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STUDIA UNIV. BADIS-ZOLYAIL P3YCHOLOGIA-PATDACOGIA, XXXIX, 12, 194

LA FORMACION INICIAL DEL PROFESORADO DE
ENSENANZA SECUNDARIA EN EL I.CE. DE LA
UNIVERSIDAD DE MALAGA

MIGUEL LOPEZ MELERO*

ABSTRACT. — The Primary Training of the Teachers from the Secon-
dary Education in the Framework of LC.E. of University of Malaga,
The achieviment of i quality secondary educatton syvdatem reguires a link
between the primary training and the continuous training of the teachers
thut will work at this level, This implies a particuter work strategy, based
on functional interdependence Letween the educational theory and
practice.

1. — La formacion inicial de los profesores de esefianzas medias em
la actualidad.

Los tedricos, los profesores v los politicos espaiioles se han preocu-
pado poco de la Ensefianza Secundaria. Sin embargoe, no faltan pro-
priestas agudas como la que hace D. Francisco Giner (1927) eu su “Nota
sobre la Segunda Ensenanza”. “La formacién de un maestro, de cualquier
ciden y grado gue este sea, no se alcanza con una ensefianza pura y
exclusivamente tedrica, ni con sole los principios generales de aquella
clencia, sino que ha de ser a la vez, como la de todo arte, doctrimal
y practica, por lo cual requiere ejercicios con una seccicn, grupo o
escuela de alumnes, anilogos a los que luego ha de tener a su cargo
el futuro profesor. (...) Tal vez seria una solucidon acertada, en las
condiciones de nuestra ensenanza, la constitucion, en el Doctorado de
las Facultades de Filosofia y de Ciencias, de una wverdadera Escuela
Normal para el profesorado secundario, a semejanza de la de Paris, ya
citada o de la que, inspirada en esta, se organizé en 1847 entre nosotros,
para ser suprimida pocos afios después; por mas que, en rigor, formando
ura serie continua la primera y segunda ensefianza, bastaria organizar,
ampliar y elevar las Escuelas Normales que hoy poseemos y que, por
su viciosa y deficiente constitucion, son ineficaces para el mismo Pro-
fesorado primario, cuya obra es mas elemental”.

Una vez centrado el tema con este texto, situémonos en la actuali-
ad. Ahora, en el comienzo de la década de los noventa, pocos niegan la
recesidad de una preparacion pedagdgica del docente de Ensefianza Se-
cundaria; incluso se ha pasado a actuar con la creacién de les CEPs ¥y
fa puesta en marcha de distintos programas que tienen por finalidad la
formacién permanente de los profesores no universitarios. Pero...;qué
ccurre con la formacion inicial?. En esta etapa, contintian los cursos
para la obtencion del CAP con las peculiaridades conocidas por todos:

= Universidad o Mdalaga, Esbaia
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— Corta duracién.

— Ausencia de una coordinacién institucional y didactica entre las

fases tedrica y practica.

— Financiacién, por parte de los alumnos, de sus estudios.

-— Desarrollo simultaneo de los cursos con otras actividades (estudios

de licenciatura, trabajos, etc.).

Esta situacion, juntoe al desprestigio social de la funcion docente, hare
que los estudiantes quieran obtener el certificado lo antes posible y «on
el minimo esfuerzo, y que consideren a los cursos como un mero tramise
para opositar o para aumentar su curriculum vitae.

Después de la exposicion realizada, en la que se refleja que la Ad-
ministracion y los alumnos no estin interesados en la mejora, parece
que debemos concluir reconociendo que el cambio es imposible, v con.
mas razon, si consideramos la inexistencia de una plantilla estable de
profesores. Pero los ICEs, oiras instituciones y los docente: interesados
podemos cambiar el pesimismo por el entusiasmo y ver el momenio
adecuado para experimelitar nuevos modelos; antes de que una estructura
rigida arraigue en este campo extendiendo el academicismo univer-
sitaric que tan fiel exponente de la concepcion técnica de la ensefianza es.

2. — EI profesor-investigador.

En los centros escolares la mayodria de los profesores trabajan al
dictado del Boletin y de las editoriales, o toman una serie de decisiones,
que repiten o cambian, tan sdélo guiados por la intuicion. Por otra parie,
los investigadores universitarios dedicados a la educacion, suelen recoger
sus cdatos sin preocuparse de los intereses de sus sujetos de estudio. Mo
obstante, en los ambientes mencionados cada vez es mas fuerte la ten-
dencia a considerar que la “investigacion y el desarrcllo del curriculum
deben corresponder al profesor” (Stenhouse, 1984}

Hste cambio de papel del profesor le convierte en un investigadecr
muy especial: en un investigador de su practica. Hace de €1 un maestmo
que mezcla “formas de pensamiento racionales e intuitivas para omn-
formar un tnico proceso de pensamiento dindmico” (Goodman, 1987),
con el fin de mejorar Ja calidad de su trabajo. Pero no basta con ser
reflexivo, también hay que ser cooperativo, es decir, irabajar en el scno
de equipos aglutinados por objectivos comunes, hacer publices los resul-
tades y tener en cuenia las producciones de otros grupos. Como es evi-
dente, el profesor investigador no espera soluciones de los “cientifices™:
a lo sumo, recoge ciertas teorias para aceptarlas solo si pasan con éxiia
la prueba de la practica. Considerando otra vertiente, diremos que este
profesor no piensa que lo que se aprende deriva directamente de lo
que se ensefia; por el contrario, es consciente de que “el fin de la ense-
flanza no es el de producir aprendizaje, sino el de producir condiciones
de aprendizaje® (Erdas, 1987)

La Investigacion Educativa, asi expuesta, guarda un fuerte paraie-
lismo con la investigacion racionalista. Pero si profundizamos, las diver-
gencias no pueden ser mayores, ya que la primera se caracteriza por “!a
elaboracion de teorias del sentido comon por medio del estudio de casce”
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{Eliiot, 1990) y prediciivas fiables {...) Sin embargo, ayuda a las persenas
a orientar sus accicnes hacin los demads, incrementando la verosimilitud
de las acciones y reacciones gue piensan se produciran” (Elliott, 1990).

Con las lineas anteriores hemos pretendido esbozar las caracteristicas
fundamentales del profesor (también de su trabajo) que hace Investi-
gacion Educativa. El profesor en activo, es el unico que realiza invesii-
gaciones con valor educativo. El resto de los estudiosos, cuyas ciencias
tienen como objeto diferentes parcelas del campo de la educacién, se
dedican a la investigacion “sobre” la Educacién. Sin embargo, siguienco
a Carry Kemmis (1988), diremos que no prelendemos afirmar con cevio
que la labor de los mencionados profesionales sea estéril, sino que sus
conclusiones no prescriben la practica del docente, aungue si puition
ser conocimientos que éste utilice para su accion, al igual, salvando lus
distancias, que el biogquimico emplea los conceptos, las teorias, las tec-
nicas, etc. de la Quimica Analitica. Tampoce pedemos despreciar las
teorizaciones de los fildsofos, por los mismos motivos que no lo hacen
en otros campos del saber. Pero el externo mas influyente es el "fadi-
litador™, que participa en las etapas iniciales de la formacién de los gru-
pos de profesores-investigadores procurando que estos se conviertan en
auténticas “communidades autorreflexivas”.

Se han hecho muchas criticas desde el campo tedrico a este modo
de concebir la ensefianza, aunque ninguna de ellas se sostiene minira-
mente, No obstante, hay dificultades para hacer viable esle proyedio,
dificultades que tenemos que buscar en los terrenos sociologico y prii-
tico, como se deduce de estos esclarecedores parrafos:

1) “La separacion enire el trabajo de la Universidad y de la escuela
obedece a un disefio institucional diferente que Meva consigo socinli-
Zzaciones, tareas, horarios, ndminas, cualifieociones y organizaciones ¢l
tinias” (Santos, 1990).

2) “El impedimento mas serio para el desarrollo de los profescreg
como investigadores (y desde luego como artistas de la enseianza), e,
sencillamente, la escasez de tiempo” {Stenhouse, 1987).

Por lo tanto, la conclusion no puede ser otra: hay que cambiar las
estructuras existentes por vias sindicales y politicas si quercmos que I-g
profesores-investigaderes no sigan constiluyendo un grupo minoritiso
con gscasas posibilidades de desarrollar todo su potencia.

3. — La formacion inicial del profesor-investigador de enscfianza secun-
daria basada en la escuela,

A) El alumno.

Como en todo proceso de emsefianza — aprendizaje de cualquier nivel
educativo, tenemos que muy en cuenta al alemno: sus expectativas -
respecto a la formacion y a la profesion, sus estudios anderiores, <.
Estos factores juegan, generalmente en contra. Basta considerar el esciso
interés, ya mencionado, de los licenciados por ser docenies, su sociii-
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zacion, sobre todo en los ultimos cursos, en una concepeion técnica de
la ensefianza, o la excesiva especializacién universitaria en unas diseci-
plinas cuyos objectos de estudio distan mucho de los de la investigacidén
educativa-

Con este bagaje, el futuro profesor se sitla en el aula por primera
vez al otro lado, en el del profesor, desde el que le resulta tedo tan coti-
diano comao antes y no puede cuestionarse nada. Pero si se le ayuda
a ver debajo de la superficie, pasa el polo opuesto: no entiende nada,
porgue se le presenta wna realidad para la que no ha sido educado y
por lo tanto, no domina los principios ni posea las herramientas para
ubordarla. Ademsés, como hemos dicho antes, se trata de futuros pro-
fesores, aprendices que bacen las practicas con alumnos que no les per-
tonecen, cuyos compertamientos, casl nunca, facilitan la tarea.

B) Las practicas.

Siendo la snsefianza una actividad practica, la farmacion profesional
inicial de los docentes de Esefianza Secundaria tiene que desarrollarse, fun-
Jdamentalmente, en los — Institutos. En unos ceritros donde ta dernocramay
la coordinacion sean ejes de su funcionamiento; en unas aulas donde
se evidencien los distintos factores que determinan su complejidad; y
con unos tutores que sean pmfesores-investigadores cooperativos. Estos
tutores deben constituir equipos en determinados centros, a cargo de un_
redudido niimero de alumnos-licenciados, y ceminarios permanentes en’
los que se coordinen por areas de conocimientos.

El ambiente descrito redne las condiciones adecuadas para que los
estudiantes de profesorado exploren sus creencias e intenciones y las
contrasten con la realidad social en la que estan inmersos. Pana cumplir
con este fin general, pensemos que lo mas adecuado es que la formacién
se centre, adernas de en el contacto con esta realidad, en los semina-
Ti0s ¥ en los talleres de disefio de ensefianza.

Los seminarios estan proyectados para analizar lo que hay y lo que
oturre en el centro, y para reflexionar sebre las intervenciones de los
fuluros profesores. Con el analisis de la vida del instituto pretendemos
iniciarlos como investigadores “que en lugar de limitarse a criticar las
practicas en vigor” (Goodman, 1987), consideren “las limitaciones ¥
nosibilidades de introduccion de auténticas alternativas® (Goodman, 1987).
Funcién parecida deben cumplir las reflexiones sobre sus practicas con-
cretas, que lejos de seguir un programa, tienen que partir de problemas
aque les lleven a teorias y a disefios de estrategias que les permiten
mejorar la comprension de Ll realidad y de la accion.

Gimeno (1987) considera las labores de disefio de la enseflanza im=-
portantes oportunidades pana la fortnacion de] profesor en ejercicio. Para
nosotros, estas labores de diseiio refuerzan las reflexiones de los semi-
narios, al concretarse las alternativas esbozadas en estos, y al pormeno-
rizarse .las concepciones de los futuros profesores sobre la ensefianza.

En ningtin momento se puede pensar en imponer un cambio en las
tzorias y en la prictica de nuestros alumnos, Sélo podemos pretender
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— como hemos mencionado méis arriba — darles herramientas para que
se enfrenten a la investigacion educativa y ponerles en un shedio rico
donde puedan contrestar sus ideas. De este modo, no aseguramos trans-
formaciones rapidas, ni siquiera las propias transformaciones, pero las
modificaciones que se produzcan en sus mentes y en su trabajo seran
duraderas.

C) Las “teorias”

Aqui nos referimos a las “teorias* en sentido académico, concreta-
mente, a los conocimientos aportados por las investigaciones “sobre” la
educacién y por cualguier disciplina que ¢l docente neceside para desar-
rollar su profesion. Asi, dentro del campo de la educacio, se pueden selec-
cionar los precedentes de los estudios de: comunicacion didactica, curri-
culum, organizacion escolar, desarrolio cognitivo de los adolescentes,
esirategias de aprendizaje, técnicas dé aprendizaje en grupe, orientacion
escolar y tutoria, modelos educatives, educacidn comparada, legislacio
educativa, Historia de la Educacion, Filosofia de la Educacidn, etc. Fuera
de este campo seria aconsejable atender a ires frentes: 1) La funda-
mentacion tedrica de la Investigacion Educativa- 2) La iniciacion en las
disciplinas que el alummo de profesorado no ha cursado durante su licen-
ciatura, y que pertenecen al drea de la que se tiene que ocupar cuandoe
sea profesor. 3) Las epistemologias particulares de estas areas.

Los profesores de las “teorias” tienen que formar equipos docentes
con los tutores de un centro o con los de un seminario permanente de
area, y las “programaciones” realizarlas tras ser discutida en el sero
del grupo las demandas de los segundos y sus propias aportaciones.
Ademas de esta coordinacién en el disefio, tiene que haber otra en el
desarrollo, y para ello, quizd el recurso méas petente sea sustituir gran
parte de las clases por seminarios, donde se patra, para la discusion y
posterior teorizacién, de problemas previamente tratados con el tutor o
temados directamente de la prictica por el “tedrico”. En este marco, los
funciones de estos profesores deben ser: 1) Criticar y fundamentar,
desde distintas disciplinas, el quehacer y el pensamiento de los tutores
¥y de los alumnos. 2) Suministrar métodos, técnicas, conceptos y teorios,
que una vez probados, puedan ser incorporados a la investigacion-accion.
J) Tratar aspectos generales sobre la educacién. 4) Apertar conocimien-
tos validos para ser incluidos en los contenidos curricidares.

4. — La transicion hacia la formacion inicial propuesta.

Hemos basado nuestra propuesta en un docente que no existe: €l
profesor-investigador. Por ello tenemos que emprender acciones para
hacer realidad esta figura y, por otra parte, adaptar la propta propuesta,
transitoriamente, a la situacion actual.

Ademis de colaborar con los CEPs para conseguir a largo plazo
“comunidades autorreflexivas” de profesores, tenemos que iniciar inme-
diatamente la seleccién de profesionales inquietos, y con cierta expe-
riencia de investigacién, para constituir un grupo de tutores al que se
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le facilite una formacion que la acerque a las caracteristicas de las
comunidades mencionadas. Pero no basta con la formacion, también hay
que procurar unas ocondiciones labonales que permitan a los profesores
te este grupo atender adecuadamente a la investigacién-accién con los
alumnos de sus institutos y a la formacion de los estudiantes de profe-
sorado,

Paralelamente a lo anterior, hay que fomentar la investigacion en las
didacticas especificas y en las epistemologias de las distintas 4reas de
conocimientos contempladas en la formacidn inicial del profesor de
Easefianza Seocundaria, y oonsolidar los equipos docentes constituidos
- por “tedricos” y “practicos”.

