de pe piata muncii si corelarea acestora cu
procesul instructiv- educativ;

Elaborarea de strategii eficiente ale parteneriatului scoala — familie;
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e Organizarea si administrarea mediului de invatare in colaborare cu Comitetul de parinti
al clasei;

e (Colaborarea cu parintii / comunitatea in scopul realizarii unui autentic parteneriat in
educatie

V. Competente tehnice si tehnologice
e Utilizarea calculatorului in procesul instructiv — educativ
e Exersarea schemelor de actiune in vederea dobandirii / perfectionarii deprinderilor
practice;
e Conceperea si utilizarea materialelor / mijloacelor de invatare;
e Aplicarea strategiilor didactice de utilizare eficienta a mijloacelor / auxiliarelor
didactice in procesul de invatdmant.

VI.Competente de management al carierei

e Utilizarea metodelor si tehnicilor de autocontrol psihocomportamental;
Adoptarea de conduite eficiente pentru depasirea ,,situatiilor de criza”;
Deschiderea fata de schimbarile care au loc in situatii de competitie, examen, concurs;
Asumarea integrala a diferitelor roluri cu implicatii docimologice
Manifestarea unei conduite (auto)reflexive asupra activitatilor didactice/pedagogice
proprii;
Manifestarea deschiderii fata de tendinte novatoare necesare dezvoltarii profesionale;
e Asimilarea cunostintelor de tip organizational.

Competente pedagogice si metodice ale profesorului

In urma unui efort de sintezi a concluziilor cercetarilor intreprinse pana in prezent in
domeniul psihologiei invatarii, privind in special conditiile in care predarea poate inlesni realizarea
obiectivelor educative propuse elevilor, s-au formulat mai multe teze, numite de autori ,,principii”,
in legatura cu caracteristicile, implicit competentele, unui profesor eficient:

Stabileste cu claritate obiectivele pe care urmeaza sd le realizeze elevii. Aceasta presupune
ca profesorul sd posede, de exemplu, competenta de a identifica obiectivele educative de atins,
prin luarea in consideratie a caracteristicilor elevilor sai si a asteptarilor comunitatii sociale, de a
operationaliza obiectivele alese spre a fi propuse elevilor, de a utiliza diferite tehnici de analizd a
sarcinilor de invatare implicate in realizarea fiecarui obiectiv selectionat;

Le prezinta elevilor care sunt cele mai inalte performante, in anumite limite rezonabile, la
care se asteapta ca ei sa se ridice in realizarea diferitelor activitati care le sunt propuse;

Identifica si concepe activitati de invdtare care sunt relevante pentru contextele reale de
viata cotidiana a elevilor;

Manifesta preocuparea de a se adapta la diversitatea elevilor prin selectionarea unor
strategii de instruire §i a unor materiale de invatare care sunt adecvate varstei, pregatirii anterioare,
valorilor culturale si nevoilor individuale de educatie ale elevilor;

Creeazd si mentine in sala de clasa un climat de lucru care favorizeaza invatarea, motivatia
intrinseca a nvatarii si dorinta de a realiza sarcinile de lucru propuse; acesta presupune o serie de
competente de management al clasei, incepand cu cele legate de aranjarea mediului fizic al clasei,
astfel incat sa se inlesneasca interactiunea dintre profesori si elevi, stabilirea impreuna cu elevii a
unor limite rezonabile 1n care trebuie sa se inscrie comportamentul fiecdruia si terminand cu cele
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legate de crearca unei atmosfere de lucru, destinse, incurajarea preocupdrii elevilor de a se
autocontrola continuu si competentele de tratare corespunzatoare a manifestarilor de indisciplind;

Incurajeazd interactiunea sociali a elevilor in discutarea si realizarea diverselor activitati
de Invatare legate de tema supusa studiului;

Oferd elevilor o structurd de lucru de natura sa ghideze activitatea de invatare a elevilor si
comportamentul lor in timpul lectiei;

Inlesneste elevilor prelucrarea/procesarea intelectuald a informatiilor punandu-i n
situatia de a desfasura activitati care implica procese cognitive ce ii vor ajuta sd invete si sa-si
reaminteasca informatia. De exemplu, evidentierea legaturilor logice dintre anumite informatii,
solicitarea elevilor Tn a realiza extrapolari sau 1n a stabili implicatii posibile ale unui fapt constatat,
incurajarea exprimarii in maniere diverse — grafice, simbolice, semantice;

Ii ajuti pe elevi sd stipdneasci esentialul — acele cunostinte si deprinderi care sunt de baza
pentru studierea la nivel superior a unui domeniu, cerintd care implicd ea insasi din partea
profesorului capacitate de esentializare;

Oferda elevilor sarcini de lucru, provocatoare, interesante, de natura sa stimuleze
dezvoltarea lor intelectuald; de exemplu, sarcini care 1i pun pe elevi in situatia de a-si testa ceea
ce au invatat efectiv si a stabili ce urmeaza sa invete; sarcini care presupun exersarea unor strategii
de solutionare a unei anumite categorii de probleme dificile sau a unor strategii prin care isi pot
dezvolta anumite competente;

Propune activitati de invatare care solicita elevilor activitati intelectuale de un inalt nivel
de complexitate;

Realizeazid o continud@ monitorizare a progresului elevilor in realizarea obiectivelor
educative care le-au fost propuse.
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CAPITOLUL X111

Orientarea si consilierea in cariera

Distinctii terminologice
Identitatea vocationala
Competente necesare pentru managementul carierei
Actiuni fundamentale implicate in consilierea si orientarea vocationala a elevilor
4.1. Cunoasterea personalitatii elevilor
4.2. Educarea elevului in vederea alegerii carierei
4.3. Cunoasterea retelei scolare si a lumii profesionale
4.4. Consilierea si indrumarea efectiva a elevului

el Nl =

1. Distinctii terminologice

Cariera = succesiune evolutiva de activitati si pozitii profesionale pe care le atinge o
persoand, precum si atitudinile, cunostintele si competentele dezvoltate de-a lungul timpului
(Johns, G., 1998, apud Tomsa, 2007).

Orientarea vocationala profesionista — domeniu dezvoltat la inceputul secolului XX, cu
scopul de a identifica si intelege diferentele interindividuale dintre oameni, de a realiza inventare
ale cerintelor si rutinelor presupuse de anumite profesii si de a pune in acord cele doud categorii
de variabile pentru o mai buna adaptare profesionala.

Psihologia vocationala — ramurd a psihologiei aplicate, dezvoltatd ca domeniu stiintific
distinct cu scopul de a cerceta comportamentele vocationale, de a ameliora interventiile asupra
carierei si de a contribui prin informatiile decantate la dezvoltarea politicilor sociale (Savickas &
Baker, 2005).

Orientarea in cariera — o gama larga de activitdti de la informare si evaluare, la consiliere
si educatie pentru cariera.

Consilierea in cariera — interventie de naturd psihologica ce contribuie la dezvoltarea
abilitatilor unei persoane sau grup de persoane pentru rezolvarea problemelor specifice legate de
carierd (indecizie, plan de carierd, insatisfactie academica sau profesionala etc.)

Educatia pentru cariera — este o interventie educationald care are drept scop dezvoltarea
personald si Inzestrarea elevilor cu cunostintele si abilitdtile necesare pentru managementul
propriului traseu educational si profesional.

Planificarea carierei — totalitatea actiunilor prin care se proiecteaza un traseu educational
profesional realist si adaptat la cerintele pietei muncii.

Aspectele esentiale comune tuturor activitatilor de orientare a carierei mentionate anterior
pot fi rezumate In urmatoarele particularitati:

* Presupun expunerea la informatii despre profesii si ocupatii.

* Presupun clarificarea aspiratiilor profesionale.

* Se centreaza pe dezvoltarea abilitdtilor de integrare si organizare a informatiilor despre
sine, despre ocupatii si pe relatia dintre ele.

* Presupun oferirea de suport social pentru explorarea propriei persoane si a traseelor
educationale si profesionale.
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Tabel 1. Diferente Intre educatia pentru carierd si consilierea in cariera
(Lemeni & Miclea, 2008, p. 14)

Educatia pentru cariera Consilierea in cariera

Scop Dezvoltarea de deprinderi, Oferirea suportului pentru luarea
atitudini si cunostinte pentru deciziilor si realizarea planurilor
luarea deciziilor de cariera si individualizate de cariera.
managementul ofertelor
educationale si profesionale.

Tipul de Educationala Psihologica

interventie

Cine ofera?

Profesorii abilitati pentru
activitatile de consiliere si
orientare, profesorul-consilier

Psihologul/consilierul scolar

Informare cu privire la
traseele educationale si
profesionale

Dezvoltarea deprinderilor si
abilitatilor legate de cariera
prin activitati de grup

Organizarea de evenimente cu
scop de cunoastere a
aspectelor legate de cariera
(discutii cu invitati din diverse
profesii, vizite in institutii,
targuri de oferte educationale)
Informare cu privire la
resursele disponibile de
consiliere 1n cariera (cabinete
scolare, centre de asistenta
psihopedagogica etc.)

Grupul tinta Clasa de elevi, parintii Individul (elev, parinte,

profesori) sau grupul
Modalitati de * Activitati de autocunoastere |  Evaluarea psihologica a
realizare realizate in grup personalitatii

Informare cu privire la
traseele educationale si
profesionale

Consiliere individuala sau de
grup pentru clarificarea
scopurilor de cariera,
reducerea stresului etc.)
Exersarea unor abilitdti legate
de dezvoltarea carierei: luarea
deciziilor, promovarea
personala etc.

Asistarea persoanei in
realizarea planului
individualizat de cariera
Sprijinirea elevilor, parintilor
si profesorilor in rezolvarea
unor conflicte personale;
Interventii in situatii de criza
(anxietatea legata de decizia
de cariera, stres, depresie
etc.).

Controverse cu privire la necesitatea unui domeniu distinct denumit ,,consiliere in cariera”
Whiston si Oliver (2005) au pus in discutie o serie de teme importante atunci cand avem in
vedere consilierea in cariera:
1. Definirea consilierii in cariera: distinctia dintre consilierea carierei — consilierea
personala — alte forme de interventie in cariera;
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2. In ce masura consilierea in cariera fi ajutd pe oameni? Factorii care determina eficienta
consilierii in cariera;

3. Interactiunea dintre procesul de consiliere in cariera si rezultatele acestuia. Cum putem
evalua eficienta consilierii 1n cariera?

4. Factorii care tin de client si consilier si influenta acestora asupra procesului;

Rolul teoriei Tn consilierea carierei;

6. Evolutia consilierii in carierd de-a lungul timpului cu focus pe influentele tehnologiilor
si Internetului.

o

2. Identitatea vocationala

Identitatea vocationala se refera la reprezentarile / convingerile pe care le are persoana cu
privire la propriile interese, valori, abilitati, preferinte, cu privire la stilurile de actiune, invétare si
munca. Identitatea vocationald este rezultatul integrarii informatiilor despre sine (caracteristici,
abilitati, valori, interese, aspiratii) pe parcursul experientelor de invatare si munca traite de catre
persoana.

VALORI INTERESE

IDENTITATEA
VOCATIONALA

STIL DE CARACTERISTICI DE
VIATA PERSONALITATE

STIL
DECIZIONAL

ATITUDINI SI
CREDINTE

DEPRINDERI

EDUCATIE 2
SI ABILITATI

Figura 2. Componente ale identitatii vocationale (Baban, 2011)

Vom defini si prezenta cateva dintre principalele componentele ale personalitdtii, a caror
cunoastere este importantd pentru dezvoltarea identitdtii profesionale.