Pasando a la adaptacion de la propuesta a las condiciones actuales,
diremmos que una media provisional para cubrir las funciones que el
tulor actual no puede atender, es encomendarle este 4rabajo a los “te6-
ricos”, especialmente, a los profesores de las didicticas especificas y a
los de modulo —— creado para desarrollarse solamente durante este peri-
odo transitorio — al que hemos denominado Investigacién en el Aula,
Fste médulo tiene una mision fundamental, que es la de iniciar al futuro
profesor en la Investigacidon Educativa, al mismo tiempp que de una
manera indirecta, puede incidir en la formacion de los tutores.

5. —= De la formacion inicial a la formacion permanente.

No se puede decir que una vez finalizados sus estudios el alumno de
profesorado se haya convertido en un verdadero prefesional. Tampoco
se puede decir de la mayoria de los titulados mniversitarios, pero quiza
esty afirmacion se aplique con mas justicia a los primeros, al ser la
enseflanza una actividad humana especialmente dificultosa debido a la
complejidad del sistema en el cual se desarrolla, y a la influencia
negativa que ejerce la conoepeién que sobre el’la nos hemos hecho du-
rante nuestra vida de alumnos. En definitiva, es necesario prolongar la
formacion durante el ejercicio, intensificando los esfuerzos durante los
primerod afios.

Podemos distinguir tres etapas en la dilatada vida del aprendizaje
del docente:

1) La formacidn inicial: Sus caracberisticas ya las hemos descrito en
los apartados precedentes. Ne obstante, recordaremos que el futuro pro-
Tesor es un alumno ayudante que forma parte de un grupo tuielado
por un profesor-investigador, y que es iniciade en materias teoricas
sahre educacion-

2) La formacion del profesor novel: Con el paso a esta etapa se pro-
duce un cambio radical en 1a [ligura del aprendiz: se convierte en pro-
fesional y en responsable de wvarios grupos de alumnos. También el
tiitor cambia su papel; ahora es un facilitador que, junio a otros tutores,
procura formar comunidades autorreflexivas de profesores noveles. Estos
jacilitadores (deben pertenecer a los mismos seminarios que sus tutelados),
ademas de ayudar a la reflexion encaminada a la teorizacion y a la
mejora de la prictica, tienen que seguir provocando la necesidad de
los aportes teoricos.



LA FORMACION INICIAL DEL PAOFESORADO DL TNSENANLIA SECUNDARIA 9

3) La formacidn del profesor veterano: Los profesores veteranos rea-
lizan investigaciones en el seno de un grope y, sin ninguna tutela, soli-
citan la ayuda de otros profesionales. Por lo tanto, sélo hay que procu-
rarles una estructura adecuada para que su formacién permanente sea
posible.

6. — Conclusiones.

En nuestra manera de concebir la formacion inicial, las relaciones
entre la teoria y la practica no son conflictivas, porque esta formacion
descansa, fundamentalmente, en ¢l tutor, y €l es un investigadar educa-
tivo, es decir, un profesor que teoriza sobre su practica; y porque los
profesores de las materias tedricas no tratan de prescribir, sino que
avudan a la accion aportando los conocimientos solicifados desde Jlos
centros y haciendo reflexionar a los ailumnos sobre lo que acontece €n
e510s,

No obstante, cuande nos enfrentamos con el descarrolo de las ides,
y ano es todo tan didfano, y cabe prepuniarse: ;hasta qué punto un
tutor es investigador educativo, irreflexivo o investigador sobre educa-
cion?, < pueden evitar los profesores de “teoria” decirles a los alumnos
lo que deben hacer?, ;cémo acercar a la practica los conocimientos ela-
borados por los investigadores universitarios?, ;cémo delimitar Jas fron-
teras (o hacer que el solapamiento sea enriquecedor para el alumno)
enire disciplinas que tienen el mismo objeto de studio?, etc, Todos esios
interrogantes, mas que dificultades insalvables, son los puntos de partida
para la experimentacion gque nos permile perfeccionar nuestro proyecto.

Para terminar, indicaremos que la institucion encargada de llevar
a cabo la formacion inicial de los profesores de Ensefianza Secundaria
liene que ser un centro que haga converger las iniciativas de los Insti-
tutos del mencionado nivel ¥y de los departamentos universitarios. Asi,
en esta situacion de igualdad, es mas fiacil gue los diferentes protage-
nistas desempefian las funciones que henios descrito.
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THE SCHOOL, THE CIVIL SOCIETY AND THE
EQUAL-VALUE PRINCIPLE

PATRICK DAUNT®

ABSTRACT. — To accomplish the needs imposed by the civil sociely,
school has one of the most important parts. In this respect it is~
necessary a large restructuration, both of the formal and the informal
dimention of the curriculum, 1t is also needed the development of inter-
personal relationship in the spirit of the values of democracy, the
reconsideration of the importance of seli-assessment in the didactic act,
and, not the last, the promotion of the equal-value principle on a
large scale.

1. The Civil Society

Professor Ralf Dahrendorf, warden of St Antony's College, Oxford,
and former director of the London School of Economics, is perhaps the
foremost proponent in my country of the notion of the “civil society”.
As a Member of the Commision of the European Communities, he was
also some twenty years ago responsible for the first acceptance of edu-
«cation — unmentioned in the Treaty of Rome — as a legitimate field
of operations for the European institutions. It is this link between the
idea of “the civil society” and education which I shall now very briefly
explore,

Champions of the civil society stress its informality, diversity and
flexibility. It is to be distinguished from the legal and political systems
but also from the organised economy of commerce and industry, It is
the sum of all the voluntary activities and initiatives which complement
these structures, but also interact with them, and which constitute the
domain of active but non-political citizenship. More tham that, it is
{if at all well developed) itself a system, more productive and influential
ihan the mere sum of its constituents. It comes to characterise the rela-
tionships between people, on both the large and the small scales; it
becomes a question of fundamental style, an esential element in a
nation’s way of life. If we say that we should not like to live in a
certain coniry, even though the political sytem is decent and the mate-
rial standard of living high, it is very likely, whether we kriown and can
é‘errtain country, even though the political sytem is decent and the mate-

eter wus. ‘ :

The notion of a civil society is also associated with that of “open-
ness” and thus owes much to Karl Popper's boock “The Open Society
and its Enemies”, one of the first texts 1 was required to study as an
undergraduate at Oxford in the late forties

* Consultant UNESCO, Cambridge, UK.
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Both the oren society and the civil society are notions which western
Eurgpean countries appear to regard as products of their culture which
are exportable and which there i3 an obligation to offer to fellow Euro-

cans in the centre and the east.

Are we thercfore cenfronted here with a new ideology, as if we
had not had enough if ideelogiss in this century? Not really, 1 suggest.
Rather the ideas of a civil and an open society are germs of what may
lecome a new ideology which, if we are ever ready for this and able
lc discover or invent it, will endeavour to “square the sociopolitical
circle”, alming to establish liberties which ncither decline into indi-
vidaalism nor leave us stripped of any common framework of values.
1. is then no different from yvet another attempt to balance liberty and
equality by revealing the secret of the so far hidden third member off
the French prescription, I mean fraternity or, as we should call it now,
so.fdarity. What is evident from the history of our times is that there
is no direct route from liberty to equality, or from equality to liberty:
the only way lies via solidarity/fraternity. Or, to change the meta-
phor, fraternilyfsolidarity is the essential catalyst if equality and fra-
lernity are to compound.

2. The School in the Civil Society

In so far as we are concerned to foster the well being of the civil
society, we shall not concelve the school as primarily a forcing ground
fur talented individuals, nor even as best or adequately serving society
by the delivery of individual products of good quality, We are more
likely to be interested in the nature of the school as itself a vital society
with a formative function in relation to society as a whole.

Such an interest will imply, among other things, according a higher
priority to the social and civic aspects of the school's responsabilities.

This in turn will mean that we must not let any reservations — whe-
ther felt in those couniries where “political education” has earned itself
a bad name or in those such as the United Kingdom where it has never
had a good one — prevent us from ensuring that civic education is
provided for in the formal curriculum delivered in the classroom.

But it also means that we need to pay much closer attention to
ithe informal curriculum, for the obvious reason that if children are to
grow up to be “good at” operating in and contributing to the civil
society, then the school itself will need to “practise what il preaches”
by itself operating as a civil society. This will have fundamental con-
seqences for the ways in which the adults in the school relate to each
other, the adults relate to the children and, most importantly of all,
the children relate to each other.

Ner is the school t0 be described in metaphor as a civil society
““in embryo”. Children are not embryos, and the society they live in is
as fully alive as any other; that society — special, in being made up
children and adults — is of course first of all the family, of which the
school is a kind of extension, It follows that the relation between the
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sschool and the family must be perceived in a much more organic way
thzn has generally been so in the tradition. This also is why children
at school, at least up to the age of sixteen, should be known formally
as “children” not as “students”, a harmful misnomer.

It also follows that, paradoxical though it may seem, in stressing
the formative role of the school in relation to sociaty at large, we come
to perceive more sharply its importance as a society in its own right.
This enables us to rediscover the schoolchild, not as being chiefly enga-
g2d in an elaborate preparation for some future “active life"” — in com-
mon with other teachers I can vouch for the fact that children are alive

and active already — but as needing like everyone else to live above
ali in the present.

3. Equality and the Civil Society

The civil society will tend towards an Aristotelian preference for
tho “golden mean”; it will favour moderation, gradualism and compro-
mise; it will be suspicious of simplistic solutions, of utoplanism, of
extreme ends or means of whatever kind, Fer example, it will recog-
nsie both that merit should e materialiy rewarded and that a fairer
distribution of wealth is a centinuing concern.

Since the dension implied by these two recognitions will never go
away, the quest for solidarit demands a search for a mechanism of
zquality in addition to what will always be an imperfectly equal distri-
bation of wealth. An essential requirement here will be realism, the
acreptance of the simple and ineluctable fact that people have different
talents, deficiencies, needs and desires.

Equality svstems which are separate from and which override dis-
sinctions of wealth, social status and economic function certainly have
existed and exist. Writing in 1883, the great naturalist William Henry
tIudson contrasts the “perfect freedom of intercourse™ which he found
in Uruguay with the “hatefu!l subdivisions™ of clas distinction he encoun-
tered in England. In the “Wild Swans” Jung Chang tells us how her
father, later a victim of the Cultural Revolution, brought up his children
Lo abjure any sense of supcriority they might be tempted to feel as
a result of his high position in the Party. Most evidently, in the United
States such a compensating equality syvstem is (whatever else we may
think of it) potent and pervasive.

Evidently too, there is a danger here: within nations or regions, com-
pensating equality mechanisms can be fabricated and expleited in the
form of malignant nationalism, typically feeding on a common sense of
ethnic or cultural superiority. We are bhack here with Popper’s critique
of tribalism. Yet I believe that a kasis for an innocent form of compen-
sating equality can be found.

4. Equality and the School: the Equal-Value Principle

The first cducation programme of the European Community was
launched in 1974 when such notions as “equality of opportunity”, %in-
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novation” and “curriculum development” — ideas still called “trendy™
in my country though long since out of favour there -— were indeed in
fashion, promulgated at international level by for example the Centre
for Educational Research and Innovation of the OECD.

At that time I was trying to distil my expericnce as hcadmaster of
a comprehensive secondary school in Engiand. For a number of reasons,
I found the notion of equality of opportunity necessary buy insufficent;
I was led beyond it to the postuiation of a principle which we could
choose to adopt and which would require us to value all children, and
the education of all children, equally, a principle therefore not of equal '
opportunity merely but of equal value. This would demand a rejection,
of the tradition, whereby able children were valued by the system more
than less able children, and the education of the former afforded both
more resources and higher prestige.

It would also require radical innovation in the way in which the
perfermance of children was tested and described, the performance of
teachers assessed and esteemed, the performance of the school as a whole
presented to the community.

I derived the principle of equal value from a familial model:

“The family is a given, the given, equal-value system. Without being
at all blind to the failures and anguishes of family life, we know, in-
deed we all universally assume, that it is the function of the parents,
the managers of the family, to value all the members, the childremn,
equally. The point is virtually definitive: it is not that favouritism and
relative rejection do not occur, but that they are always, regardless of
circumstances, recognised categorically as faults. This concedes that the
rule is inviolable... The familial model is all the more useful because

“it is a working one... Families know that talents must be developed,
deficiencies compensated for, mediocrities tolerated or acted upon as
occasion suggests. .. and that the principle that gives form and unity
of purpose to all this diversity of practical decisions is a principle of
equall value, and cannot be anything else. .. In sum, the principle has
these characteristics:

— It is inviolable, universal and definitive.

— It operates in a flexible and complex way". .

Among the advantages which adherence to the principle of equal
value affords, two emerge immediately. One is that it reinforces the
more organic relation between the family and the school which we have
seen is called for by the requirements of the civil society, for the very
solid reason that school and family will be operating the same value
system instead of conflicting and incompatible ones.

Secondly, in the domain of special needs, the principle has the po-
tential to annihilate the problem of patronising paternalism. Children
with disabilities (or handicaps), of whatever kind or severity, will not
be valmed more or less than other children, but the same: the equal-
value principle applies to all children because it applies to everyone,
and so to disabled children not because they are disabled but because
they are children.
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5. The School, the Civil Society and the Principle of Equal Value

I have suggested that the promotion of the civil society at large,
linked as it is to the idea of an open society, implies the endeavour to
develop the civil society already in the school, and that this in turn
imaplies inereasing the social and civil aspects of both the formal and
informal curricula.

I have also expressed my beliel that the cultivation of solidarity
within an open society requires the pursuit not only of a fair distribu-
tion of wealth but also -—— since the elimination of material inequalities
is impracticable —— of a coempensating mechanism of equality. By means
of the operation of the egual-value principle, realistic equality of this
kind can also be practised within the school.

I shall end by indicating five consequences for the school if it is
to develop in the direction of an open society and as a setting in which
all children, and the educaticn of all children, are to be valued equally.

Firest, the need for open management will encourage sharing of
information by the direction with lhe collegium of teachers, by the
theachers with the children, and Dbetween the scool and the parents.

Secondy, development of those relationship which are typical of
the style of a civil society will entail recognition -of the reciprocal
character of such notions as respect, including respect for confidentiality.

Thirdly, there will be changes, at least in emphasis if not in kind,
in processes of assessment. The predicative value of tests, however scien-
tific, applied to children, will be subjected to new levels of scepticism,
There will be an increasing inferes: in self assessment, both among the
children and among the teachers.

Fourthly, there will be a major shi™ towards a recognition of parents
and other family members as pariners in the educational service.

Fifthly, there will be important, even radical, modifications of class-
room practice, with a much larger place afforded to group work in
which children collaborate on common assignments.

Developments such as these will ¢f course be of great moment to
all children, parents and teachers at all educaticnal levels. They will
have a particular significance wherever there is an endeayour to pro-
mote the integration of children with special educational needs, a theme
I shall return to later todayv.
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SPIRU HARET:
AN OUTSTANDING PERSONALITY OF ROMANIAN
SCIENCE AND EDUCATION

MIRON IONESCU

ABSTRACT. The author prescnis the personalify of Spiru Haret, whose
work involved different sides of the human activity: scientific, edu-
cational general social, ete, It is particulary emphasized his contiri-
bution to elaboration and accomplishment of several important lawse
for the Romanian Education System of the late 1#h and the begin-
ning of the 20th century.