1. Aptitudinile — reprezinta potentialul unei persoane care o ajutd sd dezvolte cu usurinta
abilitati/capacitati intr-un anumit domeniu.
Exemple de aptitudini: memorarea, perceptia detaliilor, spiritul de observatie, simtul
culorilor, aptitudinea numerica, aptitudinea de exprimare verbald etc.
Tlpurl de aptitudini:
Aptitudini generale — permit obtinerea de performante superioare in mai multe domenii:
ex. inteligenta, spiritul de observatie.
Aptitudini speciale — permit obtinerea de performante superioare intr-un domeniu
specific: ex. aptitudini cognitive, artistice, tehnice, sportive, sociale etc.
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Dezvoltarea aptitudinilor se realizeaza prin invatare si exersare, dupa ce potentialul copilului
a fost evaluat cu ajutorul unor metode specifice (observatia, testarea).

2. Motivatia — reprezinta factorii interni constienti sau inconstienti care declanseaza, orienteaza
si sustin energetic actiunea (a se revedea cursul de psihologie educationald referitor la
motivatie)

Exista doud mari categorii de factori motivationali
Factori motivationali de dezvoltare (motivatii complexe)
Factori motivationali de mentinere a echilibrului si de adaptare (motivatii simple)
Exemple de factori motivationali:
Nevoi fiziologice sau psihologice
Scopuri, aspiratii, interese,
Valori si atitudini
Asteptari privind reusita si esecul
Convingeri cu privire la propria persoana
Convingeri cu privire la sarcini $i actiuni
Emotii si sentimente
Perceptii cu privire la situatii si contexte
Atribuiri ale succesului si esecului
Capacitati autoreglatorii
Etape ale procesului motivational
* Declansarea actiunii — determinata de sesizarea unui dezechilibru sau a unei nevoi;
*  Directionarea motivationala — determinatd de necesitatea alegerii unei alternative de
actiune;
*  Sustinerea motivationald — concentrarea resurselor in vederea mentinerii in activitate;
* Dezangajarea emotionald — retragerea investitiei de atentie si energie de pe sarcina
sau activitatea a carei realizare este la final.

3. Emotiile — reprezintd ,.trairi care exprima gradul de concordantd sau neconcordanta dintre un
obiect sau situatie si tendintele noastre” (Cosmovici, 1998, p. 204). Ele reprezinta combinatii
de trairi (subiectiv), ganduri (cognitiv), stiri fiziologice si manifestari comportamentale
(Lemeni & Miclea, 2008).

Emotiile de realizare — reprezinta trairi afective legate de activitatile de realizare sau de
rezultatele obtinute, evaluate de catre elev sau de catre altcineva, in conformitate cu un standard

de calitate (intrapersonal sau normativ) (Pekrun si altii, 2007).

De exemplu,
e un elev nu este complet indiferent fata de sarcinile propuse sau fata de un rezultat scolar
obtinut.

e Dacd o sarcind corespunde nevoii elevului de a-si verifica sau evidentia o anumita
abilitate, acesta va trai o emotie pozitiva.
e Daca insa sarcina este considerata de catre elev o amenintare pentru ca va evidentia
incompetenta sa, el va trdi o starea afectiva neplacuta.
Emotiile de realizare au caracteristicile generale ale starilor afective:
» Sunt polarizate — implica o apreciere, o atitudine pozitiva sau negativda, o traire placutd
sau neplacuta. Nu exista emotii indiferente.
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« Sunt subiective — dependente de trebuintele noastre. Ne este indiferent ceea ce nu are
nici o legatura cu nevoile sau valorile noastre.

* Sunt in relatie cu toate tendintele activate la un moment dat si nu doar cu o stimulare
partiala. De exemplu, o operatie estetica poate fi dureroasa, dar ea produce si o bucurie
anticipata, deoarece dorinta de a arata frumos este puternica. Pregatirea unei olimpiade
e dificila si presupune si stari neplacute, dar dorinta de realizare este mai mare.

*  Presupun o stare de tensiune, de activare, care poate fi de intensitati diferite.

Cunoasterea si autoreglarea emotionald este importantd pentru orientarea si consilierea
elevilor in vederea unor optiuni de carierd adaptate. Alegerea unei rute educationale sau
profesionale ar putea presupune trairea unor emotii negative atunci cand elevul are de sustinut un
examen dificil, dar capacitatea de autoreglare si dezvoltarea unor strategii eficiente de coping il
poate ajuta sd se motiveze si sa aiba Incredere ca va reusi.

4. Stilul decizional — reprezinta modul de evaluare si selectie a alternativelor care apar in
momentul luarii unei decizii. Este invatat din experientele anterioare cu care s-a confruntat
persoana.

Dinklage (1968, apud Phillips & Jome, 2005) propune urmatoarea clasificare a stilurilor
decizionale:
. Stilul planificat — persoana isi planifica modul in care va lua si aplica o decizie (se
informeaza, analizeaza etc.);
. Stilul agonizant — persoana petrece mult timp cautand informatia si evaluand
alternativele, uneori fiind coplesit de informatiile pe care le are;
. Stilul delasator — persoana este constientd de nevoia de a lua o decizie, dar incapabila
sd o faca la momentul prezent;
. Stilul neputincios — persoana este coplesita de responsabilitatea de a lua o decizie,
dar incapabild sa-si asume o alegere;

. Stilul impulsiv — presupune adoptarea unei alternative, fara a mai analiza si alte
posibilitati;

. Stilul fatalist — persoana lasa lucrurile sa fie hotarate de soarta sau de sansa;

. Stilul compliant — persoana lasa pe ceilalti sa decida in locul sdu sau ia deciziile

baz&ndu-se in totalitate pe ce spun ceilalti.
O altd clasificare realizata de Harren (1979, apud Phillips & Jome, 2005) distinge
urmatoarele stiluri:

»  Stilul rational — decizia este luatd Tn mod constient, activ si logic, individul fiind
responsabil de efectele actiunilor sale.

+  Stilul intuitiv — desi persoana isi asuma responsabilitatea in luarea deciziei, ea anticipeaza
mai putin consecintele viitoare si are relativ pufine informatii cu privire la alternative
(decizia are un suport emotional important).

» Stilul dependent — persoana proiecteaza responsabilitatea ludrii deciziei in ceilalti, iar
alegerea se bazeaza mai mult pe asteptarile celorlalti.

Adaugam la cele trei stiluri:

»  Stilul evitativ — persoana amana luarea deciziei;
+  Stilul spontan — decizia este luata sub impulsul momentului.
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5. Interesele — reprezinta preferinte cristalizate pentru anumite domenii de cunostinte sau de
activitate, cu rol motivational important in alegerea carierei (Lemeni & Miclea, 2008).
Dezvoltarea intereselor are la baza atat potentialul genetic al individului pentru un anumit
domeniu (aptitudinile), cat si oferirea de oportunitati de invatare (a se revedea hexagonul
intereselor discutat la activitatile de seminar).

Conditii necesare pentru cristalizarea intereselor:

*  Recompensarea copilului pentru diferite activitati realizate;

*  Dezvoltarea sentimentului competentei pentru un anumit domeniu;
*  Familiarizarea copilului cu un anumit domeniu;

*  Prezentarea atractiva a unui domeniu de cunostinte sau activitate.

Tabel 2. Indicatori calitativi si cantitativi ai intereselor (Lemeni & Miclea, 2008)

Indicatori calitativi Indicatori cantitativi
e Atentie focalizata pe activitate e Frecventa crescutd a activitatilor
e Emotii pozitive legate de domeniul| specifice domeniului de interes
de cunostinte sau activitate e Persistentd in timp a preferintei
e Tendinta de a cauta activitati pentru domeniu (cel putin 6 luni)
specifice domeniului e Persistenta in activitate (timpul pe
e Implicarea activd 1n realizarea | care-l petrece realizand activitatea)
activitatilor specifice domeniului Intensitate Tn manifestarea dorintei
de interes de a realiza activitatea

6. Valorile — convingeri profunde ale unei persoane cu privire la ceea ce este important in viata,
criterii pe baza carora persoana se raporteaza la diverse situatii. Valorile reprezintd factori
importanti in determinarea comportamentelor.

Exemple de valori: cinste, corectitudine, altruism, responsabilitate, dreptate, adevar. Pentru a

identifica mai usor valorile dupa care se conduce o persoand ne putem folosi de clasificarile

acestora (a se vedea fisele de lucru de la seminar):
*  Valori legate de viatd in general: libertate, adevar, bine, frumos, dreptate etc.
*  Valori legate de munca

Valori legate de mediul muncii (ex. a avea o profesie intelectuald/tehnica)

Valori legate de conditiile de munca (ex. a lucra intr-un mediu sanatos, lipsit de noxe)

Valori legate de continutul muncii (ex. a avea o muncad interesantd/creativa)

Valori legate de relatiile de la locul de munca (ex. a lucra intr-un climat social destins

sau, dimpotriva, a lucra intr-un mediul competitiv)

*  Valori legate de relatia cu ceilalti (prietenie, respect, stima etc.)

o
o
o
)

Valorile se formeaza in decursul vietii prin influenta mediului social si cultural in care
traieste individul. Odata formate sunt rezistente la schimbare si influenteaza alegerile individuale
si colective.

Identitatea vocationala se cristalizeaza progresiv intre 4 si 13 ani, culminand, dupa unii

autori, cu o crizd in urma careia adolescentul ,,alege un drum” (Erikson, 1980). Erikson subliniaza
cd pentru a ajunge la maturitatea identitatii profesionale sunt importante anumite conditii:
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* Fiecare adolescent trebuie sa exploreze si sa evalueze rolurile pe care ar trebui/putea sa
si le asume.

* Adolescentul trebuie sa dobandeasca o perceptie integratd a ceea ce este §i a ceea ce
doreste sa fie.

* Confuzia identitara, provocatd de multitudinea de roluri cu care se confruntd la un
moment dat, devine un fel de moratoriu intre copilarie si varsta adulta.

*  Adolescentul trebuie sa-si asume o noud identitate dupa depdsirea confuziei.

Savickas (2002) descrie patru linii de dezvoltare a copilului, care pot conduce in adolescenta

la atitudini, convingeri si competente ce vor contribui la decizia de cariera:

* Sadezvolte interes pentru ceea ce va deveni in viitor (atingerea acestui obiectiv depinde
in mare masura de relatia cu parintii si de dezvoltarea optimismului personal);

» Sa dobandeasca control personal in activitatile vocationale (atingerea acestui obiectiv
depinde de modul in care a fost dezvoltata autonomia personald si vointa copilului);

* Sa cunoasca modalitatile prin care poate face alegeri educationale si vocationale
(depinde de interactiunea cu ceilalti oameni, de modul in care elevii sunt incurajati sa ia
initiative, de scopurile personale);

» Sa dobandeasca incredere in capacitatea sa de a pune 1n aplicare deciziile luate (deriva
din sentimentul autoeficacitatii personale).

Etapele identitatii vocationale (Biaban, 2011):

* Perioada fanteziei in planul aspiratiilor vocationale (3-10 ani) — copilul se identifica cu
persoane semnificative, imitd comportamente legate de diverse profesii in cadrul
jocurilor de rol.

*  Perioada tatonarilor (11-17 ani) — copilul, devenit adolescent, isi exploreaza propriile
interese, experimenteazd diverse activitati, isi observa aptitudinile, face alegeri cu
caracter tranzitoriu.