The educational system, the science and culture of our people have
inscribed in their patrimony the names of illustrious personalities who
have made remarkable contributions to the shaping and development
of modern Romania, One of them is Spiru Haret. In 1911, when this
great reformer of education reached the age of 60, a volume of articles
has been issued as a homage paid to what he had created in the scien-
tific and social field, It was entitled “Some of Yours from among
Yours” and it comprised the signatures of more than 140 primary school
teachers from many districts of the country, as well as of numerous
hijgh school teachers and university professors.

Expressions of respect kept coming up even after his death. His-
writings have been assembled in ten volumes, and the lth presented
in a systematic whole his correspondence.

20 years after his death, on 17 December 1932, the journal cf the
General Association of Romanian Teachers, “Scoala si viata” (“School
and Life"), devoted to Spiru Haret a special issue in which a number
of scientific personalities gave voice to their opinion, like the educa-
tional writer D. V. Toni, the geologist I. Simionescu, the mathematician
Gh. Titeica, the chemist G. (. Longinescu, the educational theorist Stan-
ciu Stolan etq

The personality of Spiru Haret has inspired some highly, select
descriptions; man of the school, father of the peasants, true democrat,
greal patriot, most popular minister. For the historian N. Iorga, Haret
was “the great minister”, and for the sociologist D. Gusti, “the great
Harel”, These denominations reveal his complex activity, the dimen~
sions of his work.

It is weorth mentioning that no less honor won to Haret the way
he was described by his opponents. That what was then meant as a
blame, that is, epiteths like “reveluntionary”, “man of the uprising”,
“imstigator to rebellion”, actually brought forth still more esteem for
his work and activity.

The prestige Haret enjoved appears also when we compare his
scientific and social activity with that of other Hlustrious personalities

2 — Psychologia-Paedagogia 1—2/1584
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from cur country and from abroad. Some admirers put his name above
that cf the great statesman M. Kogilniceanu. One professor of the city
of Iasi held that Haret was for Romania the same as were for France
Guizoi, the organizer of popular education, and Victor Duruy, another
great reformer of education. He has been compared as well 1o the French
politician and historian Jean Jaurés.

Obviously, such comparisons may arouse discussions; they also risk
favoring one or another of the personalities being weighed against one
another; but anyway, they reveal the contemporaries’ concern about
pointing out the national importance of Haret’s work and assigning to it
a due place in the treasury of universal science and culture.

To S. Haret have been devoted, along the years, an ample mono-
craph (of 348 pages) written by his close co-worker Gh. Adamescu, as
well as a good many studies, some of them signed by great personali-
ties of our scientific and cultural life (the educational scientist. G. GG. An-
tonescu, the mathematicians Gh, Titeica and Miron Nicolescu etc.). His
name and activity are recorded in all writings dealing with Romanian
scheol, with the history and theory of Romanian education (see N. Iorga,
the geographer S. Mehedinti, the educational scientist S$t. Barsanescu
and others), and his work of educational law-making has become a
chapter of its own within the history of Romanian culture, that has
been inserted as such in every textbook and manual of national history.

Why all this prestige, why such recognition? Because S. Haret,
by what he was and still is, perfectly fits the philosopher E. Cioran's
paradigm regarding the authentic intellectual, expressed in the following
words: ¥A true intellectual is a man who worries, who suffers, who
has given up for ever the setting of a quiet existence. The quiet is a
life without internal conflicts, it is an even life, devoid of prospects.
In a life climat like this, the intelleotual is a caricature, That what
should be characteristic of an intellectual is the fear of ‘balance, the fear
of calm. the apprehension of submitting onself to forms, to insuperable
frameworks that are tantamount to an untimely death® (Singuratate si
destin [Loneliness and Fate], Bucuresti, Humanitas, 1991, p. 13).

The descendent of freedholders from the region of Putna saw the
light of day in mid February 1831, in the city of lasi. The dawn of
his life was similar to that of so many moldavian children from the
last century.

As a son of his mother Smaranda and of his father Costache, he
attended primary school in the town Dorchoi and in lasi, while bene-

- fiting from excellent guidance on the part of his parents, especially of

his mother whose portrait, according to some exegetes, remimds of the
figure of the great poet Eminescu’s mother.
In the first school-years of the future minister, the researcher doesn't

-find anything dramatic or at least unusual. Still, a few facts are worth

mentioning. In the 3d grade of primary school, little Haret, together
with his classmates and his teacher, attended the inauguration of the
University of [asi; it was the 26-th October 1960. On this occasion
he was lucky enough to see, for the first time, the ruling prince Cuza.
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How has been preserved in his memory this eveni? According to the
old Haret's testimony from 1911, the child Harel has retained ,a storm
of deafening shouts”, and Cuza's coach appearcd 1o him “so high as if
reaching ip to the sky”. Who could have teld then that it was him, that
very pugil frem the 3-d grade, who was to coniinue the great democratic
reforms of Romanian education carried out by Cuza?

However great the time distance that separates us from the years
of §. Haret's childhood, and however inanimaie the paper, you can't
help getting fi'ed with emotion and admiration when noticing the mark
entinentia, repeated so many times in the school ecertificate. The rating
he obtained ;on graduating from primary schoo! is a first sign heralding
the making of a personality of Romanian culture.

On completing, with eminentia, his primary school ¢course, he won
a scholarship at , Sfantul Sava” high school in Bucharest. For five years
Haret led a bvarding-school existence. The group life revealed a set
of moral traits that ultimately decided the outlines of his spiritual pro-
file. “Neither overflows of joy, nor outbursts of violence™ = - such was
one of the appraisals put down by those who knew him in this period
of his life.

Like other scientists, ‘he, too, had a stern adolescence leading to.
early maturation.

At 23, in Bucharest, he took his Master of Science degree in physics
and mathematics. Facing the requirements of Sorbonne couldn’t step,
either, his ascent on the ladder of higher cducation. In 1875 he took
again, this time in Paris, his degree in mathematics, and a year lnter
in physics. Three Masters in three consecutive vears is a performance
that can be achieved only by means of diligence, ambition, seriousness,
stamina, all of these qualities being indispensable for the making of a
scientist.

Spiru Haret left for studies in France at 23 and returned home at
27. We know that N. Iorga became a renowned scientist at , and
that D. Gusti set out for studies in Germany at . Thus, Haret's course
of life flowed nearer to that of ordinary people, but through uncommon
intellectual effort he reached a level of science to which only few talents
are able to attain, His young years were a youth devoted {o work.

His interests embraced a large and diverse repertory, but the most
substantial ones were the following:

— his scientific work,

— his contnibution to the improvement of educational legislation,.
— his opinions and concern about the school activily, of the teaching
staff, '

-— his care for Romanian culture and its developmeni.

From among these we will deal now with the iwo first.

Spiru Haret’s scientific work. The greater part of the sources ihat
attest S, Haret’s merits as a scientist point out especially the fact that

he was first Rormanian to earn in Paris a Doctor’s degree in mathematics.
The same studies present with legitimate pride the echo his Doctlor’s
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thesis, defended in the capital of France, called forth in the scientific
world.

The interest his examination at Sorbonne aroused at home and
abrcad was to open widely for him the way toward the citadel of
science. This interest was generated by the pature of the topic as well
as by the young mathematician’s boldness in proceeding to investigate a
domain that was, in those times, among the hardest to accede for the
human mind: celestial mechanics.

The young Romanian mathematician embarked upon the study of
the jlanetary system. Thus, froa his very first scientific investigations,
he appeared as one of the pioneers of cosmic science.

His Doctor’s thesis, being defended on 18/30-th* January 1878, bears
the title “On the Ivariability of the Greal Axes of the Planetary Orbits™.
The result he arrived at was considered at that time as sensational.

By applying a method of Tisserand for computing the perturbing
funciion, he demonstrated that, if we introduce in the calculation the
third power of the masses of the perturbing planets, the expression of
the great axis of the orbit described by the main planet wiil contlain
secular terms. According to his conclusion, the stability of the solar
systemn is not as certain as presenled by Poisson. The daring researcher
chailenged a hypothesis that had becen tested only partially, but, for
that, by a savant whose fame had made it Lo be generally admitted as
true by scientists. Hence, the laudatory judgments about Spiru Haret's
dissertation are all the more warranted.

The then cofficial journal for reviews in France regarded this dis-
covery as an event and devoted to it an ample commentary in which
we may read: ,Mister Haret, in an interesting memoir presented as a
thesis at the Faculty of Science in Paris, extends this demonstration to
the third power of the masses and, following the way traced by Tisse-
rand, achleves a complete studyv of this problem” (Bulletin des Sciences
Mazhe¢matiques, Febr. 1911, p. 53).

Haret's defending of his thesis at Sorbonne was regarded at home
as a scientific event. The study 'A Doctor of Mathematics”, published in
“Revista Stiintifica” (“Journal of Science"), reproduced in extenso Puis-
scux’s laudatory report which stated: “Whith special satisfaction do we
announce our readers that a son of Romania obtained, early in January
this year, a Doctor's degree at the University of France, and this in
only 3 years” (Revista Stiintifici, 15 June 1878, @ 366). The newspaper
“Roméanul” (“The Romanian') informed: “The minister has received, on
the part of the dean of the Faculty of Science in Paris, a letter praising
the young mathematician and pointing out the fact that Romania does
bring forth and possess talents like this" {(*Romanul”, 1878).

5. Haret’s scientific ascent had, as initial driving force, his mental
capacity and his leaning towands the field of science; but both have
been capitalized through hard striving., No matter what aptitudes young

. * Acvording to the Julian/Gregoriun calend:r, the lalter having been adopted
in Romania only in 1924,
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Iiret could have had, he wouldn’t have been able to teach lessons, even
Lz deputize for his teacher or to write books from high scool on wit-
hott tenacious work. At an age when young people, usually, just stores
up knowledge, Haret had al ready come to drill into the granite rock
of science, to process knowledge and to convey it to others.

Of course, the perfecting of S. Harel's intellectual and seientific
capacities was favored also by that propitious spirit of the age prevailing
inv the second half of the 19-th century; likewise, his development was
decply rooted in the scientific climate peculiar to Romanian Society at
e uirn of the century. Manv Romanian scientists, some of them pre-
reding him. and some being his contemporaries, have made nctable con-
trilzutions that gol known at home and abroad as well,

From the pleiad of these, let's mention Emanoil Bacaloglu, a physi-
cist and mathematician; the astronomers C. Gogu and Tr. Lalescu (the
falter being founder of the Astronemical Observatory in Bucharest in
1908); the chemist and mineralogist P. Poni; the chemist C. 1. Istrati;
the agronomist Llonescu de la Brad: the engincer and scientist A. Sali-
gny: and N. Kretzulescu, a representative of contemporary medicine,

In a book dedicated to S. Haret, E. Baldescu, one of his biogrgphers,
lists 16 titles of scientific works. The writings having resulied Trom his
scientifie interests are of unequal importance and regard various domains.
When examining their thematic repertory, we note the presence of 5
studies frem the cosmic domain, a series of school manuals etc.

It is worth roticing that he turned down the proposal to remain
in France for scientific work, though being aware that in Romania he
could not find an immediate use {for his field of specialization.

Shortly after his arrival home he was elected corresponding member
of the Academy in its organizing session in 1879. Following his election,
he honored his being a member of this prestigious establishment by
presenting a number of scientific papers as well as reports about the
research achievements of his colleagties.

S. Haret's contribution to the improvement of school legisiation.
5. Haret was Minister of Education for more that ten years, though
intermittently, but in time spans long enough to enable him to assert
himself and to accomplish useful work for the schaol.

His first period lasted from 31 March, 1897 to 11 April 1899; the
sccond, from 14 February 1901 to 22 December 1904; and the third, from
12 March 1507 to 28 December 1910.

One of S, Haret's great merits was the fact that, in carying out
his school reforms, he took account of the former legislation and, by
means of a careful analysis, he succeded in selecting and capitalizing
everything he believed it could help to improve education.

His law-making activity is, indeed, a creative synthesis of the best
traditions of Romanian legislation and school, an adjustment of Roma-
nian education to the requirements of the development of our country,
in close interdependence with the innovative elements of the universal
educational science of that time. In his legislalive work you may discern
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the influence of J. H. Pestalozzi’s ideas. Just like Pestalozzi, Haret re-
garded culture as the basic means of improving the people’s condition;
like Pestalozzi, he believed in the power education can exert ugon the
young as well as upon the adults.

Asserting the primary role he assigned to culture and particularly
to school which “has to instruct and, through, instruction, to educate™,
Haret extended his activity even beyond the walls of the school, poin-
ting out the major importance of instruction and education for the whole
people. Even though it may not be directly noticeable, Haret’s school
legislation was not foreign to the ideas of other great educational theo-
rists like, for instance, A, Diesterweg, who put special emphasis on
the teacher’s role in the growing-up man’s intellectual and moral de-
velopment; Fr. Frobel, founder of the system of preschool education;
J. Fr. Herbart and H. Spencer, etc.

However, the ideas of these thinkers are not to be found as such
in Haret's work; rather, they are presented in an original synthesis,
corresponding to the peouliarities and needs of our school. No less credit
must be given to him for having consulted, in all undertakings, a great
number of co-workers, whether servants of the Ministry he was heading,
or, more still, a greal many teachers, experts in various fields, men of
great culture, and for having made a good use of every worth-while
initiative. He has also the merit of having insisted on the educating
nature of instruction and on its relation to life, In a report from 1903
dealing with “The Object of Education in School”, he wrote: *:We strive
to remove from education everything that survives only on the strength
of tradition, without responding to any reality. . .”.

Another essential feature of his outlook was his advocating the
demond for school legislation to help create a unitary, harmonious
system of education from the primary degree up to university.

Let’s list some of the desiderata he tried to accomplish by means
of his school legislation:

— Promioting, through school, the celitural and material ascent of
the whole people;

— Making primary education compulsory and free;

— Learning about, and taking account of, age and individual cha-
racteristics of the pupils;

— Equa) instruction and education for town and village children;

— Creative use of the best traditions of Romanian school;

— Rendering education in our country more realistic and better
suited to the concrete needs of the economic and social development of
Romania;

— Stressing the trend toward secularizing the school;

— Developing technical and vocational education;

— Getting the school to help educate children and adults in the
spirit of love for work and for one's country;

— Differentiating higher education from the secondary one;
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— Theneed for continual traiaing of the teaching staff, in both their
fleld of specially and edueationsf srience. Establishing compulsory 'public
tésts (competitive examinations) for vacancy filling.

Haret’s wontribution to the bringing mto being of thesc desiderata
materiakized, in the first place, in several laws hc has prepared and
implemented while he was in eharge of the destinies of education. We
will mention them in order of their publication and coming into effect.

a) The Secondary and Higher Education Act, 1898.

b) The Vocational Training Act, 1899.

c) The Private Education Bill, 1900.

d) The Nursery School Kindergarten) Act, 1909.

In 1896, a year before he became Minister, he prepared, in co-opera-
tion, the Primary Education Bill.

The Secondary and Higher Education Act relied upon the need to
replace classicistic/theoretical education by another type of education
inn which science had to play an increasing important role. By virtue
of this law, high school was forked, from the 5-th grade on, into three
branches: real, classical, and modern (the idea of bifurcation/trifurcation
had been present in our school even before). The same law abolishes
the baccalaureate and substitutes for it the school-leaving examination
meant to assess the quality of thinking rather than merely the amount
of built-up knowledge.