»  Perioada realismului (18-25 ani) — se cristalizeaza identitatea vocationald — 0 viziune de
ansamblu asupra a ceea ce presupune un anumit traseu profesional.

Forme de identitate vocationali la adolescenti (Marcia, 1980, apud Evans, 2011) Potrivit

lui James Marcia, cautarea identitdtii presupune doud actiuni din partea adolescentului:

» Autochestionarea (explorarea) — reprezinta o punere in discutie a valorilor, intereselor

si deciziilor anterioare.

» Angajarea — presupune asumarea unui rol de catre adolescent.

In functie de prezenta sau absenta celor doui tipuri de actiuni, Marcia distinge patru

stadii/statusuri ale identitatii.

» Identitatea fortata (depasita) — adolescentul s-a angajat intr-un anumit rol fara a-si fi pus
in discutie alegerile anterioare; el a adoptat pur si simplu valorile parintilor sai.

* Identitatea difuza — adolescentul nu se chestioneaza cu privire la valorile implicate de un
anumit rol si nu si-a asumat Inca un angajament; difuziunea exprima fie un stadiu precoce
al formarii identitatii, fie un esec in asumarea unei angajari la sfarsitul crizei.

» ldentitatea in moratoriu (criza identitara) — adolescentul se chestioneaza, fara a face un
angajament; simte presiune pentru a face o alegere, dar aceasta din urma este amanata.

* Identitatea conturata (realizatd) — adolescentul se angajeaza intr-un rol in urma unui
proces de autochestionare.
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De exemplu, pentru a-si asuma identitatea de student la psihologie, adolescentul trebuie sa
parcurgd cele doud procese mentionate mai sus. S& se chestioneze cu privire la abilitatile,
interesele, valorile sale si dupd ce considera ca acestea corespund cerintelor acestui parcurs
educational si profesional se angajeaza in rolul de student (aceasta este identitatea realizatd).
Uneori insa un adolescent se poate angaja in rolul de student la psihologie fara sa se fi chestionat
anterior, ci pentru ca parintii i-au spus sa faca acest lucru (aceasta este identitatea fortatd). Alti
adolescenti care au terminat liceul sunt apatici, nu prea stiu ce au de facut, nici nu se
autochestioneaza, nici nu au curajul sa se angajeze in rolul de student (identitatea difuza). Exista
si adolescenti, care termind liceul si se tot chestioneaza cu privire la abilitatile, valorile, interesele
lor, dar amana sa se angajeze 1n rolul de studenti (identitatea amanata).

3. Competente necesare pentru managementul carierei
* de autocunoastere si dezvoltare personala
* de comunicare si relationare interpersonala
* de explorare educationala si ocupationala
* de luare a deciziei
* de promovare personala
* de management al stilului de viata.

Programele de consiliere din scoli au rolul de a sprijini educarea si dezvoltarea elevilor si de
a-1 pregdti pentru munca. Trebuie prevazute obiective generale de formare §i dezvoltare pentru
fiecare treaptd de invatamant (a se consulta anexele 1 si 2 ale unitatii de invatare 1, cu privire la
curricula si programele de Consiliere si orientare).

Mai jos prezentam cateva exemple de obiective pe cicluri de invatamant.

In gradinita - copiii vor fi capabili sa identifice meseriile parintilor lor, sa descrie cel putin
trei sarcini pe care parintii le indeplinesc la serviciu. Pentru aceasta ei vor primi ca teme pentru
acasa interogarea parintilor.

In scoala elementara — la sfarsitul acesteia elevii vor fi capabili:

* sd enumere cateva calitifi personale proprii;

* sa demonstreze abilitati de rezolvare a conflictelor;

* sdidentifice cai optime de exprimare a emotiilor si sentimentelor;

+ sdexplice asemanarea dintre rolul de elev si cel de angajat;

» sadescrie cateva meserii pe care le cunoaste din cadrul comunitatii;

» sd descrie importanta cooperdrii dintre membrii unei echipe pentru rezolvarea unei
sarcini de lucru;

+ sdexplice in ce mod deciziile pot afecta viata celor implicati;

» saexplice valoarea activitatilor de timp liber pentru traiul unui individ.

In scoala gimnaziala — elevii vor fi capabili:

* saidentifice preferintele personale;

* sasesizeze sursele interne si externe ale conflictelor;

* saidentifice relatia dintre calitafile unei persoane si anumite meserii;
* sd descrie modalitdtile de clasificare a ocupatiilor;

* sda demonstreze eficienta In invatare si asimilare de abilitati specifice;
»  sd descrie relatia dintre carierd, familie si timp liber;

* saidentifice posibile obiective pentru cariera de mai tarziu.
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La sfarsitul liceului — elevii vor fi capabili:
* sd demonstreze abilitati de self-management;
» sadescrie o relatie optima dintre un angajator si un angajat, in diverse situatii;
» sademonstreze comportamente caracteristice unei bune dezvoltari fizice i mentale;
* saidentifice abilitati de invatare cerute de un anumit context profesional;
* sd demonstreze atitudine pozitiva fatd de munca;
* sd descrie impactul climatului, al populatiei sau conditiilor geografice asupra unor
oportunitati de cariera;
* sda demonstreze modul in care economia globala influenteaza persoanele.

4. Actiuni fundamentale implicate in consilierea si orientarea vocationala a elevilor
Consilierea si orientarea vocationald a elevilor implicd o gama larga de activitati care vizeaza

atat problemele specifice individului, cat si pe cele legate de scoala, familie si comunitate. Aceste
activitati pot fi grupate in 4 categorii (Tomsa, 1999):

* Cunoasterea personalitatii elevilor

* Educarea elevului in vederea alegerii carierei

* Cunoasterea retelei scolare si a lumii profesionale

* Consilierea si indrumarea efectiva a elevului

4.1.Cunoasterea personalitatii elevilor
Este o activitate complexa care consta in culegerea datelor despre elevi, apeland la diverse
surse (familie, scoalda, grup de prieteni etc.) sau utilizdnd metode specifice de investigare a
personalitatii. Cunoasterea personalitdfii elevilor presupune observarea continua a cresterii si
dezvoltarii lor, a atitudinilor si comportamentelor acestora In situatii cat mai diverse. Astfel, vor fi
observate si investigate aptitudinile, capacitatile, interesele si performantele elevilor pe parcursul
scolaritatii.
Cine participa la cunoasterea personalitatii elevilor?
- toate cadrele didactice (profesori de diverse discipline, diriginti, profesori consilieri)
- psihologul scolar sau cel din centrele de asistenta psihopedagogica
- périntii - elevii.
Metodele utilizate pentru cunoasterea psihologica a elevilor pot fi grupate in categorii:

1. Metodele de cunoastere a individualitatii elevilor sunt numeroase. Unele dintre ele sunt
aplicate doar de persoane specializate (profesori consilieri, psihologi), insa altele sunt la indemana
tuturor cadrelor didactice. Cele mai utilizate metode de cunoastere a elevilor sunt:

- Observatia

- Analiza produselor activitatii

- Interviul (Convorbirea) — mai mult ca instrument de confirmare a rezultatelor

- Chestionarele (cu intrebari inchise sau deschise)

- Testele psihologice (de inteligenta, aptitudini speciale, de achizitii, de personalitate,
perceptie etc.)

- Exercitii de grup — sunt date sarcini care trebuie rezolvate (grupuri de 6-7)

- Jocul de rol (scenariile pot reprezenta o situatie profesionald, o intalnire de afaceri, o
negociere etc.)
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Prin aceste metode sunt colectate sistematic informatii despre elev/student, pentru
identificarea punctelor tari si slabe ale acestuia si a nevoilor sale, a barierelor emotionale si
cognitive ce trebuie depasite pentru dezvoltarea unui anumit nivel de satisfactie personald si
profesionald. Toate aceste metode vor fi coroborate cu datele istoricului personal.

a) Observatia

Poate fi folosita de cadrele didactice in diverse imprejurari in care elevul este pus sa

actioneze. Exista doua forme de observatie utilizata de profesori:
* Observatia spontana — realizatd 1n mod curent la lectii, ateliere, cercuri, cu ocazia
excursiilor, taberelor, intrunirilor;
» Observatia sistematicd — este intentionata, presupune stabilirea unui scop si a unui plan
de desfasurare (ghid de observatie).
Exemplu. In timpul executirii unor activititi in clasi, profesorul isi propune si observe: modul de
lucru al elevilor, participarea acestora, originalitatea, Tndemanarea, ritmul de lucru, strategiile
cognitive utilizate, perseverenta in rezolvarea sarcinii, interesul, initiativa etc.

In observatia sistematica sunt stabilite foarte clar obiectivele acesteia in functie de ipoteza
pe care ne-am formulat-o.

Exemplu: Daca vrem si verificim prin observatie urmitoarea ipotezi: ,,indemanarea elevilor
Tn executarea unor sarcini motorii se va imbunatati in functie de numarul de exercitii pe care ei le
fac.”, vom stabili foarte clar indicatori observabili.

O varianta a observatiei sistematice este metoda aprecierii sau evaludrii, aplicata in special
de catre diriginte sau profesorul consilier. Astfel sunt evaluate atribute/procese psihice, trasaturi
de personalitatea sau comportamente. De exemplu, se poate evalua gradul de motivatie al elevilor,
perspicacitatea, originalitatea, perseverenta etc. Aceste variabile psihologice pot fi evaluate
utilizand grile de observatie construite in prealabil de cétre un psiholog sau chiar de catre profesor
(in situatia In care sunt evaluate comportamente sau abilitati).

Exemplu. Grila de observatie a motivatiei scolare (tradus si adaptat dupa Stipek, 1993, pp. 273-
274, apud Viau, 1997) — evalueaza motivatia scolara (sau de invatare) a elevilor prin doi
indicatori: angajamentul cognitiv al elevului in timpul realizarii unei sarcini sau activitati (A)
si perceptiile elevilor privind competenta lor (PC). Consemnul este urmatorul: ,,Observati
comportamentul elevului in clasa si atribuiti pentru fiecare afirmatie unul din punctajele de mai
jos’:

- (-1) daca acel comportament este foarte rar prezent (sau chiar deloc).

- (0) daca acel comportament este uneori prezent (mediu)

- (+1) daca acel comportament este foarte frecvent

A — angajament cognitiv

PC — perceptiile elevului privind competenta sa
Scorurile de 0 si sub 0 indicd o problema de motivatie, iar cele peste 0 semnificd prezenta
motivatiei.

1. A Elevul este atent la ce spune invatatorul.

2. A Elevul incepe sa lucreze imediat dupa ce 1 se cere sa realizeze o sarcina.
3. A Respectd indicatiile date de invatator.

4. A Ramane atent pana la terminarea sarcinii.

5. A Duce la bun sfirsit sarcina scolara data.
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6. A Respectd limita de timp data.

7. PC Persevereaza atunci cand are de realizat o sarcina dificila.

8. PC Lucreaza independent.

9. PC Raspunde voluntar la intrebarile adresate in clasa.

10. PC Reuseste in sarcinile date in conformitate cu abilitatile si competentele sale.
11. PC Cere ajutorul in realizarea sarcinilor scolare atunci cand are nevoie.

12. PC i plac provocirile.

13. PC Prezinta interes pentru activitatile care-i sunt propuse.

14. PC Pune intrebari din afara materiei.

15. PC Se angajeaza in activitatile scolare care nu sunt obligatorii.

16. PC Nu-i place sa se opreasca atunci cand a inceput o sarcina.

17. PC Continua sa lucreze chiar si dupa ce a atins obiectivul propus de invatator.
18. PC Arata ca un elev fericit si mandru de el insusi.