Thanks to the same regulations one could now proceed to prepare
curricula in a more systematic way and to introduce inte Romanian edu-
cation the detailed syllabi, for the preparing of which S. Haret provided
the basie requirements an< set up a national committee.

The 1898 Act ensured to the university education a better organi-
zation by increasing the number of departments, ereating some establish-
ments like the Scool cof Architecture, the Vetlerinary School, the Aca-
demies of Music and Declamation in Bucharest and Tasi, and by empha-
sizing practical activities.

Let's mention als» that S Harel advocated the setting up of the
University Senate compesed of the rector, the deans and one more repre-~
sentative for eacn department: he also established the ranks of the
teaching personnel: lecturer, associate professor, professor, as well
as the way of recruiting them. He was a supporter of the “presentation™
lecture, that is, 4 recommendation for outstanding scientific merits, a
practice already in use since 1864, According to S. Haret, the essential
criterion for promotion of the teaching personnei should be scientifio
work.

He conceived of the university as of a center from where the whole
intellectual movement of the country should radiate around; it ought
to become not only a focus of science, but also a training center for
professionals and, aspecially, for the development of national culture.

We are, then, fally entitled to conclude that the 1898 Act signified
many steps forward in the progress of secondary, but also higher educa-
lion in our country and this thanks to S, Haret.
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The Veocational Training Act.of 1899, Concerns about this subsyvstem
of education are:found as early as in the regulations of 18G4 and 1823,
but Haret wished to overcome their limits. Hence, the main ob]etn\“
of the new law was to increase the number; of elementary trade schotis
in the countryside. By virtue of this law, .there have béen established
in many places elementary; as well as:1-st .md 2-nd degree trade schools.

The 1899 Act completed -the series-of . Haret’s- school laws and put
an end to the heterogeneity of education. Haret concerned himself ?‘*a
with the dissue of private education, for which he even presented
specific bill in 1900, but this was not passed by the Chamber.

His reforms in the field of education resounded even abroad. Thus,
while studying the school legislation of diverse countries, Ferrari, 2
professor of philosophy and educational sgience in Rome, had words
of praise for Haret's legislation. His work has been favonably appremated
as well hy St. Tsibulsky from Petersburg, and it has been cited also in
the columns of the periodicals “Tégliche Rundschau”, “L'indépendance
belge”, “The Journal of Education” etc.

S. Haret's activity covers a time span that corresponds, roughly, fo
the 80-s and 90-s of the last century and the first decade of ours. He
has served this period at high levels of performance, as the celebrated
himself put it: :“I leave this life in contentment for not having lost my
time and for having fulfilled my duties, as much as I could fulfil them
under the circumstances [ have lived in and within the boundaries of
my physical and intellectual strength”.

One scholar of the Middle Ages, Bernard de Clairvaux, made around
11141119 this remark: “:We are dwarfs perched on giants’ shoulders;
thus we are able to see more and farther...”. In this wording we regard
ithe term “giants” as a collective name for our predecessors. We join in
a cumulative way in the process of cognition, we add a bit to the already
amassed stock of information. By continuing the forbears’ work, we
esteem them and we recognize the value of their contributions.
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LES MODELES POUR L'INTERVENTION PRECOCE
AUPRES DES ENFANTS AVEC DES BESOINS SPECIAUX

VASILE PREDA

ABSTRACT. — DModels for Iarly Intervention on Children with Spe-
cial Needs. Today the ecarly intervenlion is well-known as a sine qgua
non concition for improving the efficiency of the rehabilitation and
the social integration process in children with special needs due to
some deficiencies, leading to possible handicaps. The present study
analvses some early intervention patterns both on children and their
families, aiming towards the prevention or the diminishing of the
handicaps.

Un des principaux changements qui caracterise l'éducation précoce
Zo Venfant avee des bescins speciaux est la tendance actuelle a remplacer
Uintervention réalisée en milieu institutionnel par lintervention en fa-
mille et dans des milieux ouverts ou semi-ouverts. Cette tendance s'af-
firme, notamment, par lapplication du principe de la normalisation
(8. Nirje, 1976; W, Wolfensberger, 1984; S, Ionescu, 1993).
La normalisation signifie que 1'on met & la porie de toutes les personnes
svec des besoins spéciaux (handicapés) des modes de vie et des conditions
dvxistence quotidienne aussi proches que possible des circonstances nor-
males el du genre de vie de la société a laquelle elles appartiennent.
Znosecond lieu, la normalisation signifie que l'on donne a la société
une ocassion de connaitre et de respecter des handicapés dans la vie
tourantes et de réduire les peurs et les ,mythes® qui ont auirefois
rousse la société A placer ces personnes en marge (B. Nirje, 1976,
2. 11).

I’intervention précoce est reconnue comme un mouvement sociai et

1. L'éthique d’'intervention précoce auprés des enfants avec des be-
snins speciaux et aupreés de leurs familles.
camme un secteur de spécialisation professionnelle et sclentifique, par le
wravail en équipe pluridisciplinaire.

L'éthique de Uintervention devrait concerner des problémes issus
e la tenlative de concilier les objectifs de la normalisation et le hien-
vire des individus, Un nombre important de comités d’éthique insiste sur:
droit de la personne a son integrité physique et morale;
le respect de la personne;
droit de la personne & la proteclion sociale et & la sécurité;
le respect de la propriéte; -
droit de la personne a l'intimité et 4 la confidentialité;
le respect des golits individuels et des personnalités;
droit de la personne au respect de sa différence;
le respect de 'environnement et de la qualité de vie;
droit de la personne & la participation soclale;
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® le respect de accesibilité aux services.
Les applications pratiques des principes éthiques et du principe ce
' normalisation sont les suivantes (J. L. Lambert, 1986, p. 258):

® J'installation d'un rythme quotidien normal correspan—dant ala
succesion des activités des enfants non handicapés;

® I'éclatement des institutions et unités résidentielles basées sur
le type de la maison familiale, dans lesquelles les normes architecturales
répondent aux exigences de la vie privée;

® Vorganisation d'une ,société-bisexuelle®, au sein de laquelle les
rapports affectifs entre sexes doivent identiques a ceux renconirés dars
la société normale;

® la possibilité d’accéder a tous les types dactivité disponibles pour
les enfanits non handicapés (jeux, éducation, laisir).

2. Les modéles de thérapie psychopédagogique parentale

L'intervention précoce auprds de l'enfant handicapé entraine inévi-
tablement I'une ou Vautre forme d'intervention auprés de ses puarents
pour instaurer ou restaurer leurs compétences parentales éducatives et
pour étahlir ou réetablir une image positive de soi.

2.1, Les répercussions de lUannonce du diagnostic et les phascs
d'udaptation des parents au handicap de Uenfant. l.a maniére dont le
handicap est annoncé aux parents a une grande influence sur Taceep-
tation et la prise en charge precoce et futures de l'enfant avec des
besoins speciaux. Les souhlmits principaux des parents se marquent a
propos d'une annonce précoce (dés que le diagnostic est posé), pritée
(respect du caractére confidentiel), faite simultanément aux deux parents
réunis et en présence du medicen traitant, du psychologue psychopéda-
gogue et du assistant social.

Le premier entretien (dans guelle le handicap de Venfant est an-
nonicé aux parents) devra étre suivi de seances d’informations répartics
dans les semaines et les mois qui suivent lannonce du handicap. Ces
entretiens supplémentaires permettront aux parent de poser toutes les
questions qgu'ils se posent et de recevoir les iniormaiions qu'ils jugent
indispensables: I'crigine du déficience, la signification du handicap, les
besoins spéciaux de leur enfant, les modalites d'intervention precoce
etc. (J.L.Lambert, 1986). :

La plupart des enquétes ont décrit frois stades dans Uadaptation.
des parents au handicap de leur enfant (J. Blacer, 1984).

a) Les réponses de crise initiale: le désarrai, la stupeur, I'abatie-
ment, le déni, la révolte ete. (Fig. 1). L'anéantisserment moral des parents
empéche toute réaction adaptative qui permettrait d'entrainer une actisn
cducative,

b) La désorganisation émotionnelle avec des sentiments de repli
sur soi, de changrin, de désespoir; la recherche des responsabilités de
cette drame et la culpabilité sont les réactions les plus répandues (fig. 1).
Les parents accumulent les tentatives aux fins de rétablir la normalité
de Penfant déficient et bien souvent ils ne trouvent pas la véritable
solution & leur probléme,
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angoisse et leur culpabilité. s on besoin d'infermation médicales, psycha-
logiques, psychopédagogiques et, aussi, d'informations sociales et juri-
diques (les droits accordés par la législation aux handicapés: aide éco-
nomigue, aide meédicale et psychopédagogique a domicile; placement en
institution, activités pré-scolaires ete.).

Done, Paxe émotionnel d’intervention du professionnel regroupe les
actions de soutien moral, psychologique et social. L'aide psychologique
et morale est apporté sous forme: d'écoute, de guidance, d’aide sociale
et administrative, d'information humaine et exacte concernant le har-
dicap de Yenfant et d’aide d'orientation scolaire.

b) L'are pédagogique d'intervention du professionnel (le scutien pé-
dagogique) concerne l'initiation des parenis aux attitudes et aux pratiques
éducatives speciales qui leur permetiront d'élever au mieux leur enfant
deticient, favorisant le développement optimal de Yenfant, ainst que
son intégration dans sa famille, dans les institutions scolaires, dans la.
societe.

Les parents peuvent avoir besoin d'un soutien dducatif spécifigue
en vue d’acquérir:

a)y des compétences d'observation et d'iiterprélation adéquates deos
comportements de enfant;

b) la connaissance du développement de I'enfant et la capacité -
choisir des jeux et des activités eppropriés au niveau de l'enfant et &
ses capacités;

¢) la connaissance des besoins spécifiques de l'enfant deficient et
des facon d'y faire face (C. Cunningham, 1988),

Donc, pour les parents, les informations psycho-pédagogiques con-
cernant les besocins développementaux et éducatifs de leur enfant han-
dicap¢ sont précieuses.

L’axe émolionnel et 'axe pédagogiqué d'aides précoces peuvent éire
concus comme interagissanis plutét que comme juxiaposes. Par exemple,
I'étude Jongitudinale de E. Adelson et S. Fraiberg (1975 rous
renseigne sur ce point. Cette ¢iude fut mené dans un contexic d'inter-
vention précoce; elle porte sur 10 enfants (5 garcons et 3 filles) atleints
dés leur naissance de cecité tolale ou quasitotale, mais dépourvus ce-
pendent de handicap associés. Ces enfants étaient dgés de 1 a 11 mois,
au moment ou leur deéveloppement [ut trés régulierment observeé —ear
la suite, grice aux visites bi-mensuelles faites a la famille par le mem-
bres de l'équipe. L'intervention regroupe les actions de soutien émo-
tionnel, moral et pédagogique. L'intervention elle-méme visant cssentiel-
lement a faire découvrir aux meéres comment elles pouvaient stimuler
leur bébé et établir avec lui un dialogue vocal et tactile différencie.

Les bébés suivis on éducation précoce par Adelson et Frai-
berg avaient été stimulés en ce qui concerne des comportamenic
psychomoirices comme: l'orientation vers les objets, la préhension et Ia
mobilité indépendante, Le programe d'intervention précoce concu per
Fraiberg se réalise grice a une guidance individualisée (modelée sur les
besoins et les ressources propres de chaque parent) et continue, puisque
les exigences lices & I'éducation de I'enfant se modifient au fur et X
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mesure de son développement. Quant 4 la demarche d'éguipe de Frai-
berg, elle va bien au-déla de lintervention des parents avec des mcyens
spécialisés d'éducation, apreés leur initiation et leur préparation. Il s'agit
en fait d'une observation participanie, dont la visée est double:

a) l'attention a Vévaluation de l'enfant sur tous le plans: moleur,
cognitif, affectif, social;

b} Tattention, dans le méme temps, 4 tout ce qui pourrait faveriser
les échanges et la formation des liens d’attachement entre les parents
et I'enfant.

L. Nielsen (1982) souligne 'absclue nécessité de se rélérer au
développement cohérent d’éducation de l'enfant handicapé. La référence
au développement de la cognition, de la communicatlion pragmatigue et
du langage montre bien l'importance d’amener les parents a consiriire
avec l'enfant un certain nombre de scénarias rituels au de jeux qui
induisent: a) l'usage de signaux et création d’attents a partir de ces
signaux; b) des activités intentionnelles s'exergant sur le parienaire
humain et sur les objets du monde extérieur,

Les expériences réalisées en déducation précoce s'aveérent des plus
encourageants. Lorsgu’un soutien éclaire émotionnel, morale et wéda-
gogique — est donné aux parents des premiéres ézapes de la vie de
leur bébé aveugle, nombreux facteurs de risgue ne représentent pius
un chstacle majeur a YVinvestisement affectil et éducatif de la mére et
des autres adultes qui entourent Yenfant.

2.2. Les interventions de guidance et de psychothérapie. Les inier-
venants doivent jouer un réle particulier auprés des meéres ayant un
enfant handicapé. Ils doivent développer un approche plus pres de Ia
réalité des meéres et respectant leurs besoins. Les intervenants (psycho-
logues, psychopédagogues pédagogues etc) doivent contribuer a: rap-
procher les membres de Ja famille et 4 maintenir la cellule familidle;
A briser l'isolement de la mére; & reduire la lourdeur des tdches; &
favoriser une plus grande interaction entre le pére et l'enfant; & amener
plus le communication dans le couple. Tous ces changements peuvent
aveir un impact positif sur le mieux-éire physique et psychologique de
la femme, sur la vie de couple et en générale sur la famille (S. Té-
treault, 1990, p. 128). ’

Les interventions se présentent géndéralement sous forme de guidonce
ou de psychothérapie. Elles se font habituellement avec les parenis soit
individuellement, soit conjointement. Les interventions peuvent ccocm-
mencer pendant la période d'ajustement émolionnel aprés la découverte
du handicap ou encore a d'auires moments, quand apparaissent des if-
ficultés dans les relations familialles, conjugales, interpersonnelles ou
avec Venfant (P. Didriche, I. Montulet, 1991; S. Ionescu,
1993).

L’intervention thérapeutique familiale (parentale) s'oriente plutot
vers Tensemble des rapports interpersonnels dans leur phase d'aclua-
lisation. Le processus thérapeutique a pour but de permeire au systéme
considéré dans sa totalité, d’expérimenter des modalités et modéles xlter-
natifs de fonctionnement et d'interaction. Il s’agit de restituer au sro-pe
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familiale la responsabilité d’'une probleme de group et donc de re-socia-
liser les difficultes. Le thérapeute devra produire des changements et
trouver — avec les parents des enfants handicapés — des solutions dans
le cadre de la situation interpersonnelle et sociale ol le comportement
anormal se manifeste. Le thérapeute doit également sensibiliser la fa-
mille afin de Iui sugérer de nouvelles modalités pour interpreter et
résoudre les problémes du malaise humain.

Les facteurs avec un impact sur le processus d’'adaptation des pa-
rents au handicap de leur enfant sont:

a) la sévérité du handicap de l'enfant, le prognostic et les possibilités
de traitement;

b) torigine du handicap (acquis au héréditaire);

¢y la facon dont les parents apprennent la nouvelle du handicap;

d) Vage de V'enfant handicapé lors de cette annonce;

€) la dimension et la dynami que de la famille;

} 1la wvisibilité du handi icap et les réactions de lenwronnement

g} le niveau socio-économique de la famille et les coutes rattaches

au handicap;

h) la présence ou l'absence d’autres enfants handicapeés dans la
famille;

iy la présence de perturbations 4 lintérieur de la famille avant
arrivée de l'enfant;

i) la complexité de soins médicaux et psychopédagogiques necessaires
a l'enfant, qui doivent éire administrés & la maison et ses conseguences
sur la vie familiale;

k) la réseau de support et les ressources communautaires disponibles
powr aider la famille;
1} les eroyances religieuses de da famille.

Donc, parler de thérapie familiale ou de thérapie parentale est en
réalité restrictif; il fouderait plutdét parler d’approche |, systémique”, ca-
ractérisant une orientation théorique-pratique qui concerne surtout les
systemes interpersannels (L. Onnis, G Lo Russe, 1979). Elle se
concentre notament sur le processus d'interaction et de communication
en cours entre les ditférents membres d'un systéme plutét que sur les
dynamiques intrapsychiques ou la réconstruction psychogénétique des
problémes individuels.
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UN MODELE THEORIQUE ET PRATIQUE DE
L’APPRENTISSAGE SCOLAIRE
— L’APPRENTISSAGE VERBAL COMPLEXE —

T. PODAR, ANA MARIA MOGA

ABSTRACT. -- A Theoretical and Practicad Model of School Learning
— Complex Verbal Learning. The study tries to offer a theoretical
and experimental model of school learning; that means the learning
which stands between formative diagnosis and performance. Tt speci-
fies, base and experimental rescarch some strategies of complex verbal
learning, offering to the instructor {(teacher of professor) the possibi-
lity of intervention for the purpose of increasing the efficiency of
learning.

The obiained data, in correlation with data from other forms of
verbal learning emphasises that the proposed model has a general value,
if we consider learning as a repeated process of self-control and self-
regulation.

L'appremntissage, activité prédominante a l'dge scelaire, mais en
méme temps ,loi fondamentale* du developpement de Y'individu, repre-
presente 'un des thémes principaux de recherche de la psychologie, qui
est revenue dans l'actualité, surtout a cause de la psychologie cognitive
et des nouveaux théories sur l'intélligence. Si l'intélligence précise les
disponibilités cognitives de Vindividu d’assimiler et de former et si on
peut mettre en evidence des composants et des stratégies qui peuvent
ampiifier ou au moins relever ces disponibilités, c'est alors qu'intervient
le processus d’apprentissage.

Parmi les orientations actuelles qui spulignent a present la connexion
intélligence-apprentissage, s'inscrit la canception regardant le diagnostic
formatif et les , meédiateurs® de Feuerstein.

On essaie d'analyser dans cet étude la période de I'évolution de
I'individu dans laquelle, a 'aide du professeur ou seulement dans un
contact direct avec le menuel, les notes ou la source bibliographique,
U'éléve assimile des connaissances et il se forme soit des opérateurs
mentaux supérieurs, soit des mécanismes d’action pratique, donc, autre-
ment dit, la période entre 'étape du diagnostic formatif et la perfor-
mance,

La psychologie scolaire se preoccupe de l'élaboration des stratégies
générales d’apprentissage, ayant le but de dépister leurs composants et
leur mode d’integration et déroulement. Le précisement des stratégies
et de leurs composants permettraient au professeur, dans une phase ini-
tiale, ou au sujet, dans une phase plus avancée, d’intervenir dams le but
de corriger ef de former.

Dans ce contexte, il ¥y a une question a poser, question auguelle
chaque théorie de 'apprentissage a donné deja sa reponse, c'est-a-dire, le
probléme des méchanismes explicatifs appartenant aux divers genres

3 - Psychologia-Paedagogia |—21954
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plus grandes d'efficience en fonction du dégré de généralité de la carwc-
téristique visé.

Le modéle accepteur a une certaine dynamique dans le processus de
I'apprentissage, dans le sans qu'il évolue soit dans la direction de son
perfectionnement, spit dans la direction contraire. Certains com-
posants du modéle accepteur se stabiliserent, autres se diminue-
ront au disparaitreront. Pour cette raison, on arrivera qu'a la fin de
I'apprentissage, le résultat obtenu peut étre fixé et devient un
moadéle pour l'apprentissage ultérieur. L'essentiel est que chague indi-
vidu arrive 4 un modéle accepteur gqui combine dans Ja facon la plius
efficace la partie information avec 'opération,

La psychologie cognitive essaye d'expliquer et surtout d'intervenir
dans le processus de developpement des structures cognitives, qui, dars
le cas de l'apprentissage scolaire constitue en effet le modéle acceptevr.

Feuerstein (3) ne vise pase, de cette perspective, l'intélligence.
¢lle méme, son niveau, mais surtout les modalités gqui peuvent déve-
lopper ,lintélligence comme possibilité®, et premiérement sa manifes-
tation concréte dans capacités d’apprentissage. I nous semblent plus
proches de motre facon d'entamer l'apprentissage, les méthodologies de
médiation cognitive, de motivation el affectives de l'apprentissage indi-
viduel.

Si on analyse la liste de médiateurs proposée par Feuerstein, nous
allons constater gque, en effet, ceux-ci visent une manifestation optime
du niveau d'intélligence, dans la receplion, 'assimilation, l'usinage et
la fixation des informations dans le cadre dun processus d’apprentissage.

Les paramétres de contrile

— Dans les phases initiales de la formation des stratégies d’appren-
tissage, les paramétres de contréle sont associés ,d’au déla de Iindi-
vidu“ et d'une facon formelle.

Par la suite ils pourront agir dans la mesure ou lindividu percoit
avec anticipation l'effet de leur observation ou pas. Prenons un exemple.

Un éléve a, le moment du comencement de Vapprentissage, une cer-
taine image a 'égard des attentes des professeurs ou des parents. Il saura
trés bien ce qui va se passer s'il obtient ou pas le résultat imposé, maté-
rialisé par une certaine note scolaire. En fonction des exigences de 1’exté-
rieur et surtout de la fagon dont il les accepte ou pas, il établira certains
critéres d’évaluation de 'apprentissage: le volume — la legon entiére
ou seulement Yne partie —, la gualité - qu'il ait le possibilité de la re-
produire, de la sistématiser, la durée, la savoir jusq’au moment ou i] sera
verifié, jusqu'au moment de la thése, jusq'il entrera dans la profession,
etc. —, la possibilité d'application, de transfert informationnel ou ore-
rationnel. Donc el est important que ['éléve save ces parameétires et sur-
tout qu'il les accepte.

Une phase de formation, qualitativement supérieure est celle dans
laquelle Yéléve ,problematise” 'apprentissage d lintérieur, parce qu'i)
le désire, pat parce qu'on le lui demande.
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Eicn sir que dans periodes diverses d'évelution, les possibilités sont
elles-mémes diverses. Par consequent, a des dges diverses l'éléve doit
étre guide, consolide dans ses motivations positives ou méme négatives,
settlement positivement ou seulement négativement, De pus, Pexperience
antérieure de succés ou insuccés dans Yapprentissage intérvient aussi.
C'est la raison pour lequel, nous croyons, dans nos recherches, la con-
statation de Thorndicke n'est pas confirmée, selon laguelle le renfor-
cvement positif est toujours plus efficace gque le négatif. Géncralement,
dars l'école, ce qui se repéte plus souvent est Ja pénalisation pas ‘a
recompense. A cause de ca un éléve nonconformiste ou avec des résul-
tats moins hons, sera plus souvent dans U'altention du professeur ot
sera plus souvent puni. Clest pour ca que dans Ja relation deésir de
succés® et ,peur de 1échec®, précisée par K. Lewin, la plus importanie
pour le résuliat des actions sera la peur de enfant de ne pas &tre puni
de nouveau, done le peur de V'échec, Le phénomeéne parait encore plus
evident a4 cause de lassociation avec ce que H. Pieron nomait ,la ien-
dance d'auto-protection, de protection subjective.

L'individu essayera d'éviter la plus possible et dans une mesure Ia
plus grande possible, la possibilité de punition negative, par une d'mi-
nution permanente des exigences quantitatives et qualitatives fixées dans
les paramétres de conirdle. Sur cette base, le désaccord entre 'exigence
¢l le résultat se reduire dune maniére subjective, ce qui diminuera
les possibles expériences affectives négatives.

-— Dans le cas de ce composant auvssi, dans le precessus d'appron-
tissage parait une dynamique acceniuée gu long de la chaine de sé-
quences que constituent 'apprentissage complexe. Chague résultat partin
va déterminer soit une augmentation des exigences, soit Jeur dimiruv-
ticn. Clest la direction sur laquelle on peut intervenir dans cette étape.
En manipulant ,artificiellement¥ la wvaleur des résultats partiales, le
professeur pourra dirriger positivement fa valeur des paramétres de con-
trale.

Dans une recherche faite sur ce sujet, nous avons constaté que, dans
certaines limites, 1'annonce des résultats & valeur positive influence posi-
tivement la maniére de constitution et fonctionnement des paramétrcs
de contrdle, I'éléve manifestant d'une étape i [autre des exigences
supérieures 4 'égard de l'acte et de la finalité de lapprentissage,

Cette stratégie utilisée dans Vinstruction va modifier, si elle et
appliquée plusieures fois, 'importance des diverses genres de consoli-
dation motivationnelle, dans le sens de la diminution sueccessive de 'im-
portance de la consolidation négative et de la croissance en valeur du
sentiment de succés,

— Les paramétres de contrdle, indiférament de leur qualité, déicr-
minée aussi par le niveau d'évolutfon psychogénétique, doit aveir Ja
possibilité de décoder les informalions imverses parce gue le cas ¢on
traire ils ne pourront pas servir &4 la comparaison du résultat .avec o
mod¢le accepteur. La régle de décodage {N. Wicner, 1969), et sa durce,
doit oétre similaire aux celles quiinterviennent dans lusinage des infor-
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il y a, dans la majorité des cas, une difference importante entre l'ap-
prentissage et la performance. Les données de notre recherche mettent
en evidence, surtout chez des sujets éléves dans les classes plus petites,
des réactions verbales de mécontentement, dans le ¢as ou le professeur
a évalué négativement Ja performance obtenue. ,J'ai appri®, j'ai lu ca
plusieures fois®, etc., ont €1é des réaclions justifides de la part des
¢léves si on considore le fait sur véelement les sujets on appris les maté-
riaux sollicités, mais ils nont. pas pu les exprimer en performance.

-— L’étape de la finalisation exprime le plus évident 'interconnexion
enire les composants de la stratégie d'apprentissage {de son modéle), le
fait que toute defficicnce parue dans n'importe quelle composante, alfacte
nigativement le fonctionnement en ensemble. L'effet négatif peut en
é¢tre présumé par 1'éléve, sans consequences sur son évolution ultérieure.
5. les éxigences imposées par les paramétres de controle sont minimes,
un résultat diminué ne pourre pas alfecter négativement le sujet parce
gue la performance ne I'intéresse pas. Dans le cas ou l'éléve désire,
attend une performance élévée, la contrairiété imposée par un résultat
pauvre, va générer dans le plan affectif et de motivation des réactiens
azcentuées de mécontentement.

L’intervention personnelle, pas organisée, se orientera dans ces con-
ditions, prémiérement vers les mdéthodes d'apprentissage, soit par la
croissance du nombre de répetitions, soil par l'essai de remplecement
de certaines techniques avec des autres plus productives.

Les données obtenues suivant lapplication d'un questionnaire réléve
le fait que, dans l'image des éléves, parait une connexion éiroite entre
1'xccessibilité d'une discipline: et la méthodologie utilisée par les pro-
fesseurs dans sa transmission. En plus, on peut mettre en évidence
certaines lendences en fonction du niveau de la performance des éléves.

Ainsi, lcs éléves plus médiocres apprécient et sollicitent la méthode
comme conférence et éxplication, pendant que les éléves meilleurs préfe-
rent le problematisation et la conversation éuristique. On peut supposer
ague la méthode didactique et la méthode concéte d’apprentissage sont
imposées non seulement par les contenus transmises,-mais surtout par le
degré dlaccessibilité de ces contenus. Par conségquent, il parait obligatoire
1a corrélation des méthodes avec le niveau existant d’apprentissage, dif-
[érencié par la possibilité d'apprentissage donc du stade de formation de
ces stratégies. Dans ce cas la théorie et le modéle d’apprentissage pro-
1osé ne restent plus au niveau de I'abstracte, du Lhéorique, mais pen-
vent influencer directement, positivement, le processus didactique.

Un autre probléme lié au moment de la finalisation ¢'est la percep-
tinn corecte par le sujet du moment réel ou 'apprentissage est finalisé.

Ca signifie et présume la capacité du sujet de différencier les affe-
rentations inverses habituelles de celle a valeur de sanction, et donc
(arrét de apprentissage. Pour cela est important que 1'éléve fasse en
permanence rapport aux paramétres de contréle et par leur intérmeéde
ctablit 1a connexion résultat-modéle. Quoigu'il y a une certaine maturité,
i la fois et en méme temps avec l'évolution de Vige - et donc en
cupérience, l'action corecte de sanction est le résultat de la formation
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par le professeur, le résultat de l'apprentissage. .Chez des sujets éléves
dans les prémiéres classes, la sanction, la finalisation de I'apprentissage,
n'est pas la consequence du rapport par lintérméde des paramétres, au
modéle, mais de-la fin de l'effort necessaire pour apprendre Clest pour
ca qué chez ces éléves parait dans une mesure assez importante la =oi-
disante illusion® de Paccomplissement corecte - de la tiche”, c'est-a-dire,
la discordance entre ce qui 1'éléve croit avoir réalisé et ce qu'il a reah':e '
en effet.

Dans les classes plus grandes et chez les etudlants des motivations
comme ,,j'ai lui ca trois fois, sept fois, ete.®, ,j'ai dit fa levon aux yeux
fermés, sans regarder dans le livre®, etc., sont remplacés par des expres-
sions comme: je me suis proposé d'apprendre le matériel entier — donc
le critére volume, ,de V'apprendre le plus vite possible*, — donc le
critCre temps, ,de l'apprendre le plus corectement possible¥, donc le
critére qualité. Clest pas leffort et se -quantité qui compte mais les
critéres claires, les exigences ou paraméires de contréle bien précisés.
La differentiation des critéres va différentier la méthodologie concéte
d'apprentissage et va assurer une base réelle pour le moment de som
finalisation. _

La sanction ([inalisation}, dans }e cas des tiches d’apprentissage
complexe, surtout verbale et d'un volume plus grand, est en effel le
résultat des sanctions partiales, des résultat partiales. Chaque résultat
partial obtenu, dans le chaine de sequences de l‘a.pprentissage, constituera
I'élement du nouveau modéle accepteur, qui, généré par le modéle de

début va réconsiderer, le résultat ﬁnal de laprentissage dans une nou-
velle structure.

Le fonctionnement du modéle proposé dans Papprentissage verbal
complexc

On a essayé de metire en évidence ces consideration sur le fonctioh-
nement du modéle proposé, et sa possibliié de représenter un méca-
nisme explicatif valable pour toutes les genres d'apprentissage, par
Panalyse de la maniére dans laquelle des sujets situés sur un niveau
supérieur d'évolution (étudiants) assimilent, apprenrent un matériel ver-
bal complexe et grand comme volume. En plus, le matériel expérimemal

¢tait difficile de sistématiser et comprennait un nombre trés grand
d'informations.