19. PC Este gata sd-si imbogateasca cunostintele, chiar daca a atins obiectivele
propuse.

20. PC Are initiativa in Intreprinderea activitagilor de Invatare.

21. PC Lucreaza la fel de bine si atunci cand i se cere sa realizeze activitati scolare

care nu sunt notate.

Exemplu. Grila de evaluare a unor trasaturi de personalitate

Perspicacitatea
1 2 3 4 5 6 7 8 9
Foarte putin perspicace Foarte perspicace

Originalitatea
1 2 3 4 5 6 7 8 9
Grad mic de originalitate Grad mare de originalitate

Sociabilitatea
1 2 3 4 5 6 7 8
9 Foarte putin sociabil Foarte
sociabil

Desi aceasta evaluare se face pe baza unei observatii organizate, sistematice, ea ramane o
metoda de cunoastere subiectiva, iar datele obtinute trebuie coroborate cu alte date mai obiective.

b) Analiza rezultatelor activitatii elevilor

Este o metoda indirectd de cunoastere a personalitatii elevilor, stiut fiind faptul ca trasaturile
noastre de personalitate nu pot fi masurate direct, ci ele se manifesta la nivelul comportamentelor,
a actiunilor pe care le intreprindem, a tipurilor de performanta obtinuta. Insa, atunci cand evaluim
personalitatea pe baza rezultatelor activitatilor scolare, trebuie sa avem in vedere toti factorii care

contribuie la acestea:

- particularitatile psihologice individuale (nivelul de dezvoltare intelectuala, aptitudinile,

interesele etc.);
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- conditiile mediului scolar;

- conditiile mediului familial si ale comunitatii in care traieste elevul.

Exemple de produse ale activitatii: temele pentru acasa, lucrdrile de control, referatele,
eseurile, problemele si exercitiile rezolvate, picturile, desenele, poeziile etc.

Pentru cunoasterea personalitatii elevilor vom fi interesati atat de produsele activitatilor
scolare, cat si de cele realizate In timpul liber. Prin analiza produselor activitatii putem obtine
informatii despre: capacitatea de intelegere, de elaborare mentald, de concentrare, de structurare
logica; spiritul de initiativd; volumul cunostintelor; aptitudinile generale si speciale, originalitate
si imaginatie; temperament; stilul de munca; orientarea motivationald (interese, idealuri,
convingeri etc.).

c) Convorbirea (Interviul)

Poate fi intreprinsa atit de profesorii de la clasa, cat si de psihologul scolar sub forma
interviului. Trebuie stabilite scopurile convorbirii si proiectatd o minima organizare a acesteia. Nu
se recomanda o organizare prea rigida, care ar putea inhiba elevul si transforma convorbirea intr-
un interogatoriu. Discutia trebuie sa fie sincerd, deschisa si sd se desfasoare intr-o atmosfera de
incredere reciproca.

d) Chestionarul

Nu toate chestionarele pot fi aplicate si interpretate de catre profesori si, de aceea, uneori
este necesara interventia unui profesionist (profesor-consilier, psihopedagog). Unele chestionare
sunt Tnsd usor de aplicat (chiar de autoaplicat) si oferd informatii despre preferintele, opiniile,
atitudinile, motivatia elevilor.

Elaborarea chestionarelor presupune o pregatire adecvata in metodologia cercetarii sociale
si se realizeazd numai de catre specialisti.

e) Analiza datelor biografice (anamneza)

Permite completarea informatiilor despre particularitatile psihologice ale elevilor,
cunoasterea cauzelor unor fenomene sau comportamente si a evolutiei acestora.

Se obtin date despre: starea de sanatate fizica, evolutia preocuparilor elevului, atitudinea fata
de cei din jur, climatul familial, traume suferite etc.

f) Autocaracterizarea

Presupune o introspectie a elevului, o incursiune n universul sau psihic cu scopul de a evalua
propria persoand. Se obtin informatii foarte valoroase despre masura in care elevul se cunoaste.
Aceste informatii pot fi grupate in trei categorii:

- informatii despre structura propriei personalitati (trasaturi individuale dominante,
capacitati, defecte etc.)

- informatii privind atitudinea elevului fatd de propria persoand (acceptare / neacceptare
de sine, sentimente pozitive / sentimente negative fata de sine, valorizare / devalorizare
de sine);

- informatii despre produsele activitatii, despre capacitatea de elaborare (insasi
autocaracterizarea este un produs al activitatii).
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g) Metoda testelor
Este utilizata pentru obtinerea unor informatii cu grad mai mare de obiectivitate. Testele
psihologice si pedagogice sunt probe standardizate elaborate de specialisti in domeniul
metodologiei cercetdrii si al didacticii.
Avantaje ale aplicarii testelor psihologice si pedagogice in scoala:

- sunt mijloace precise si rapide;

- inlocuiesc criteriile tradifionale de evaluare, mai subiective si mai greu de aplicat;

- permit o evaluare a capacitatilor individuale inca de la varstele cele mai fragede si, ca
urmare, se poate adapta educatia la particularitatile individuale ale elevilor.

De exemplu, cu ajutorul testelor pot fi depistati copii supradotati sau copiii cu anumite
deficiente de timpuriu.

Aplicarea testelor psihologice si pedagogice pentru orientarea elevilor se va realiza periodic,
deoarece pot exista oscilatii ale nivelului unei abilitati pe parcursul dezvoltarii copilului.

Aplicarea testelor presupune pregatire speciald in domeniul psihodiagnosticului. Psihologul
trebuie sa respecte o serie de conditii:

- sa dea toate indicatiile privind regulile de aplicare (timp necesar, ordinea probelor etc.);

- subiectul supus testarii sa fie odihnit;

- ambianta sa fie una de incredere;

- iIncaperea in care se desfasoara examinarea sa fie bine iluminata si relativ izolata fonic
pentru ca subiectul sa nu fie distras de la sarcina;

- testele sa fie etalonate si adaptate pe populatia romaneasca;

- sd se respecte timpul limita.

Cele mai raspandite instrumente de testare in consilierea vocationald sunt cele enumerate
mai jos.

» Teste de sondare a intereselor profesionale — investigarea intereselor legate de scoala, de
diferite ocupatii, de petrecerea timpului liber, de caracteristicilor personale (Ex. Testul lui
Holland);

» Testarea aptitudinilor — permite compararea abilitatilor cu cerintele unor profesiuni (Ex.
Differential Aptitude si The General Aptitudes Test Battery);

* Testarea personalitatii (Ex. California Psychological Inventory si GuilfordZimmerman
Temperament Survey)

* Testarea valorilor si credintelor — teste care identificad valorile subiectului la locul de
munca (valori care privesc succesul profesional si satisfactia in munca — achizifia,
prestigiul, securitatea, creativitatea, promovarea, statutul social) si teste care identifica
valorile legate de stilul de viatd al subiectului (valori materiale, spirituale, legate de
relatiile interpersonale, familie, Dumnezeu).

* Metode combinate de testare — utilizeaza o varietate de tehnici, pentru a asigura o mai
mare obiectivitate. Este evaluat comportamentul elevului, abilitatile sale, aptitudinile,
personalitatea, abilitatile de management intr-un cadru individual si de grup.

4.2. Educarea elevilor in vederea alegerii carierei
Alegerea carierei este un moment care survine in urma unui demers mai indelungat de educare a
elevului, care presupune:

- insusirea unui ansamblu de cunostinte cu privire la diversele domenii ale realitatii;

- formarea de abilitati si deprinderi;
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- dezvoltarea intereselor multilaterale si a intereselor profesionale;

- dezvoltarea aptitudinilor;

- formarea unor atitudini pozitive fata de munca;

- dezvoltarea de motivatii superioare si a idealului profesional; - formarea unor

trasaturi volitiv-caracteriale pozitive;

- dirijarea aspiratiilor in directia ofertei sociale privind necesarul de fortd de munca.

Este foarte important pentru elev sd ajunga la un acord intre ceea ce vrea (aspiratii, dorinte
etc.), ceea ce poate (abilitati, deprinderi etc.) si ceea ce trebuie sa faca (oferta de munca si
cerintele vietii sociale).

Pentru atingerea acestui deziderat, scoala trebuie sd stabileasca o legdturd permanentd intre
procesul de Invatamant si activitatea social-productiva, sa utilizeze metode de instruire activ-
participative pentru responsabilizarea si implicarea elevului, sa stimuleze activitatea individuala.

4.3. Cunoasterea retelei scolare si a lumii profesiunilor

Informarea elevilor cu privire la tipurile/profilurile de studii pe care le pot urma si la
dinamica lumii profesiunilor reprezintd o conditie esentiald pentru orientarea in carierd. Se va
merge de la o informare cu caracter general spre una aprofundati si specializata. In timpul unui
ciclu scolar se realizeaza o informare generala, iar la incheierea unui ciclu se realizeaza o informare
de detaliu si specializata privind domeniile scolare si profesionale spre care elevii se pot indrepta.
Vor fi facute cunoscute cerintele, solicitarile si avantajele pe care le presupune fiecare domeniu.

Alegerea domeniului apartine in totalitate elevului dupa ce a fost consiliat (consiliere la care
participa si parintii si cadrele didactice).

4.4. Consilierea si indrumarea efectiva a elevului

Se realizeazi la sfarsitul unui ciclu de invitimant. Indrumarea elevului spre anumite tipuri
de scoli sau grupuri de profesiuni presupune acordarea unui “sfat” de orientare de catre consilier,
cu caracter facultativ, adica acordarea de indicatii cu privire la profilul de studii in care elevul ar
avea sansele cele mai mari de dezvoltare si afirmare (Tomsa, 1999). Pentru a opta in cunostinta de
cauza, consilierul va asista elevul/clientul in procesului de luarea a deciziilor, ajutdndu-1 sa ia in
considerare perspectivele de evolutie a personalitatii si criteriile de adaptare la diferite situatii de
mediu.

Atentie! Se stie ca in consiliere nu se dau sfaturi. Consilierul nu il va sfatui pe elev sa aleaga
un anume domeniu, alegerea i apartine in elevului.
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CAPITOLUL XIV
Grupul de dezvoltare personala

Dezvoltarea personala pentru copii — prescolari si scolari mici — Principalele obiective:
e Dobandirea de abilitati de comunicare si interactiune eficienta;
e Optimizarea capacitatilor de cunoastere si gestionare a propriilor emotii;
e Exprimarea directa si constructiva a gandurilor si sentimentelor;
e Cunoasterea de sine, acceptarea si valorizarea propriei persoane;
e Exersarea capacitatilor empatice;
e Dobandirea de abilitati necesare pentru a face fatd in mod constructiv situatiilor
dificile;
e Dezvoltarea capacitatii de autoafirmare;
e Dezvoltarea creativitatii si a spontaneitatii.

Abordarea psihoterapeutica in grupul de copii trebuie sa fie in acord cu trebuintele dominante ale
acestora:

* nevoia de comunicare

* nevoia de interactiune

* nevoia de relationare cu cei de o varsta,

* nevoia de cunoastere a propriei persoane,

* nevoia de actiune,

e concretismul

* trebuinta de joc si migcare

Specificul tehnicilor expresive creaza copilului impresia ca el nu vine la un program
instructiv-educativ, ci vine sa se joace. Motivatia pentru joc, deosebit de pregnantd la varsta
copilariei, creste gradul de participare autentica a copiilor in procesul de dezvoltare personala,
beneficiul putind fi in multe situatii maximal.