Pour pouvoir saisir le niveau auquel les sujefs sont capables d'or-
ganiser ce contenu, donc le dégré d'implication dans la constitution
des composants de 1a stratégie d’apprentissage, nous avons c¢laboré plu-
sieures variantes de presentation du. matériel, comme suit: Variante 1
(V1) — la forme originale, comme il parait dans le traité de I'Bistoire
de Ia Roumanie —, variante II (v. I} — déstructuration partiale par la
division du texte, artificiellementi, en quatre parties. approximativement
¢gales, avec la suppression des virgules et des alinéats, variante 1II
(V. 1II) ~— structurée comme la variante II mais avec Yintreduction.
des certains motifs supplementaires. . Lo
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SUr &nois niveaux digyolution, o.lasse e;:12¢ et. et,udla.rms Siden oAl

woREsultats edpdrimentawe- o Hn s L ooy i
v "'Vamaswb opotiong miatebt prRiRdstigire’ did feste ongma'vﬁ- 4pteL
SeHite™ botita §Bul indbvepHent 1# dhaltl Uit Winformations Toneds
nues par le texte donné. Elle a quandméme 1'avantage qu'elle” ‘peliseiyld
aux’tichey dlappréntissagh habituelle -pour les sujets) Par’ rapport aux
ekigetices de - 'instouction;. dersujet: fait vappel! alr répertoire pemqmel
W uskriage: quiil ). ajudte’haux Fphrticularités ~de -l siteation: concrétél . Em
mérrie! temps e donderwemént Anformatidgnnel sdirrige dé sujet.a #inter
grationodes:‘phénomeénes: a des lois: oo .quiiprésume l'assimilation deéb
Jois ‘auwe phénbrmnes e pas- Heshphdndmeédes aux régleshetrauxileis, irrivl:

L'analyse des résultats, 4 base de I'indicateur quantitatif =+ infor-
mationa retenues, apprises —, indigue & tous les trois niveaux d'dge,
Hebr-valewss nd&tm ena;.hasmsfé,lﬁ ZMatpanrula alassa,Bras LB | pour
la 12-g et 19 669y pour les étudiants. Le temps, comme une autnerivar
riable, represen:be un_indicateur (différentiateur) meilleur, ses valeur
ERan: 1855 ﬂ:ﬁﬁﬁﬂe&'ﬂd‘lﬁ“ﬂa ‘Bietnie, 88,31 Iiifites ﬂbutr‘ “f& 112-8me et
59:3 ot Ted ! Studiante:Upak | ths érit, les’ perfdirrrhnc@-s rél‘atwerhéﬁt
il alPiis-Ehitiiel “vhletis! 58 ' iffbrentiohit ﬁbrhéméﬂt drf fonetion ‘du tHmps
ieicgssaire potir: Wt aﬁpﬁenmgage "ok résiittatd” donfitmient les’ appre-
clations” PRHIL S rEuF e iy p.». t‘omrﬁéf ‘fdcteur de Structura’tion
Hdﬁs‘“l‘é‘bﬂﬁﬂtlsshgé‘\ﬁeﬁbar”“i A aeitlny DO

BDand’ 'explititent fait; 1o t&hp de rééo'lutron 'a pas été: pfesehté
aux sujets comme critére d'apprematlon de l'appremtlssage (ddnet domrne
paramétré e coritréle)i: Ond considéré: gi'on' pourra obtenit, dank ces -
conditions; :ded infobmatignsiiplus sireg bur:ile stile dei travaib habituel
des: sujets et “swvil'étape dncinalisakion> de Fapprentissage;:Dans le cas
bur le -terdps ide rasolution viesit étd limité; par-{'instruction «donfiée il
aurait. Eté- possibié ‘quil spataitsunié saccéleration® inadéquate’ au shjét
a: l'égard: du:momont -dedordtrdte (dt dp findlisation . de "lappreniissage:
v gy oritére terapss a6t -prisen ieonsideration ipar 'expérimentateatr;
petros quitils pousnaiti soffrir des-indittiond surslacirapiditd de ¥apprens
tissags; munile rapportsentié bargiantité! e faqualité, tous. ces- éléi'herht& :
différentiés sur des niveaux psychogénssicpien diviegsas. »)iivne <luiyr el
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-1; Le niveau dimiriué des performances, a: cetfe variante se: justifie par
Yes stimulatioris:: baisses, . par--subactivation.. L'activisime étant -plus réduit
il paraissent des états d'ennui, d’absence, ler.deplacement ‘des: préoccou-
pations, .nohconcordance: avec' leos ' possibilités - intellectuelles - dés - sijets.
-+ ~llengagement 'plus pronancé dans s’ tache au’ niveau de la‘!classe
82 confirmeles condusions de ‘MeCamrdless (4), suivant lesquelles un:
velumerplue grand: d'infermatiors,  sur- desr étapes: id'dge - anitérieunes s va’
détermirer up niveail phus: éleve. de curfesitéuionin oo Taaieaog o -l
-1t Pag 'Herforances * plus Glevies' chies ithé dbsSujets ‘Bftidiants ont
réleve |- fdit ‘corlit "gue le” developpeimdnt lodgnttive’ ne *ses réalisdt seu-
Tetent PaF des! Acttirhuldtions, 18 Tajouténient'Hes' nbuveatix schéias et
odEles, tiais' {irfdut  pat' Benéralisations ot 'différantiations sliccéssives'
des schdiming défa existants! A 15 siiitel led 'shéthas 'd'action’ ne' s&'thodi-'
fidht mais ‘seulémefit’ se’ midrident, ‘entréht datis ‘des nopvéeaut Sty pés
da'stritégtes) Pour Btre de blus adaptées alk tachies, = -1 bl i
., Par Manalyse cormparatiVe on’a pif ‘détdcher la différoncd” de' Stfatér,

Ly RS YT Piigdngin Ot el LN AT RO L P51l
gies dansg I'apprentisgige, remodélation’ des chario{s-scénarios en fopction
de la tache. Il parait donc la différence dans.la méthodglogie’ concrete
d'apprentissage, ‘par. 1é pas ) ' . nodi-,
ficaons, de Fimportance des, diverses sequences. dapprentissage. '

passage de' la repetition'au reorganisation
S A SRS TR YL

STVEHREL M 0t 1 Y Pt : LV yed e
ey VAT, Al restpuctyre le materiel, ongingl, par. la, division: gy fexte,
o Auatee-tragments apprpximativement..de.ja méme,: dimension, et;.re-,
nonee, aux, alipeats et ayx, virgules. En. cansonance,ayec. un: principe de
3bpreplisvee. programd,, [ materiel, a ¢t distriye. dans la. seayence
d'Informations qui peut &tre plus facilement assimilee.,. . . 0
. La destructuration .3 généré une situation-probleme, un canflij, eptre
ks sity ﬁdﬁs.“_‘rénéqmi'i:e's',"eihtérjeurement'."pa_ Ié spjet ‘et celles éXlC}E".I.‘i-t-
rﬂéﬁtaﬂégf“h”'””f_ u;r '\n.z:!:l':l.'tl':..r‘:t{"-: .‘w,l‘: it n‘.!‘r”s 1% . =m !
T ujets ont ressentl et saisi la, mangue, des. élements hapityels,
de directionnement, et I'accentiiation dé la difieulté, qui attéint, ‘selon
d_ef;gs'a(‘c‘!-‘]te-l"lrﬁ?:[]‘]a r:%:‘}mi.ltﬁ\dﬁnsat“]l‘ratl.dnr‘A R .' . |—'1“! ‘,.'...;::'_-. 7;‘5“ . ‘.“ .'.",-“- L T

.. L'analyse, des résultats met gn evidence, Vaméliaration visible. des,

performances, la, moyepne étant, plus.élevé, pour; foutes les. calégories,
des sujets, mais dans Ia direction de la croissange du . facteur temps. Les,,
différences “sont importanies surtout entre les sujets de la 8-éme; 84,
d'upités de texte par minute, par compgraison gux 1,9 unit¢/minuf,aux
étidiants. L'explications peii s¢ drouver dans.le style - dorganisation..
Sﬁb]ECﬁVé,du} mf?‘wt?rs.lenr)é égprlepdr? u‘l ‘1(417‘.; ;"!’- ¥ w =.‘lﬁ '-‘- 5 BRI AT T
" "'Che? les étudiants 1a croissance dpi‘]‘g',‘z[;ipi‘:f{)'rﬁiﬁpce..sun chagug:étape::
de .ges, quatres, représente Veffet dune, TEorganigation; dés \donn¢es jpar
rafiport 2" und' novelle Stmichire. Ly, reorganisation. ne, e rédyif pas.
a'une nouvelle termindlogie, 1out comme se. pasge plusieutes fois.a la .,
8ééme ‘mals tepréséfite Un ¢nrichissement succesive avec des .atiributs
variés des élements considerés, par rapport, 4. des nouvegux. complexs
structtiraiix. ‘Lé sujet B'P. ', L4 prémiére lecture 'du texfe a ét8 accom-
pagnée ‘par un ‘essai’ de’ sistématisation dés éonnaissances (associations, |
dédiictions, analogies, ‘tempardisons, T'etablissement 'dés points dé répére,
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inforppak le, parce que il a introduit
: limile, ‘pecessaire pour 1'élaboration des
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appréciation mentale est déterminée dans une mesure plus grande du
niveau d'aspiration des éléves et moins par la connaissance objective de -
leurs performances,

Céla peut étre Pexplication de la croissance des performances comme
résultat de la communication des certaines performances préalables plus
élevées, Les données quantitatives indigquent, dans le cas de cette va-
riante, une croissance des performances, avec la conservation des difié-
rences entre les éléves et les étudiants. .

Nous avons constaté que l'élévement du niveau d'aspiration, dans
les conditions de la mangue d'une stratégie corecte d'apprentissage, ac-
centue chez les sujets de la 8-éme I'illusion de ,la réalisation corecte
de a tiche, suite au fait que chez ces sujets la dynamique de l'effort
représente l'indicateur principal de la dynamigque de l'apprentissage.

Il est intéressant d'observer que les éléves ne sont pas étrangers
de la discordance entre l'image idéale de la tiche et les informations
inverses concernant la performance affective. Ils essayent, par conse-
quen de compenser la mangue d'efficience des facteurs cognitives par
la croissance des efforts,

Chez les étudiants, la modification de la motivation s'exprime par
la modification de la stratégie cognitive, concretisée dans une israte-
gie de rapprochement, d’engagement et de finalisation. Le plan d'appren-
tissage a du cursivité, de la continuité et de l'originalité, ménant a une
elaboration non-identique avec le modéle accepteur initial.

Dans la stratégie de rapprochement on suit la rapprochement lo-
gique du matériel, sa problématisation, dans celle d'engagement 1'analyse
de interrélations entre les phénomeénes, et dans celle de finalisation,
la vérification attentive par les informations inverses de l'efficience du
résultat, Au fur et 4 mesure qu'on observe les caractéristiques du
systéme, dans lequel la stratégie de la pensée doit évoluer, enire en
fonction la stratégie d’amélioration, qui, par 1'évidence des étapes que
la pensée parcourt, réalise l'equilibre des structures et des compositions
oconsomeées, par rapport au plan initial. Dans la troisieme variante, la
stratégie d'ameélioration agit, dans la majorité des cas, prouvant que
I'engagement dans la tiche est alimentée par le support supplémentaire.
La stratégie est plus active vers la fin de l'apprentissage. Le sujet opére
d'une telle maniére qu'il inclue d'une facon organique ce qui eventuelle-
ment a €té omis ou retenu inssatisfaisant durant la presentation du ma-
tériel. Par consequent, elle représente un socusplan logigue, tout a fait
complexe par lequel on contrdle la structure de da reponse dans son
ensenmble.

Chez certains zujets, dans cette stratégie, un rble importants 'ont
les représentations cognitives de types image. Par exemple, le sujet O.M.
affirme ,l'ai essaye me represemter sur la carte l'aire de radiation des
cultures et la description des outils®. Mais, avec toutes ces élements
de détail, n'entrent pas en conflit aveo la structure globale du texte.

Les données obtenues suggerent gqu'une telle organisation du pro-
cessus formatif meéne a la constitution et au perfectionnement de I'opé-
rativité de la pensée. La préconisation de centaines meéthodes actives
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deviennc impérative si on pense aux particularités de l'opérationalitd de
1o iperivger I'ane. non~s}ﬁéoiﬂque”g&3nemlé "IogIQUe et uime speéifique Hit
utilise’  1osi algoritmis: (de' “travail, de’ Contréle," 1dem1frcatibh -ou reb on-'
nalssance) e :

i loperat”ivfte ﬁofr—spéuhqub atla "tendanr_'e de se’ dLve‘l{}pper sur
ufi pia’n cortifiu, dans ‘Gelle™Shécifique inteivigninent”des fiombreux chan-
gemertts,” part:e que "ted é‘lé‘omfmS‘som getrsibles’ a 1“’ut1hsatmn et se auto‘
maimént ou, le'cas contraire si":tmgnent“‘ N

A un niveau, plu'; plofond dandly'se, a buse es prd Lols pxpern-'
rﬁehtau’x verba X, Bn 2 pu observer que,L est l’e ;mvgdu de, 1"usi mege ot
nitive’ des su.]ets e sor‘t@ qlfl ex;ste;' une tel’]dan(,e devolutlon d'une
etapeqa lautre S e’ niveau des éleves d;ans ta S-Ome ‘l'apprentlssage ne.
paSse ‘gue’ par’ aceident duX “reseaux semantﬂque chez les. etudle;ntgor;']
constate 1a’ Presence d‘dne gratide proj riibn, des, p I;Qtotypes et, des, . ca-
dfes ¥ scériatios! 11 "est” intéressant éﬁlﬁsa ér da,r';’s ce squs que les,
sﬁ_jets"étudlants afflrmemf que. le materiel a aPprendfe a e
l'deoctlon des informatjon 4 Uneé ' § ruﬂtl{fe d) hnees ‘Lqu
polrr eutX ' und stdhidture s{%reohpe L‘affrm%ahon et dans, e, Brap
mesure reéelle, parce que le mgteriel a a pren dre’ a I pl:e5ente Ia de-
scnptfoﬁmd?un cbrtairi” ty e’ de ‘,éuﬂture“[Eﬂe lam‘:xenne hlsfo:re de la
Roufitanié, Le’ ‘mombre cuttiifede” etudié, 'est en £ au mv au
dé’ Ié"}&'ﬂaﬁieré ﬂe"in ferc{lfté g &g granci‘”’” aﬁ; Jhﬁg ””ﬂd}” LLI A5
basE  iin KEEHTA o} ique dﬁi mc‘lue les mémes i‘es%a § ‘"t{mant iq qs b

B Y il 2
Dans LCe5, QQDstlODS po'ur ]e's s,u;gts qu1 Sm; ;le% 1CDILI]::us ance.sérta—
bhsees Tes' COngalssan;:es . tou;ours .vraies"® ,Wp,ou,;' ce genre, de, donneées.
et uqe ‘flexibilite’ dccentuce ‘des’” dbnn{:gs varmb e,§., 1apnrqppssage est
'tI"ES SLI;!U?IQ LR S T A S BT RIS AN AOTA el e oV iy L f e Y gl
Fp.:mulgg 4, Un . niveaw, @sychqgenetxquey e reseau ,sérmanthue.,se .
cqnstupg Sur,, laﬂhase des,.concepts suwam:s -}es caraciéristiques .de-la .
maqlere\de vw{fe a Pepogue,.la culture, et la. conceptmnrsur la vies., .ot
En -associant. les. trois' composants il egt: trés important-de comcné-l
tiser Ja rékatiom: causale: la structure des communauiés, les: élements .de
la cplture, et da conception sur;le monde. sont des cotisequeniced des-ca+:
racteristique decla: maniére de . vivre. Généralement,:. ce rmatériel:(dthis-
toirecancienne.a & sa. base duex-élements.essentiele: lesainstruments de '
travail et-l'expérience humaine. La liaison des compesants majeurs forve i
la strueture. de -base, dans: laquelle ori. peut intercaler les rélations les:
plus,éiroites, comme par -exemple: la mamniére dé-vivre —le confections:
nement das . outits, l'ocoupation,  le:logis et .les:vétements des hommes;
mais aussi la cornbinaison adéquate de ces élements. La classification de -
ceriaipes actions avec une spécificité- plus  accentuée sollicite un effort
supplémentaire d’'élaboration de- certalnes 1epreser1’rat10ns type 1mage
linguistiques et sémantiques. - i
~ ‘Nous veulions préciser de nouveau, -a la fin de cette analyse, que,
cette modalite -de ‘compreridre l‘apprentlssage et le mod¥le ui' a consti~'
tué sa base, concernent Papprentissage scolaire situé entre iine etape de
dragnostic farmatlf et cclle de- performance de rendement smlalre o
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Autrement dit, on parle de ce gui se passe quand !'éléve apprend
{i! assimile des connaissances ou il se forme des opérations), a4 1'école
ou chez soi, les notes prises au legon, il apprend du manuel ou d’une
source bibliographique, La phénomene se passe obligatoirement indi-
ferent si nous avons établiou pas quelles sont ses capacités d'apprentis-
sape, dépendantes de lintéiligence et si elles interviennent d'une ma-
niere formative pour leur développement. Bien sir que dans le cas heu-
reux, de la formation de ces capacités on peut appeler les médiateurs
proposés par Feuerstein d'une facon différenciée par étapes d’ige ou
par catégories de sujets. Si dans ce cas le modéle explicatif de 1'appren-
~tissage qui permet l'intervention formatgve du professeur, ou l'autoin-
. tervention du sujet, continue a fonciionner.
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THE TOWER OF HANCI: A FORMATIVE DIAGNOSTIC TEST

I0AN BERAR*

ABSTRACT. — Following a favourable programme, that game the tower
of Hanoi has been applied to two contrasting groups of subjects: io
puptls with highly developed mathematical skills (Eams) and to pupils
with reduced mathematical skills (Eami).

The article presents and discusses the results obtained by the 40
subjects (20 Eams and 20 Eami). As for its conclusions, they refer
to the advantages and the limits of such a work instrument it also
highlights the psychometrical and forecasting qualities of the test.

Iniroduction:

When elaborating the formative diagnostic test, one generally starts
from the idea that a certain level of aptitudinal development is explained
as an cffect of a controllable set of imstructive-educative influences.
Morever, the differences between the subjects can be attributed to
their receptivity to the above-mentioned influences. A formative diag-
nostic test is nothing but a problem the solution of which does not
directly depend on the set of knowledge, skills and habits stocked in
the subject’s memory, but on the experience the subject gains in and
through the process of solving this problem. Being elaborated scientifi-
cally and standardised on representative samples, the formative diag-
nostic test acquires almost all the qualities of a classical psychological
test (operativity, objectivity, validity, sensitlvity). In addition, it may
emphasize not only what the subjects know or are able to do at a
certain moment, but especiailly their capacity to benefit from the expe-
rience they got, step by step, as well as their receptivity te outside
assistance.

Solving a formative diagnostic test does not mean analyzing the sol-
ving processus. That is not either the method of the formative evaluation.
The former is first of all interested in the score, the latter in stimulating
knowledge and skills.

The game the tower of Hanoi, imagined at the end of the last cen-
tury by the French mathematician E. Lucas, has been used by Klix and
his colleagues to investigate some sides of thinking during the problem
solving processus based on algorithmic structures. During our own re-
search, his was the test that emphasized the following aspects: task
oriented capacity, learning speed (by trial and error), flexibility of
thought, receptivity to outiside help, capacity to generalize, etc.

* Rumanian Academy, Branch Cluj, 1.C.5.1, Sir. M, Kogilniceanu, nr. 8, 3400 Cluj-Napoca,
Romuanie

4 — Psychologia-Paedagogia 1—2/1994
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The formatwe test the tower of Hanei, shnrtlv T. H, was indivi-
duallv applied to two contrasting groups ef pupils in keepmg with the
folirtwing schedule: a) the two disc tower, for giving examples: b) the
three disc tower, for independent learning; ¢} the four disc tower, the
Al-Aj.sequences,; as the firsi-panti:eelatively  simphe. of theatmstrr d) the
five disc. tower, ‘the B1-Bf sequem-es the second pdrt k'elatwely com-
plex, oF the tést: wi aré réfdrring to.) SRR

; sy I\,f;l;;

The.dirst operation. the. sub;ect aucarﬁpl;shes m&lepenclently and re-

pediediy: is-the -threg-disc -tower ~Acturally Uit fis: theréxercise bi-which

the ‘}as*n ‘rUTey are Brattidaly ascidiilated’ arid t’hc& si'ﬂs"kt’x‘ﬁ o’éﬁd' by the
“game” take sWdpe. In"tHat §£aoe tHeTe "wete 'ntd Testrictions coi’lcermnq
ithe duration of the test or tbe number of trials necessary to the lear-
ning processus, after the first trial to seolve it independently, hat Jeal
15 correct moves, then follows a confirmation game (the ATt sequence).
Alterwards we pass , to, the Bl sequence {the 5. piece tower), wy}epen—
dentiy” ‘ﬁ)‘l“‘eﬁl" “The A2 sequence is “offered,. utiless” the crwqrwn is
L_[’u’fmeﬁ fl’ldt 37d% econgj try 1o ,indcpendéhtl holvé it A7 Coi réct solu‘
tibn fc}r A2”thb Ky cf’onfirmahon proof 48" gel
‘duente’ iH‘ dh e baitrarydtter (He secohtindep dé‘n tnal the SU‘BJ ot
“does ot sIRR! the fest"‘rh'h t *'bﬁtimum m‘rmbe?t 'of miovts theéh ke
i tha Buthide: he‘&i stigel  An L Wheri “the first {wo correst foyes’ are
[pomﬁedbou‘c)' Ayt Liwhen ‘the ‘Frel - four &orrect moves are”pointed but.
A6 — whet thelfivgt six icorrdet ‘moves atk recapped or’ mdlcﬁtéd Ge—
nbrally dftdr sl M5 sefuannd otk - tést is w'z'reb‘tiy sol\)'ed by alI”the
quibsie: Wfdf*thoteﬂdémmem- TR = :
©i The fivé disc tower test, trrat 3 the Bl B5 seqnjences’ ‘Tolldivs "bn’ty
Wfter 4 seriouds cordroll’ 6F the JTour 5}51&(:@ LOWWRT otitfle . PG few
picce 4P the Pade 8 the toweh toakes el ea Mord difReurt> o kiffve
and: demands i réStrutiuration of:the!solvind algesithri: FWhia ptitting’the
thirdodisc ati thatbase vfithetoiver Formied oritthe: rightthai Had: bedn
an error before, now it becomes a necessity. The first correct thove
doesity remain, the. same eikher.iNpws; it: diffess irom: the. ane wi koew in
A seguences, dﬂ,dr everkan. the: learning- tast. Generallyr the..spplicative
puattern of, the best sequenrces iz kept. unchanged; Bl and, B2,4¢e iinde-
pendently “solved”, the other three cnes are nrad%g}x feyealsd. when
necessary, as an out51 eL minimum — when the first four correct
tHdves ?éf iniflciti (335" Gyt '“wc&r#t"m Ves XY dhd ma-
Simurty - thal‘is'eigﬂ‘ﬂ Eortett tidved (§515) AERSRARLARMIEL P e i
7 TiRe Mhhny H’rer“b%%lefn;”tﬁé‘ ga’rﬁe"“' this sdas oF Handt is baeied
oh fifiding'“and: 11§ilng At cittain ' d1gor R, ‘The 14 k”'éﬁiﬁéﬁ red *¥o” e
Yather' dtffieult: forl Sur Subject  bisusa Thofie ' of bt disposkal! bf
bpecifio: i{or'tat.{least ditnila¥) taction pasterns:iNeverthelessi: in baliihe
cases, thd,testilbay . heen perouived. dsdinterasting) attracti.vza rechamid
susoeptltxe to be solved. e
~THe application ‘ot the"test proved that the *ﬂnknowrl whmh in thls,
s;tuauon has been the practical learning of a solving a.lgonthm does not
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immediate!y result from the data of the problem, that the subjecis
proceed different solutions by frial and_error. gchieving a permanent
practical confrontation between the h\’ thesis (the aimed position) and
the result.
. * The efficiency of solving the test, that is the time and the Humber
!of- moves needed to bring the tower Trom the first position to the last
e, depends on: the qualily of decisions adopted in cerfain key-mdments,
the skill of building up complex and correct patterns to solve the pro-
em, the use’ of the acquired experience and the redeptivity to an out-
}51 de help. Takmﬂ inte account these indicaters. as well as the tolal
number - of the committed crr ors, we are going to present tHe data
pbtained by .he two contrasting groups of pupils (Eams dnd Eami) s
ja~result -of - the formative test the towor of Hanm :

[

E[{e';ulttz

o e

dpare

i!. “The First operdtmns mdependenfly dong. Ldnd consequcnt‘y the first
nforrrratlon Loncerning . the. possibilities of uhglcrrstandmg nd. achieving
F!ertam mathematical tasks'with a cericret _11¢'[L11|.1V(‘ content — pertain
jfo- the. exercise, or to the learning Processisy Ebery pupil {in this. < age
}’:as lﬁdependently worked, no restrictions. ‘whatsoever, {mt:l the f*nal

dontrol of the rules and of the soIvmq algonthtn. ',IIhc rextqlgs are, s‘h wed
htheTablci S R
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Thé first piece of evidenie concern:ﬁg man’s Capac1ty to solve & cer-
tam problént is the task ‘oriented capacity® global or partial: synthétical or~
analytidal,>eomplete or, incomplete, ectc.iDuring cur 'research- the {ype
of . orientation.in- sotving the Tower of  Hanei. test:was evaluated accor~
ding 4o, the amplitude of the salving patterns,:same. of ‘them numerous,
made up by four or more moves, others narrow, -limited to one or four
moves. Such patterns can be noticed in. the first stage of solving every
sequence but also during it, espema!ly in deadlock situations, when they
notice the play can’t go on in that way and that certain forms and
posxtlons need restructuring. The figure number 1 for the Al and - \2"

juence, shows the way our subject$ are put tbgether a(cordlng to
the number of the reduced solvmg p‘ltterns ‘
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Fig. | Groups of pupils accurding to the numhber of the reduced solving patterns.

A second important parameter characterizing the solving of the
T.H. test is the quality of the decisions taken in different key-moments
of the “game”. For the A sequences, such moments are especially the
following four ones: the beginning of the game, the continuation after
the first four moves, the building-up of the three disc tower on the
right hub and finally the three disc tower on the middle hub, Accor-
ding to the number of wrong decisions taken during solving Al, A2
sequences, our subjects are grouped as following (figure number 2}.

A third guiding criterion, that is the error persisting period (laps
of time between the beginning of the play and the moment we notice the
wrong move in the solving process) leads to the following grouping of
our subjects (figure number 3).

a) The first group comprises pupils who notice the error imme-
diately after starting the solving and aveoid the wrong move with the
third disc on the last hub; b) the second group-pupils who become aware
of the error only after setting the third dise in the above mentioned
position; c) the third group-pupils who persists in error and who arrives
to the second deadlock situation, that is the founth disc on the middle
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Fig 2. Trequency of wrong decisions,

hub; d) pupils who start in a wrong way and who commit other errors
in solving the Al1-A2 sequences.

A fourth important indicator is the evolution, more exactly the
pupils’ progress or regress by passing from one sequence to another.
We mention that their importance has been established according to
more or less moves versus the starting point. For example, if the sub-
ject M.P. solves the Al in 40 moves and the A2 sequence in 3¢ moves,
then he makes a progress marked 1. A subject who solves the Al in 35
moves and the A2 sequence in 50 moves is marked-2, that is a second
degree regress.

According to their progress or regress, our subjects can be regrouped
as follows: a) ceaselessly progressing pupils, without any case of regress
during ali the scquences of the game; b) pupils to whom the tendency
of making progress is interrupted once; ¢) pupils with two cases of
regpess; d) pupils with three or more cases of regress;

The groups as sawh are illustrated in the figure number 4:

The first two trials of solving the T.H. test, that is the Al and A2
sequences are not enough for complelely mequining the algorithm of the

”
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“game”, “That is+why tthe A3-AD sequences ha’ve been: intrOdUCed as a’
gradual help. Sora e O U
HThe most “ gighificant 'achievément "in this: stage 38 ’Ehe quahtatwe
1mpr‘0i1éh‘1e,?3‘tl o fHE lpuﬁﬂs %1‘?11 hxghl’y develdped mathematlcal skllls.,
A‘fl 20 shb]ects F"’O,‘,’e,( j;hg; A3 se%pepce in. optimal condmons without any.,,
re uqd(gmq; n}qvp,,,egrox or he.s}tqt;on, nor., re.dumng the aﬁtwn pattems
apd acceptoblie time.spamy: i
piiAg for whé Bami 1simbjEUts ‘théx‘é dré a’) 4 pupﬂs who directly solve
the A3 sequence without any error and with one or twé he*ntatlons
and'ratirns; by 2 puipils- who ‘do’ not Immedxately take advamage of the

given’ 'helﬁ: buit théy comté Back' {6 “eorrect’ solving patterns after several

wrong! moves; ¢)i14 pupilé ‘WHo(don't" notice the’ advantage offered by
corteptly - abegmnmg« the:. #fgame” ;and: mstructurmg it in a wrong way,
they get disadvantageous positians. :

Putting a’newrdisc'at the base’ of the tower — the Bl Sequence —
mapkes the:test: more;diffitult and' changes the structure of the solving
algorithm., While: the first right: move +-:the Bl seguence -— had been
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Discussions:

The data regarding the solving of the T.H. sequences emphasize
some original, interesting aspects of approach and solutions finding of
tasks that have a mixed, practical and mental content by pupils at dif-
terent stages of aptitudinal development.

a) First it is noted that there is no clear differences between the
Eams and the Eami groups regarding the orientation within the problem.
The fact surprises because this adequate orientation within the problem,
some writers calling it mathemalical sensivily, mathematical intuition,
mathematical directed thinking, formalised capacity of perception, or
simply the M factor (like the N factor pointed out by L. L. Thurstone)
-— is one of the essential items of the mathematical skills (Krutetki V.A.
1968; Berar I., 1991). Or, in this case, most of our subjects, including
those with highly developed mathematical skills have chosen in most
of the cases a wrong empirical solution. The cause could be a natural
tendency of fransferring the former experience, In what concerns the
latter aspect we must show that the first move and the first operational
pattern can be done: 1) at random, the probability to do wrong or right
being the same, that is 50/, 2) a consequence of building up some
work patterns or of representing a chain of moves and game positions;
3) through a transfer of subject’s former experience.