Psihologul scolar sau consilierul psihologic poate folosi ca instrumente de provocare a
experientei

e de grup a copilului: jocul, fantezia ghidata, metafora precum si dramaterapia, miscarea,
dansul,
e desenul, pictura cu degetele, colajul, modelajul, sculptura toate mijloace artterapeutice.

Ele sunt adevarate instrumente cu ajutorul carora se poate avea acces la fenomenologia
interioara a copilului, provocandu-se fenomene de detensionare emotionala, autodescoperire si
realizare a insighturilor restructurante. Dezvoltarea echivaleaza astfel cu invétarea strategiei de
”a lucra asupra siesi” si de a se autoforma, autotransforma in vederea unei optime adaptri. In
felul acesta copilul se inzestreaza cu deprinderea de autoanaliza, de cautare a ceea ce e bun in
fiinta sa, fapt ce garanteaza adaptarea sa creativa in plan socio-moral, interpersonal si spiritual.

Copiii descoperd pe cont propriu cum pot face fata diferitelor situatii de viatd cu care se
confruntd. Se Tmbogatesc emotional, cognitiv si spiritual, se dezvolta, deci se maturizeaza. Cresc
si devin astfel adulti responsabili, adaptati cu deprinderi si capacitati de relationare, cu potential
creativ bine dezvoltat care poate ajuta la transformarea benefica a societatii.
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Profilul psihologului care organizeaza grupuri de dezvoltare pentru copiii

Psihologul scolar sau consilierul psihologic trebuie sa fie permisiv si sd dea dovada de
flexibilitate si creativitate. Simful umorului si disponibilitatea de a se juca sunt si ele extrem de
importante. Aptitudinile empatice si credinta ca fiecare copil este o persoand valoroasa sunt, de
asemenea, o garantie a realizarii unei bune relationari cu copilul care sa faciliteze atingerea
obiectivelor vizate. Cu alte cuvinte, este important ca psihologul pentru copii sa permitd Copilului
Creativ din sine sa se manifeste in mod direct.

El trebuie sa cunoasca, de asemenea, modul cum se dezvolta si invata copiii si s inteleaga
momentele importante care corespund fiecarui nivel particular de varstd. Trebuie sa fie
familiarizat, de asemenea, cu toate tipurile de dizabilitati de invatare care afecteaza copilul,
cauzate adesea de factori emotionali.

Cunostintele de psihologie a familiei, de psihologia varstelor, de psihologie educationala
si cele de consiliere familiala sunt absolut necesare.

Promovarea si organizarea grupului
+ trebuie pregatita temeinic si realizata cu foarte mare atentie
» foarte importantd informarea detaliatd si explicita a parintilor cu privire la programul
propus copilului lor
* prezentarea coerentd a obiectivelor si a efectelor asteptate atdrnd greu in procesul
decizional al parintelui in ceea ce priveste aducerea sau nu a copilului la grupul de
dezvolatre personala

Evaluarea participantilor

Psihodiagnoza copiilor inainte de inceperea programului de interventie este
necesard in vederea creiondrii profilului de personalitate al fiecarui copil. Aceasta va ghida
psihologul in interventiile sale ulterioare.

Testele proiective: testul persoanei, testul arborelui si testul familiei pot fi utilizate cu
usurinta. Ele aduc evaluatorului informatii utile despre copii, informatii pe care le poate imbina
apoi, pentru a obtine un tablou mai complet, cu cele de la interviul cu parintii, cu datele din
anamneza sau cu cele furnizate de alte teste de personalitate.

O fisa de caracterizare a copilului completatd de cétre parinti poate fi ultila, ea rezolva
foarte usor problema timpului. O astfel de fisa poate arata ca in modelul de mai jos:

FISA CLIENTULUI

Nume, Prenume

Varsta opilului Gradinitd/Scoald Domiciliul
Nr telefon contact

Adresa de e-mail contact

I. Date despre familie

Familia nucleara
Familia extinsa (in cazul in care locuiti impreuna)
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II. Motivatia inscrierii copilului la prezentul ATELIER DE DEZVOLTARE
II1. Descrieti in cateva cuvinte copilul dumneavoastra:

I'V. Prezentati istoricul personal al copilului:

Date privind perioada prenatala

Date privind nasterea

Date privind primul an de viata ( cu cine a stat, care a fost climatul familial, la ce varsta si
conditiile in care s-a produs intarcarea,)

Date privind prescolaritatea

Date privind scolaritatea primara

Date privind scolaritatea gimnaziala

Boli importante in perioada copilariei

Alte aspecte

o>

afolululle

I'V. Dificultati pe care vi le ridica relationarea cu copilul dumneavoastra:

V. Asteptarile dumneavoastrda 1n legatura cu participarea copilului la ATELIERUL DE
DEZVOLTARE:

VI. Evenimente medicale importante n istoria familiei copilului (acolo unde este cazul)

Evaluarea permanenta a copiilor ghideaza, de asemenea, interventia psihologului pentru
atingerea obiectivelor propuse si ea se poate realiza cu succes prin metoda diagnosticului
experiential.

La incheierea procesului de interventie, evaluarea finald permite evidentierea progreselor
ficute de copii in raport cu obiectivele fundamentale ale grupului. Intocmirea unui raport
rezumativ pentru parinti si copii la sfarsitul programului de interventie poate fi realizata usor in
urma acestui sistem de evaluare. Raportul poate fi considerat o oglinda a achizitiilor copiilor in
urma participarii la grup dar si a vulnerabilitatiilor existente inca.

Concluzie
» Evaluarea valideaza sau nu eficienta programului atat pentru psiholog cat si pentru
participanti. Dar pentru a ajunge aici, trebuie ca pe parcursul intdlnirilor de grup, sa se
noteze in fisa copilului intreaga sa evolutie.

ATELIERE DE DEZVOLTARE PERSONALA PENTRU COPII

Obiective frundamentale:

* culegerea datelor anamnestice despre copii si realizarea psihodiagnozei in vederea
cunoagsterii vulnerabilitatilor fiecarui copil si realizarea unui profil comun al
participantilor la grup;

* realizarea coeziunii grupului si familiarizarea cu tehnicile gestalt expresive;

199



* lucrul asupra principalelor vulnerabilitati ale copiilor in raport cu tema grupului;
* descoperirea si exersarea unor noi comportamente adaptative n raport cu tema grupului.

Corespunzator acestor obiective ar trebui sa existe patru sectiuni. Fiecare sectiune va avea un calup
de exercitii specifice care sa faciliteze atingerea obiectivelor.

Grup
»  Copii cu varste cuprinse Intre 6 si 8 ani.

*  Marea majoritate a copiilor trecusera prin divortul parintilor sau prin situatia de separare
a acestora, unii stiind, altii nestiind situatia statusului marital al parintilor. De aceea foarte
multi dintre ei aveau o serie probleme emotionale si comportamentale.

Etapa 1

Realizarea psihodiagnozei copiilor participanti la grup cu ajutorul testelor proiective si a
metodelor de diagnostic.

Interpretarea testelor si a Inregistrarilor video pentru o mai buna analiza a diagnosticului,
ca si studiul aprofundat al fisei de caracterizare a copilului completata de parinti au permis
creionarea vulnerabilitatilor copiilor prezentei in grup:

* imagine de sine scazuta;

« sentimente de culpabilitate;

* instabilitate emotionala;

+ anxietate de abandon;

* agresivitate manifesta/timiditate excesiva;
» dificultati de relationare.

Exemple de exercitii:

Jocul personajelor — in care initial fiecare copil a avut sarcina de a desena o persoana, apoi
si-au prins in piept personajul desenat devenind unul/una cu el, s-au prezentat celorlalte personaje
si si-au petrecut doudzeci de minute pline de peripetii ,,intr-un parc” amenajat spontan in sala de
lucru;

Dumbrava magica — in care, pe un fond muzical, copacii de toate felurile — reprezentati prin
postrura aleasa de fiecare participant - aveau dreptul de a relationa, de a vorbi, de a-si exprima
emotiile in raport cu anumite interactiuni sau evenimente provocatoare (soarele arid, furtuna
puternica, viscolul) si care in final au avut parte de un moment in care energia pamantului se
unifica cu energia cerului si circula prin fiecare copacel oferinfu-i liniste, stabilitate, caldura si
bucurie.

Colajul grupului — a permis realizarea cu ajutorul plastilinei, cuburilor si culorilor a unui univers
dorit de catre toti participantii. Comunicarea, negocierea, exprimarea libera au fost des folosite

de copii care au avut astfel ocazia sa se cunoasca mai bine.

Astfel de exercitii provocative artterapeutice si psihodramatice au facilitat cunoasterea si
intercunoasterea la nivelul participantilor dar si familiarizarea cu tehnicile de lucru.
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Etapa 2

S-a axat pe recuperarea vulnerabilitatilor copiilor participanti. O serie de exercitii care au avut in
prim plan sistemul familial au permis copiilor sd vorbesca despre emotiile si trairile lor, despre
nevoi, despre lucruri permise dar si nepermise — precum situatia tensionatd de acasa, divortul
parintilor sau boala grava a unuia dintre membrii familiei. Exercitiile melodramatice realizate cu
ajutorul vocii si instrumentelor muzicale, miscarea, dansul, au permis, de asemenea, descarcarea
tensiunilor prilejuite de efortul pastrarii secretelor familiale sau efortul de a intelege ce se
intdmpla cu proprii parinti.

Exemple de exercitii:

Familia mea n imagini — Fiecare copil a desenat familia lui, a prezentat-o grupului atat cu
bucuriile cat si cu necazurile ei, cu lucrurile bune dar si cu cele suparatoare de la nivelul relatiilor
intrafamiliale. Si pentru ca divorful si separarea parintilor erau teme centrale familiale ale
copiilor, grupul a capatat valoarea unui grup de suport pentru acesti copii care se confruntau in
maniere diferite cam cu aceleasi tipuri de dureri.

Familia vrajita — cea In care copiii au putut da frAu imaginatiei si crea cu ajutorul marionetelor
o familie asa cum si-ar fi dorit-o. Accentul a fost pus pe formularea comportamentelor asteptate
de copil de la parinti. S-a facut apoi trecerea catre familia reala si copii au putut gasi modalitati
de a cere parintilor manifestarea unor serii de comportamente dar si identificarea unor modalitati
personale de manifestare in raport cu acestia.

Etapa 3

S-a axat pe promovarea comportamentelor asertive, pe promovarea comunicarii autentice si deci
pe intdrirea imaginii de sine. Tehnicile artterapeutice si psihodramatice au fost de asemenea
utilizate. Tehnicile Virginiei Satir si-au dovedit si aici utilitatea, ajutdndu-i pe copii sa descopere
noi modalitati eficiente de interactiune la nivelul sistemului familial, la nivelul sistemului
relational, in general.

Exemple de exercitii:

Tu si numai tu — In diade, copii se imbritiseaza, stand unul langa altul cu bratele inlantuite ca si
cand numai ei doi ar exista. Li se sugereaza sa fie atenti la gandurile si trairile lor, care pot fi de
protectie, iubire sau sufocare, ingradire. In felul acesta copii au inteles ca este important s aiba
si activitati pe cont propriu.

Pozitia stapan sclav — Tot in diade, un copil sté in picioare, sprijinindu-Se cu un picior pe spatele
colegului, care se afla la sol ,,in patru labe”. Daca cel de jos se miscad la un moment dat, cel care
se sprijind pe el isi pierde echilibrul. Copiii au inteles ca nu intotdeauna te poti baza pe celalalt si
ca cel care este ,,stdpanit” nu intotdeauna se simte bine.

Tn carca dragonului — Tn diade, stand spate in spate, pe rand se iau in carca si se cara unul pe

celdlalt. Copii au descoperit ca poate fi dificil uneori sa-1 sustind pe celdlalt si ca cel care este
purtat nu poate merge intotdeauna in directia pe care si-o doreste.
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Lumea noastri - in diadi au construit o lume personald cu ajutorul creioanelor colorate, a
plastilinei si a elementelor din natura: scoici, pietre, crengute. Fiecare echipa a prezentat apoi pe
rand intregului grup lumea creatd, ceilalti copii au fost incurajati sd le adreseze cat mai multe
intrebari i apoi au unit la nivelul grupului grupului scrisd in imagini §i exprimata in cuvinte.

Interventia de grup realizata in cadrul ,,Atelierului de dezvoltare personald” s-a dovedit a fi
eficienta.

Progresele observate de parinti dar si de educatori si invatatori la nivel comportamental,
rezultatele obtinute cu ajutorul instrumentelor psihodiagnostice sustin eficacitatea programului
de dezvoltare.

Rezultate obiective care releva necesitatea extinderii unor astfel de servicii psihologice
e mai bund comunicare

mai buna integrare in colectivul de copii

mai mare asertivitate in sustinerea punctelor de vedere

reducere a numarului de comportamente agresive

imagine de sine pozitiva

Rezolvarea problemelor de invitare prin consiliere psihologica
-studiu de caz-

Consilierea experientiald a copiilor cu probleme scolare aparute pe fundalul unei relatii deficitare
de cuplu a parintilor

Relatia parentala disfunctionald isi pune puternic amprenta asupra comportamentelor
maladaptative ale copiilor la scoala:

* lipsa de motivatie pentru Invatare,

» dificultatile de intelegere s1 memorare,
* violenta verbala sau fizica,

+ absenteismul , etc.

Tehnicile specifice consilierii experientiale de tip familial permit abordarea creativa a
problemelor cu care copilul se confruntd in cadrul familiei sale, dar si a modalitatilor
disfunctionale prin care parintii se raporteaza la acestia ca urmare a crizei conjugale. Fara o astfel
de interventie, la nivelul sistemului familial, sansele de recuperare si reintegrare adaptativa a
copiilor sunt mici.

Parintii isi aduc copiii, puberii sau adolescentii la consiliere pentru ca nu mai stiu cum sa
comunice cu acestia, nu mai reusesc sa inteleaga ce se intampla cu ei de nu mai sunt ,,copiii care
au fost candva”. Rezultatele scolare nesatisfacatoare, plangerile invatatorilor sau dirigintilor
legate de comportamentul elevului la scoald, dificultatile pe care le Intampind si acestia in
relationarea cu ,,elevul problema” sunt elemente care ii determina pe parinti sa-si faca timp ,,sa-
si aduca copilul la psihologul scolar”.
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Multi dintre ei vor afla 1nsa ca rolul lor nu se opreste aici, iar timpul care ar fi de dorit
sa-1 ofere familiei, siesi si copilului este mult mai mare.

Implicarea paringilor in actul de consiliere a copiilor cu probleme scolare este absolut
necesard. Este destul de dificil pentru psiholog sa obtina colaborarea unor parinti care nu au, in
cele mai multe cazuri, constiinta propriilor contributii la declansarea si mentinerea simptomelor
copiilor.

Frecvent, acestia nu sunt pregatiti sa faca vreo schimbare in viata lor, schimbare care ar
putea avea ca efect, conform principiilor de functionare specifice oricarui sistem, modificari
benefice ale implicarii copilului in activitagile scolare.

Primul contact al psihologului cu membrii familiei ,,copilului problema” este extrem de
important. Exprimarea cerintei de a veni impreuna, parinti si copil, 1a prima intalnire de consiliere
este fundamentala. Un prim diagnostic al sistemului familial poate avea astfel loc chiar de la
Tnceput.

Faptul ca un parinte 1si face timp sa vina si celdlalt nu, faptul ca vin Impreuna cei doi
adulti si nu reusesc sa-si vorbeasca in tipul sedintei decat sa-si exprime nelinistile separat sau in
acelasi timp catre psiholog sau faptul ca se ceartd si se acuza reciproc cu privire la esecurile pe
care le Tntdmpina copilul lor sunt date diagnostice importante despre climatul familial in care sta
zi de zi ,,copilul cu probleme scolare.”

Facilitarea dialogului intre membrii familiei in vederea clarificarii motivelor pentru care
acestia au solicitat intdlnirea, scoate la iveald, deseori, elemente psihologice cheie care justifica
o serie din comportamentele copilului la scoala:

» singuratatea pe care o resimte copilul in cadrul familiei sale,

» frica si saturatia fatd de conflictele permanente dintre mama si tata,

* nevoia de performanta inalta a parintilor ,,carieristi” reflectatd intr-0 Serie de coplexe de
inferioritate si anxietati de abandon la copii,

* nemultumiri i temeri ale copilului provocate de decizia de separare sau divort a parintilor,

* un doliu recent al familiei sau o relatie de doliu nefinalizatd pentru - dintre membrii
familiei nucleare sau extinse, ¢ boala cronica sau grava a cuiva din familie,

» lipsa de incredere 1n sine a unuia sau a celor doi parinti reflectata in cerinte exacerbate pe
linie scolara fata de copil sau disonante in raport cu propriile comportamente (,,du-te la
scoald, dar eu sunt somer si nu fac nimic sa-mi gasesc ceva de munca”)

 si lista ar putea continua.

Diagnoza familiald este extrem de importantd pentru reusita actului de consiliere a
copiilor cu probleme scolare.

Aplicarea testului familiei in aceeasi prima intalnire tuturor membrilor familiei permite,
de asemenea, identificarea unor discrepante de perceptie, a unor surse de conflict sau depresie,
anxietate la copil, elemente ce isi pun amprenta asupra problemelor legate de scoala: lipsd de
interes, dificultati de Invatare, rezultate slabe, absenteism, agresivitate verbald si/sau fizica,
izolare, etc.

O serie de tehnici experientiale de tip expresiv-creativ pot fi utilizate cu valoare
diagnostica: desenul, modelajul, jocul de rol, sculptura relatiilor familiale.
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Portret de familie:
,,Cu ajutorul desenului (sau lutului in cazul in care copiii sunt gscolari mici) realizati un portret al
familiei voastre. Purtati un dialog Intre membrii familiei desenate (sau modelate daca este vorba
despre lut).”

Desenul cinetic al familiei:
,Desenati cu ajutorul creioanelor colorate o scena din viata de
familie.” sau
»Realizati pe o foaie de hartie cu ajutorul temperei sau acoarelelor poveste care sa fie
reprezentativa pentru o zi din viata familiei voastre.”

Sculptura relatiilor familiale:
»Realizati din corpurile voastre un grup statuar care sa fie reprezentativ pentru relatiile pe care
voi le aveti in interiorul familiei voastre!”

Fiecare din aceste provocari de tip experiential sunt urmate de:

* dialogul experiential moderat de psiholog

* trecerea de la metafora la viata reala

* identificarea motivelor care au declansat si care sustin simptomul/ simptomele copilului
in activitatile scolare

Dupa o astfel de interventie de diagnoza familiald si de identificare a posibilelor elemente care

stau la baza problemelor scolare ale copilului, deseori parintii constientizeaza necesitatea de a se

implica in procesul de consiliere, de a-si ajuta copilul sa depaseasca blocajele sau dezinhibitiile

pe care le manifesta la scoala.

Din momentul obtinerii compliantei parintilor la actul de consiliere familiala poate incepe o

diagnoza mai aprofundatd a copilului in vederea unei mai bune cunoasteri a acestuia si sudarii

relatiei de consiliere. Obtinerea unor date de anamneza mai bogate despre copil si a unor

informatii mai aprofundate despre dinamica conjugala se poate realiza intr-o intalnire separatd cu

cei doi parinti, sau cu parintele care a insotit copilul la psiholog si a acceptat participarea la actul

de consiliere.

Toate acestea sunt necesare deoarece ne permit conturarea unei imagini cat mai complete despre

factorii care faciliteaza si intretin simptomul copilului.

Vom putea realiza ipotezele, obiectivele si planul de interventie adecvat, care sa permita

copilului o adaptare mai buna la cerintele scolare.

Pentru a evidentia care ar putea fi periplul experiential al interactiunii copil-parinti-psiholog

scolar dupa stabilirea planului de interventie, mi-am propus sd prezint in continuare un caz.
Acesta are menirea:

» de a sustine necesitatea realizarii In actul de consiliere a copilului cu probleme scolare a
tuturor demersurilor prezentate pana acum;
* de a evidentia utilitatea unor tehnici de tip experiential In aboardarea unei astfel de

problematici

Algoritm:

* simptomatologie;
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* interviu, anamneza si diagnoza familiala;

* identificarea acelor elemente din sistemul familial care u declansat si

» care intretin simptomul copilului cu efecte nefaste pentru activitatea scolara;
* ipoteze si obiective, plan de interventie si tehnici de tip experiential

* aplicate pentru obtinerea unui nou echilibru familial, conditie necesara

* depasirii problemelor scolare;

* rezultat

Mihai este un elev in clasa a V-a la un liceu de renume din centrul capitalei. El ridica
probleme parintilor si profesorilor prin faptul ca nu vrea sa scrie, nu vrea sa invete, lipseste destul
de mult de la scoala, iar atunci cand vine la scoald nu este atent la ore, trecand de la o extrema la
alta: fie cade pe ganduri, fie se foieste In banca. De asemena, s-a ingrasat foarte mult de cand a
inceput scoala.

Din datele de interviu, anamneza si diagnoza familiala aflam urmatoarele: Mihai este
singur la parinti, s-a mutat la inceputul clasei a V-a in liceu, notele luate de la inceputul anului si
pana spre sfarsitul semestrului, cand a venit Impreuna cu parintii la psihologul scolar sunt foarte
mici si isi face temele cu o bunicd, mama mamei, care ,,nu stie cum sa-1 mai ia.” Aflam, de
asemenea, ca Mihai locuieste cu parintii sai si bunica din partea mamei care se ocupa foarte mult
de el deoarece mama caldtoreste frecvent in interes de serviciu, iar tatél este pasionat de calculator
pe care-1 disputa seara de seara cu fiul sau.

Atitudinea fata de implicarea scolard a celor 2 parinti pare a fi pana la un punct solidara,
dupa care tatdl se aratd a fi mai indulgent:

Mama: ,,Parca nu are vointa copilul acesta. Noi 1i cerem mereu sa scrie,
sd invete si el nu vrea.”

Tatal: ,,Asa este, desi parcd sunt cam multe meditatii: luni, marti,
miercuri, joi...”

Timpul pe care-l petrec impreuna cei trei este destul de limitat. Mama aloca foarte mult
timp serviciului si dezvoltarii sale profesionale realizind foarte multe formari postuniversitare in
timp ce tatal, absolvent de liceu, cu diploma de bacalaureat isi petrece marea majoritate a timpului
la serviciu si 1n fata calculatorului, acasa, vizionand filme (nevoia acestuia de a se refugia seara
de seara intr-o lume virtuald, semn al neacceptarii situatiei reale).

Observam atitudinea ambivalenta a sistemului parental in ceea ce priveste timpul acordat
scolii de Mihai, atitudine care explica si mersul in salturi la scoald al acestuia. Remarcam dorinta
foarte mare a mamei de a progresa profesional, dorinta care este In acord cu cerintele pe care le
impune fiului sau, dar in dezacord cu nevoile tatalui si ale baiatului. Acest lucru ne face sa credem
ca mama valorizeaza foarte mult dezvoltarea intelectuala a sa si a celorlalti. Nu este multumita,
asadar, nici de lipsa de interes pentru scoala a fiului sdu si nici de lipsa de preocupare pentru
dezvoltarea intelectuald si profesionala a sotului ei, motiv pentru care 1i respinge inconstient pe
amandoi: pe unul ignorandu-1 pe celalalt bombardandu-1 cu sfaturi si cerinte de dezvoltare —
invatare. Aceasta ipoteza este foarte bine sustinutd de datele furnizate de ,,Fotografia de familie”,
tehnica experientiala aplicata celor trei si de ,,Grupul statuar” realizat intr-o sedinta in care s-a
prezentat la consiliere familia nucleara impreuna cu bunica.

In ceea ce priveste ,,Fotografia de familie”, am cerut copilului, mamei si tatilui si se
gandeasca la tipurile de relatii pe care le-au avut in ultima perioada si in functie de acestea sa
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realizeze, pe o foaie de hartie, cu ajutorul creioanelor colorate, o fotografie de familie relevanta
pentru toate aceste interactiuni. ,,Ma simt mai aproape sau mai departe de...sau 1l vad pe.... mai

aproape de...” sunt cerinte suplimentare care au menirea de a-i ajuta pe clienti sa realizeze
fotografia de familie. Desenul baiatului exprima cel mai bine:
o lipsa de comunicare dintre el, mama si tatd (observam ca bunica lipseste, semn al
relatiei deficitare pe care Mihai o are cu aceasta),
. depresia baiatului (toate personajele sunt conturate cu negru)
. dorinta de identificare a baiatului cu tatal sau (vezi culorile folosite) barata insa de

propria mama, care se afla bine pozitionata intre ei si priveste catre fiu, ignorandu-I
total pe tata.

Faptul ca mama si bunica fac cuplul perfect pentru cresterea copilului, iar tatil este o
anexa a sistemului familial, reies foarte clar din desenul mamei. Depresia tatalui, care se simte si
el exclus din familie, este relevata de desenul compensator realizat de acesta cu creionul roz, si
care reprezintd ,,familia unita”, desi la o privire mai atentd putem observa cum copilul ,.trage”
parca de parinti pentru a-i aduce mai aproape unul de celalalt.

Se evidentiaza astfel o serie de probleme la nivelul cuplului marital: lipsa de comunicare
dintre parteneri, neacceptarea si devalorizarea sotului de catre sotie si implicit o neacceptare si o
devalorizare a baiatului de catre mama care o are aliata si pe bunica. Se remarca, de asemenea, o
contaminare a rolurilor familiale, care creeaza probleme de identificare si identitate baiatului. in
tot acest context neincrederea in propriile forte si mancatul excesiv sunt justificate pentru Mihai.
Copilul se pedepseste inconstient, pentru incapacitatile sale, ,,deformandu-se” pe zi ce trece,
incercand in acelasi timp sd-si ofere, ,salvator”, ,portii de afectiune” prin hrana pe care o
ingereaza.

,@rupul statuar” realizat de catre cei patru membri ai familiei scoate si el in evidenta aceleasi
tipuri de probleme carora copilul le gaseste instant solutia. Iesind din grupul statuar, pe motiv ca
nu se simte bine acolo, Mihai propune modificarea acestuia astfel: apropierea mamei de tata,
separarea mamei de bunica si asezarea sa in fata parintilor lui astfel incat prezenta acestora sa fie
securizantd, hranitoare si nu apdsatoare pentru el.

Grup statuar 1:

Grup statuar 2

Mh

Este foarte clara nevoia copilului de a-i vedea pe parintii sdi comunicand, de a-i simgi
aproape, de a-si petrece timpul cu ei si de a se simti in siguranta, acceptat si protejat de catre
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acestia. Transpare, de asemenea, nevoia de a o aseza pe bunica ,,acolo unde i este locul”, o bunica
prezenta care priveste cu blandete la ceea ce se intdmpla in familia lui nuclera.

Parintii au constientizat faptul cad au o problema pe relatia de cuplu. Le-am facut
recomandarea de a merge la o0 consiliere maritald. Am centrat apoi demersul de consiliere pe
clarificarea relatiei celor doi parinti cu baiatul lor, propunandu-le un exercitiu simplu, dar extrem
de facilitator si motivant pentru schimbarea unor atitudini i comportamente cu impact negativ
asupra relatiilor familiale in ansamblu si activitatilor scolare in particular.

Tmi place de tine atunci cand...
Nu-mi place de tine atunci
cand... Astept de la tine sa...

Dialogul experiential purtat in urma acestori insemnari realizate de fiecare membru al
familiei a scos la iveald o serie de dificultati pe care copilul le avea la scoala: profesori exigenti,
dificultati de intelegere a materiei, program prea Incarcat, lipsa de timp pentru activitati la libera
alegere. Au fost exprimate si auzite de catre parinti o serie de nevoi ale copilului in raport cu
acestia: de a fi ajutat, de a-si petrece impreunad timpul liber, de a sta mai mult de vorba, de a nu
se mai certa si de a sta mai mult impreuna ei, parintii. De asemenea, copilul a exprimat dorinta
de a se intelege mai bine cu tatal si de a avea mai multe activitafi comune. Fireasca o astfel de
nevoie, in conditiile in care Mihai se afld la varsta pubertatii si nevoia de tata este din ce in ce
mai mare pentru a-si construi identitatea psihosexuala.

O astfel de interventie, In care complianta la consiliere a copilului si parintilor s-a
concretizat intro implicare sustinuta in actul de consiliere, a dus la ameliorarea comportamentului
copilului in cadrul activitatilor scolare. Ameliorarea s-a produs treptat, pe masura ce s-a clarificat
incet, Incet si relatia de cuplu a parintilor. Criza problemelor scolare a fost depasitd in timp, cu
efort din partea tuturor membrilor familiei deoarece s-a dovedit a fi un efect al unei situatii de
criza prin care trecea de multd vreme relatia conjugala. Mihai a facut destul de bine fat cerintelor
scolare si in urma examenului de capacitate a reusit sa intre la acelasi liceu de renume din centrul
capitalei.

Rezolvarea pasnica a conflictelor in grupa de copii, clasa de elevi sau grupa de studenti prin
Comunicarea Nonviolenta (CNV) Marshall B. Rosenberg

Definitie

CNV = comunicarea plina de compasiune;

CNYV = comunicarea ce ne conduce catre daruirea din inima;

CNV= este 0 modalitate de a ne concentra atentia asupra noastra si asupra celorlalti.

Valente pozitive ale CNV

CNV te ajuta:
* sd intri Intr-un contact profund cu tine si cu ceilalti;
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* sa te eliberezi de efectele nocive ale vechilor experiente si ale conditiondrii culturale
(Judecata, valorizarea, etichetarea);

* sa elimini tipare de gandire care conduc la certuri, furie si depresie;

» sd rezolvi conflictele in mod pasnic, indiferent daca e vorba de cele personale, sociale,
domestice sau internationale; * sd creezi structuri sociale ce sustin principiul satisfacerii
nevoilor tuturor; « sa dezvolti relatii bazate pe respect reciproc, compasiune, cooperare in
familie, la locul de munca
sau in arena politica;

Procesul CNV
Cele patru componente ale modelului CNV sunt:
* Observatia
* Sentimentul
* Nevoile
* Cererea

1. Observatia presupune a vedea ce se Intampla efectiv intr-o situatie, fard a introduce in
scenariul perceput nici un fel de judecatd sau evaluare. Observatia Inseamna asadar sa
spunem pur si simplu ce fac oamenii, ce ne place sau nu ne place.

2. Sentimentul este componenta care exprima trairile pe care le avem ca urmare a implicarii
noastre in tot felul de situatii. Asadar in aceasta etapa a CNV formulam felul in care ne
simtim cand observam situatia in care ne aflam: suntem jigniti, speriati, bucurosi, amuzati,
iritagi?

3. ldentificarea nevoilor noastre si ale celorlati este cea de-a treia componenta a procesului
de CNV. Este etapa in care identificdm si verbalizam nevoile personale legate de starile
afective pe care leam identificat.

4. Cererea este etapa Tn care exprimam intr-o maniera foarte conccreta ceea ce ne dorim,
ceea ce asteptam de la noi sau de la Ceilal{i pentru a ne imbogati viata, a ne-0 face mai
frumoasa.

Exemplu: Sunt in fata ta, ma simt extrem de prost pentru ca am varsat cafeaua pe cdmasa ta cea
noud, am nevoie sd fac ceva pentru a-mi repara gresala, ifi propun sa intrdm in primul magazin
pentru a-{i cumpdra o cimasa noua.

Exercitiu!
Procesul CNV
Exprimarea onesta prin cele patru componente; Primirea empatica prin cele patru componente.

“O parte din CNV consta in exprimarea acestor patru informatii foarte clar, verbal sau
prin alte mijloace. Un alt aspect al comunicarii consta in primirea acelorasi patru tipuri de
informatie de la ceilalti. Intram in contact cu ei intelegdnd ceea ce observa, simt §i au nevoie,
apoi primind a patra informatie, cererea lor, descoperim ce le-ar putea imbogati viata. Daca ne
mentinem atentia concentratda asupra zonelor mentionate §i ii ajutam pe cei din jur sd faca la fel,
cream un flux al comunicarii, inainte §i inapoi, pand cand compasiunea se manifestda natural: ce
observ, ce simt, de ce anume am nevoie; ce anume cer pentru a-mi imbogati viata,; ce observi tu,
ce simfi, de ce ai nevoie; ce anume ceri pentru a-fi imbogati viata...” Marshall Rosenberg
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Aplicarea CNV in viata si in lumea noastra
CNYV poate fi aplicata eficient la toate nivelurile de comunicare si in situatii diverse:

* relatii intime

+  familii

* scoli

* organizatii i institugii

* terapie si consiliere

* negocieri diplomatice si de afaceri
» dispute si conflicte de orice natura

Comunicarea alienanta
Este cea care “ne instraineaza de starea noastra innascutd de compasiune, contribuind la
comportamentul nosru violent fata de ceilalti si fata de noi insine” — Rosenberg

Tipuri de comunicare alienanta:
1. judecatile moralizatoare;
2. comparatiile;
3. negarea responsabilitatii;
4. gandirea bazata pe ce merita fiecare;

1. Judecatile moralizatoare
Pleacd de la premiza ca cei care nu actioneazd in conformitate cu valorile noastre gresesc
sau face ceva rau.

Exemple:
“esti lenesa”;
“problema ta este ca esti prea

99, ¢

egoist”; “e nepotrivit”.

Cand vorbim 1n acest limbaj, gandim §i comunicam In termenii a ceea ce e in neregula cu
ceilalti pentru ca se comporta intr-un anumit fel sau uneori, ce € in nereguld cu noi pentru ca nu
intelegem sau nu reactiondm cum ne-ar placea. Atentia ne e concentrata pe clasificare, analiza si
identificare a greselilor, si nu pe ceea ce noi sau ceilalti avem nevoie si nu primim.

Clasificarea si judecarea oamenilor incurajeaza violenta. La baza multor acte violente, fie
ele verbale, psihologice sau fizice, std un mod de gandire care pune conflictul pe seama faptului
ca adversarul greseste. Std, de asemenea, incapacitatea de a se raporta la sine sau la ceilalti in
termenii vulnerabilitatii — ce ar putea simfi cineva, de ce se teme, dupa ce tanjeste, ce 1i lipseste,
etc.

2. Comparatiile
Sunt o forma de judecatd care blocheazd compasiunea atat fatd de sine cat si fatd de

ceilalti. “Daca vrei sa-ti faci singur viata un iad, ai putea invata sa te compari cu altii” — Dan
Greenberg, “How to Make Zourself Miserable”
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3. Negarea responsabiltatii

Comunicarea alienantd ne impiedicd sd constientizam ca suntem responsabili de
gandurile, emotiile si actiunile noastre. Folosirea expresiei uzuale “trebuie” in enunturi ca “sunt
lucruri pe care trebuie sa le faci, indiferent daca iti place sau nu” — ilustreaza in ce fel
responsabilitatea pentru actiunile noastre este obturata de un astfel de limbaj.

Negam responsabilitatea pentru actiunile noastre atunci cand atribuim cauza lor:

* unor forte vagi, impersonale (“Am citit pentru ca a trebuit.”);

* situatiei, diagnosticului, situatiei personale sau psihologie (“Am ratat pentru ca nu ma
simteam prea bine.”);

* actiunilor altora (“Mi-am cumpadrat asta pentru ca am vazut ca tie ti-a folosit”);

» dispozitiilor unei autoritati (“Am tipat la el pentru ca asa mi-a zis seful”);

* presiunii de grup (“Am baut pentru ca beau toti”);

* politicilor, regulilor si regulamentelor institutionale (“Te exmatriculez pentru ca asa scrie
in regulamentul scolii”);

* rolurilor sociale sau legate de varsta (“Uita pentru ca e batran”™);

* impulsurilor incontrolabile (“Am fost dominat de impulsul de a-i zice vreo doua...”)

Putem 1nlocui limbajul care implica lipsa optiunii cu unul care recunoaste
alegerea. Ex: Aleg sa fac asta, desi nu-mi place, dar consider ca...

4. Gandirea bazata pe ceea ce merita fiecare

Comunicarea dorintelor noastre sub forma de pretentii blocheaza compasiunea.
O pretentie amenintd explicit sau implicit ascultatorii cd vor fi blamati sau pedepsiti dacd nu se
conformeaza. Se vor conforma dar vor face tot ce vor putea sd-{i surprindd si sd-ti atace
vulnerabilitatile. Nimeni nu se schimba, sau nu face ceva daca nu-si doreste. Ei vor actiona doar
daca vor considera ca actiunea le este benefica.

Exersarea CNV

I. Observare sau evaluare?

Cand combinam observatia cu evaluarea, ceilalti tind sa auda critici si sa aiba o reactie de
rezistenta la ceea ce spunem. CNV este un limbaj procesual care descurajeaza generalizarile
statice. Observatiile trebuie sa fie specifice unui anumit moment si context ca in exemplul: “Mihai
nu a luat o notd peste 6 tot semestrul” si nu “Mihai e un elev slab.”

Discerneti intre observatii si evaluiri! El s-a infuriat ieri pe mine fara nici un motiv.
Ieri seara Maria si-a ros unghiile in timp ce se uita la televizor. El nu m-a consultat.
Tatal meu e un om bun. Mama munceste prea mult. Copilul e agresiv.
Nicu a venit la serviciu ultimul, toata saptamana.
Maria mi-a spus ca imi vine foare bine haina cea noua. Matusa mea se lamenteaza de fiecare data
cand vorbesc cu ea.
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I1. Identificarea si exprimarea sentimentelor
“O persoana matura devine capabila sa diferentieze trairile emotionale in la fel de multe nuante,
experiente puternice §i pasionale sau delicate si sensibile, ca cele din diversele pasaje muzicale
dintr-o simfonie. (...). Pentru mulfi dintre noi trairile emotionale sunt limitate ca notele din
sunetul goarnei.”- Rollo May .

Sentimente versus non-sentimente
O confuzie frecventa generata de limba este folosirea verbului A SIMTI sau expresiei A
AVEA SENTIMENTUL fara a exprima neaparat un sentiment.

Ex: SIMT ca nu am facut tot ceea ce trebuie — CONSIDER — ar fi cuvantul mai potrivit.

Tn general, sentimentele nu sunt clar exprimate cand cuvantul SIMT sau expresia AM
SENTIMENTUL e urmata de: conjunctii precum: ca, de parca, ca, pronume: eu, tu... si enunfuri
impersonale, nume sau substantive care desemneaza persoane.

Exemple:

“Simt ca tu trebuie sa stii mai bine.”

“Am sentimentul ca eu sunt chemat mereu.”
“Simt ca e zadarnic.”

“Simt ca Maria are dreptate.”

“Am sentimentul cad seful meu ne manipuleaza.”

Diferenta intre CE SIMTIM si CE CREDEM ca suntem:
Ex: “Ma simt ineficient aici.” — “Cred despre mine ca sunt ineficient”.
“Ma simt dezamagit de mine insumi”. - exprima clar sentimentul.

Diferenta intre CE SIMTIM si CUM CREDEM ca reactioneaza sau se
comporta altii.

Ex: “Ma simt neinsemnat pentru cei cu care lucrez.”- nu exprima sentimentul ci evaluarea pe care
cred ca mi-o fac altii.

“Ma simt neinteles”- exprima autoevaluarea pe care mi-o fac eu in raport cu altii, sentimentul
poate fi de neliniste.

“Ma simt ignorat” — e mai mult o interpretare a actiunilor altora decat o exprimare clard a ceea
ce simt (jignit, usurat, etc.)

Lista de cuvinte care exprima felul in care interpretim actiunile altora, si nu felul in care
ne simtim:

Abandonat;  Tmpiedicat;
Abuzat; Incoltit;
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Amenintat; Inselat;

Atacat;

intrempt; Banuit;

Lasat balta;

Bruscat;

Manipulat;

Constrans; Neapreciat;
Cooptat; Neinteles;

Discreditat;  Neglijat;
Intimidat; Subestimat; etc
Vocabular de sentimente

Cum ne simtim cand nevoile noastre sunt satisfacute?

Absorbit, afectuos, agreabil, alert, amabil, binevoitor, calm, dornic,
dragalas, curios, emotionat, entuziast, etc

Tema: de completat aceasta lista!
Cum ne putem simti cind nevoile noastre nu sunt satisfacute?

Abatut, agasat, contrariat, coplesit, cuprins de regrete, cuprins de remuscari, deceptionat, enervat,
indurerat, etc

Tema: de completat aceasta lista!

Exprimarea sentimentelor — identificati acele propozitii care exprima sentimente!

“Simt ca tu nu ma iubesti.”

“Sunt trist pentru cd pleci.”

“Mi-e fricd atunci cand tipi la
mine.” “Cand nu ma saluti atunci
ma simt neglijat.”

“Sunt bucuroasa ca ai reusit.”
“Esti dezgustator.”

“Simt ca vreau sd ma lasi in pace.”
“Ma simt neinteles.”

“Ma simt lipsit de valoare.”

I11. Asumarea responsabilitatii asupra sentimentelor noastre
Ce fac altii poate fi un stimul pentru sentimentele noastre, insa nu cauza lor.

“Oamenii sunt deranjati nu de lucruri, ci de perspectiva pe care o au asupra lor.” — Epictet
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Reactii posibile la mesaje negative:
1.Ne culpabilizdm (Trebuia sa fiu mai atent.)

2.Dam vina pe altii
(Nu ai nici un drept sa spui asta...Esti un egoist. )

3. Sesizam nevoile si sentimentele proprii
( Cand spui despre mine ca sunt cea mai rea persoana pe care ai cunoscut-o, ma simt jignita pentru
ca am nevoie sd-mi fie recunoscute eforturile in ceea ce te priveste);

4.Sesizam sentimentele si nevoile celuilalt (Esti suparat
pentru ca ai nevoie sa tin cont mai mult de sfaturile tale)

Pe parcursul dobandirii responsabilititii emotionale, cei mai multi dintre noi traverseaza
trei stadii:

“SCLAVIA EMOTIONALA” cind ne consideram responsabili de sentimentele altora;

“STADIUL NESUFERITILOR” in care refuzdm sa recunoastem ca ne pasa de sentimentele sau
nevoile altora.

“ELIBERAREA EMOTIONALA” in care ne asumidm intreaga responsabilitate pentru
sentimentele noastre, dar nu si pentru sentimentele altora, si suntem constienti cad nu ne putem
satisface nevoile prejudiciindu-i pe altii.

Recunoasterea nevoilor — identificati afirmatiile care releva asumarea responsabilitatii
sentimentelor!

1.”Ma irifi cand lasi actele firmei pe jos in sala de sedinte.”

2. “Sunt furios cand spui asta pentru ca doresc respect si consider cuvintele tale o insultd.”
3.”Sunt frustrat cand intarzii.”

4. “Sunt trist cd nu vii la cind pentru cd speram s petrecem o seard impreund.”

5. “Sunt dezamagit pentru ca ai promis si nu ai facut.”

6. ”Sunt descurajat pentru ca mi-ar fi placut sd avansez mai mult in profesia mea pana acum.”
7. “Sunt fericit pentru ca ai reusit.”

8. “Mi-e fricd atunci cand bei.”

9. “Sunt recunoscatoare ca m-ai dus cu magina, aveam mare nevoie sa ajung mai repede acasa.”

IVV. Cum cerem lucruri care ne-ar imbogati viata?
Exprimand cereri intr-un limbaj clar, afirmativ, concret si centrat pe actiuni, dezvaluim
ceea ce dorim cu adevarat.

Evitam formuldrile vagi, abstracte au ambigue si sa folosim un limbaj afirmativ, centrat pe
actiuni,
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comunicand ce anume cerem, nu ce nu cerem.

Cand vorbim, cu cat exprimam mai clar ce asteptam de la ceilalti, cu atat avem sanse mai
mari sa primim acel lucru. Fiindca mesajul pe care il transmitem nu e Intotdeauna identic cu cel
receptionat, trebuie sa
invatam cum sa aflam daca mesajul nostru a fost inteles corect. Mai ales atunci cand ne adresam
unui grup, trebuie sa specificim clar natura raspunsului pe care il asteptam. Altfel putem initia
discutii neproductive, ce irosesc timpul grupului.

Cererile sunt vazute ca pretentii atunci cand ascultatorii cred ca vor fi blamati daca nu se
conformeaza. Putem sa-i ajutam pe ceilalti sa aiba incredere ca le comunicam o cerere, nu o
pretentie, indicandu-le ca dorim sa ne satisfaca cerere doar daca o pot face de bunavoie.

Scopul CNV nu este sd schimbe oamenii si comportamentul lor pentru ca noi sd ne
impunem punctul de vedere, ci sd ne ajute sa stabilim relatii bazate pe onestitate si empatie care,
in final sa satisfaca nevoilor tuturor.

Exprimarea unei cereri — identificati afirmatiile care reliefeaza o cerere

“Vreau sa ma intelegi.”

“As vrea sa-mi spui ce iti place din tot ceea ce am facut.”
“Mi-ar placea sa ai mai multa incredere in tine.”

“Mi-ar placea sa pregatesti mai des cina.”

“As vrea sa ma lasi sa fiu eu insami.”

“As vrea s-mi pregatesti masa.”

“Mi-ar placea sa vorbim.”

“Mi-ar placea sd aflu mai multe despre tine.”

“Te rog vino mai repede acasa.”
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