After discussing with the subjects and comparina the decisions taken
at the beginning of every sequence, it becomes clear that the widest
was the third choice. That is why there is a high number of errors in
solving the first sequence of every stage: 77,5t in the A 1 and 700, in-
the Bl segquence.

b. After the first deadlack situation the two groups of pupils are no-
longer equal. Those with higly developed mathematical skills gradually-
gain ground. They notice earlier the errors and try more successfully to
overcome them. On the contrary those with reduced mathematical skills.
persist in error and when they realise this they do not easily succeed in
surmounting it. They come back more frequently to the same wrong
position, they repeat several times the same error and confront them-
selves with a larger number of deadlock situations (20 against 15 for
the Eams group) after the first stage.

The explanation is their capacity of ,building up® mental action pat-
terns. From a psychological point of view it is obvious that the direction
and the importance of every series of moves always depend, although
not exclusively, on the anticipated pgsitions of ‘the 5 discs that is the

represented images of the mentally built towers on the three bars of IR
the game. The more clearly and more correctly these positions were built, - * =

the larger the action patterns, became and more adequate to that pur-
pose. It is also noticeable thak the Eams pupils build up such patterns
rather quickiy msually after @fe or two failures in & row. Whereas the
Eami ptpils when they reach such a performance (seldom in fact)
they need 3 or 4 suceessive failures. These differences may be deter-
mine® by our subjeets" diffierent capaeities of mentally representing the
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Intermediary positions, that is the work platform for the final position
as well as the best way to follow.

¢. Among the struclural items of pupils’ mathematical skills, the
capacity of perception, representation and thinking are on the top. By
analys'ng the solving data of the T.H. test we estimated that the action
patterns used in solving every sequence or slage make the greatest dif-
ference Dbetween the two groups of subjects. We call the patterns not-
liing but exterior expressions of some (interior) mental operations, thal
have as origin the iconic representation capacity, that is the type of
thinking “governed especially by perceptual organisational principles
«nd by the econcmic changes of the perceptual organisation™ (Brunner,
1270, p. 21-22) -

d. The diagram in the fourth figure emphasizes cur subject’s ten-
dency to regroup according to an essential indicator of every learning
processus: the progress or the regress in solving recurrent seqguences
af the test. Consequently, one notifies that most of the pupils with
‘highly developed mathematical skills (Eams) are in the first two groups,
Lhat is among the subjects who succeed in maximizing their acquired
2xperience and in improving their performances by repeating indepen-
dently or assisted the one and the same sequence. On the other hand,
[or the Eami group, there are more cases of regress and the degree of
the failure is “arger. Even when they make a certain progress, ihis is
relatively modest and the number of errors and redundant moves re-
raains quite high.

An educator is really interested in these facts: the pupils’ progress

or regress may characterize the “area of proximal development”, as L.S.
Vygotsky called it, in other words that psychological area within which
the process of learning can be maximised (apud Gage, N.L., Berliner,
D.C., 1992)
: e. The repetitions necessary to get convinced that the solving algo-
.rithm of each sequence has been perfectly acquired, makes a clear
ifference between the two groups of pupils, too. On the average, for
the Eams group there were two repetitions for the A sequences and
there were three for the B ones; and in what concerns the Eami group, the
number was four and respectively five repetitions.

The causes of these differences are-on one hand the mnemonic fea-
tures of our subjects, especially the volume and the stability of ac-
guisitions and on the other hand the ability of anticipations, more exactly
of building up large patterns of mental activity. And it is especially
the latter aspect that the Eami grotp misses.

Tonclusions:

The T.H. test, individually applied io 40 subjects, aged 14—18 ac-
cording to a favourable and original programme proved to be very inte-
resting for its psychometrical characteristics: relevancy, equilibrium, ob-
lactivity, specificity, capacity of discrimination, confidence and wvalidity.
It is also useful, as it highlights quite a number of structural items of
the learning ability: task orientation, an independent or mediated acqui-
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ABSTRAC']; — Cogp;tufe CAping. A seevaluplion. of nsychoanal)lxc
legaey, The author undertakes a review of psychologlcal and psycho-
ana'vtic Hiterature concerning coping mechanisms. Brought. {ogether, dhe
.p";\rChOlO“lCdl approach Hupport a faxonomy 'by two ax(‘a type of ther._
“coping (behawcual cognitive ngl Lmotlonaf) “and uec;or of the coping
(dpproach-avomanée) Main advhntagm and dlsadva.ntaqes of this stra-
tegies are emphasised. Finally, the so-calied “ego defonce mechunisms”

are considered as cognitive aveidances. An outline of mformatxon—pru—
: .-:ce&qmg approavh of -delvnce: mechanisms is prcs(‘n!dd i

..... ot PR LA BT R

. . Lt Toon oguita et -
e PR I [REFSIE S9% 130 T

Tipuri de coping. Comugul cogmtlv

Not;mnea de coping sau mecamsm de adaptam la stres - a fost mtm—

dusi: in jargenul psihologic de catre Lazarus (1966) care @ sustinut-o
apoi printr-¢ prodigioasa activitate de¢* cercetare m domeniul respectiv
{Lazarus, 1991, Folkman, Lazarus, Pimley, Noifd”ce"k 1987, Folkman, La-
Zarus, Grucn Delangls 1986 etc). Ulterior ‘ea a fost preluati de majori-
tatea .cercetatoritor interesati. de -problematica stresuluit: (ex: Pearling
& Schooler, '1978; Robert si colab., 1987; Mc Grae, 1982 e1¢.), devenind
una din cele mai uzitate notiuni psihologice atlate 1in circulatie. . Suc-
cesul propunerii terminoclogice §i conceptuale a echipei lui Lazarus,. se
.explicd. nu numai prin_masa imensi de studii publicate pe problematica
¢opingului, ci si- prin: acordul cvasiunanim al psihologilor, pe la mijlo-
cul decenjului sase, ci* paradigma lansati de Hans, Selye (1956) asupra
stresului trebuia depasitid. Stadiile reactiei de sires — reactia de alar-
mi, rezistenta si epuizarea — trebuiau integrate. intr-o teorie mai cu-
. prinzétoare care si inedudd alaturi de modificarile ‘biclogice, atidt compo-
nente comportamentale, cat si pe cele cognitive, In acest climat a aparut
$i a fost repede asimilat& notiunea de coping’
- . Ca o prima aproximatie, copingu} desemneazd -qrice mecanismde a-
ﬂﬂptare la_ stres, orice tranzactie intre, subiect si. mediu in vederea
veducerii mtex;lsuatu stresului S4., remarcim 1m,ed;qt i adaptarea in
aceést caz vizeazd nu ‘niumai ,,anwe;mrea cu ﬁtI‘ESljl“ asjmilarea  Juj, ci
s mlaturarEa lui’ _prmtr—o, actmne fermd deﬂﬁwq m -mediu. . De , aici
asenhmentul multor cercetitori @ mECdﬂlSITl.lll de coping, este mai, geperal
‘decat cel’de ‘adaptare: gl vizeaza nu’ numax modi icarea’ functiilor. unyi
sistem peritri’d face fata cerihtélor inti’ mediu. dindmic, i chiar anu-
larea factorilor de mediu care au i'eclélmat ,noua, adaqtare in c;azu] s~
~biectului uman aceasta presupune nti' niimay’ ajustarba functlonam bio-
togice si psihelogice in ‘funciie ‘de’ factorul $tr&dant, ¢l’ si’ anihilarda
efectivi, ontica a stresomilui: Pé seurt, eopmguI Vized sl mo&ul de geqtnd-
iare o stresultii-de citre: fiintatmana > 0 0 0601 (5
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Dati fiind varietatea deosebiti- a acestor modalitati de gestionare
a stresului, a apirut tendinta fireasci de a realiza o taxonomie a tlipu-
rilor de coping, ca prim pas in cunoasterea acestora. Prezentam mai jos
cele mai influente taxonomii prezente in lileratura de specialitate, inso-
tindu-le de un succint comentariu (tabelul nr. 1).

Tabclul nr. 7

Taxenomla meequlsmelor de gestiune a stresulil {coptng)

Pearlin & Schooler Lazarus si colab. Roberts & Billings & Me Grae
{1978) (ex : Falkman colab. Moos (1982)
& Iazarus, (1987} (1981)
1986)
Negocierea Confruntarea  Gestiunea emo- Ciutarea unui Ciutarea unui
Actinnea optimisti Clutarea supor- tiilor ajotor, impir-  ajutor
Civutarea unuy ajutor  tului social tigirea experi-
emtei cu cei
apropiati
Evitarea selectivii Represia Rezolvare ra- Kepresia Represia
Compararea pozitivi Reajustareaeva- tionald a pro- Controlul cog- Gandirea poritivi
Schimbarea valorilor i- ludrilor initia- blemei nitiv Gindirea magicd
nitiale le Analiza logici

Reevaluarea re-
surselor  pro-

prii
Controlul san  descir- Descfircare emo- Desclircarea sau sa-
carea stiitilor emotio- tionali primarea  emo3fi-
nale lor :
Afisarea nepuotingei sau
increderit
Clutarea vnei Cintarea anali- Actiunea rationa’i
solufii rationa- ticd a unei so-
le butii
Fuga/ evitarea
comporta-
mentali
-Autoblamarea Evitarea Fuga, evaziunea in

droguri

O simpld inspectie a taxonomiilor prezentate, in paralel, in tabelvl
nr. 1 este suficientd pentru a observa ci wnele mecanisme de copirg
apar in taxonomiile mai multor autori. De pildi, cautarea wnui ajutor
"sau suport social apare la cinci din cei sase cercetdtori citali; represia
sau evitarea selectiva, ceea ce e cam acelasi lucru, apare in fiecare dintre
tipologiile prezentate etc. Mai mult decit atat, gruparea medalitatilor
de gestiune a stresului — care este evidentd la o lecturd paralela, pe
orizoniald a taxonomiilor -~ evidentiaza similitudini frapante. Or, o gro-
pare similard a tipurilor de coping ne duce cu gandal la pesibilitatea
gasirli unor criterii comune, subiacente acestor clasificiri. La unii dintre
autorii citati aceste criterii sunt ficute explicit. De pilda, Pearling &
Schooler (1978) propun o clasificare a mecanismelor de coping in funefie
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de momentul {functiondrii 16r: (a) ingintea aparitiei unei eventuale situatii
stresantc (ex: ciutarea unui sprijin/ajutor, negocierea pierderilor si bene-
ficiilor, actiunea optimistd de eludare a stresorului); (b) in momentul
confruntarii cu situatia stresanta (ex: interpretarea acestei situatii prin
accentuarea partilor sale pozitive, evitarea procesirii aspectelor negative
etc); () dupd aparitia stresorului si declansarea emotiei de stres {(ex:
afisarea neputintei sau increderii in sine, controlul emotiilor).

Intr-un studiu mai recent, menit sa valideze o scald de evaluare a
mecanismelor de coping pentru populatia francezd, Chipp & Scherer
(1992) pornesc de la o clasificare a copingului pe doui axe: (a} axa cog-
nitiv-afectiv (mecanisme cognitive de gestiune a stresului versus, meca-
nisme de control a emotiilor si gestiune a reactiilor emotionale); (b) ara
vectorului mecanismului de coping (orientat spre rezolvarea problemei
saul spre evaziune/evitarea confruntirii cu situatia stresantd sau spre
sine insugi). Pe baza acestel clasificdri, ¢i identifici nouid mecanisme de
coping (vezi tabelul nr. 1) pe care le operationalizeazi apoi intr-o scala
de evaluare adaptata pentru populatia franceza.

Alti autori, intuind dificultatea gasirii unor criterii structurcie dJde
grupare a mecanismelor de coping, recurg la identificarea lor pe baza
analizei factoriale, De pildi, McGrae (1982) detecteazi 28 de mecanisme
de coping pe baza analizei factoriale a 118 itemi provenind din scalele
de evaluare a copingului elaborat de Folkman & Lazarus (1988), Pear-
ling & Schooler (1978), Gleser & Ihilevich (1969) Haan (1977) si Vaillant
(1977). Principalii factori (mecanisme) de coping rezultati sunt prezen-
fati in tabelul nr. 1. Ceilalti factori, avind o saturatie mai micd suni vur-
matorii: reactia ostild, perseverenta, fatalismul, distractia, evaziunea in
imaginar, concentrarea pe un singur detaliu al problemei, autoadapta-
rea, umorul, pasivilatea, indewzia, credinta rcligioasa, substitutia si evi-
tarea.

N-am fi insistat atdt asupra acestor taxonomii dacd clasificarea me-
canismelor de gestiune a stresului ar fi reclamati doar de scopuri pur
didactice. Gruparea mecanismelor de coping este insd o etapd-inevita-
bild a cunoasterii lor si mai ales a operationalizirii lor in scale de eva-
luare. Pus in fata acestel sarcini, pentru orice cercetitor apar doud
alternative: sau sd propund el insusi o noud clasificare, sau sad incerce
sd surprindd elementele comune din {axoneomiile aflate in circulatie
pentru a ajunge l!a o clasificare mai comprehensivd, mai integratoare.
Am ales a doua alternativi, méinati de convingerea ci psihologia contem-
porana in general (domeniul psihologiei stresului — in particular} poarta
povara unei inflatii terminologice si taxonomice. Avem prea mulli ler-
meni pentru acelasi referent psihic si prea multe taxonomii pentiru
aceleasi categorii de factori. In aceastd situatie, a propune o nouid -la-
sificare, .originala“, inseamnii a Ingreuna si mai mult rezolvarea pro-
blemei in loc sd o usurezi. Prin analiza atenti a taxonomiilor expuse
anterior, se pot identifica trei tipuri principale de coping: comrorta-
mental, cognitiv si afectiv. Copingul comportamental cuprinde toate com-
portamentele manifeste care reduc sau climini stresul (ex :actiurnen de
inlaturare a siresului, cdutarea suportului social, Impartasirea experien-
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cuprinde toate strategiile -comportamentale, - cognitive -sau afective--care-
procedeazd, la..eladares. stresozului,. la emmmaﬂdm; situatia stresantd:
In tabelul nx.:2;.sunt preznnbabe'zu abordari in ¢are-sub formuliri dlfe-

rite, apare acelasi cuplu . conceptual: 'C.onfmmmre—:emlt,m-ea
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vi-vigilentd percep- stimulilor traumati-
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‘Postman 1947) ) ‘

oAttt

2 Bvitard ' \lgllehia Amé?lir‘é'a‘?efuml atu-

(Q hen- ‘& Tazafug, marh rispunderii,
; i 5 gandirea selectivad a-
t 1952‘ 1989) supra stresorului, di-

ficultiti in cvaluarea
situatiei i planifica-
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atiei si  elaborarea

miputioasi: a ‘pland- - ¢

sluei-de rezelvarea
wb}.gmg;\ ERTTIN
oyt
Orjentatea spre stimuli
111\10;42111 i conpse-
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stimulii  tranmatiéi;
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)dlorl s ute ale 1n-

Preﬂ?riﬂttx pemtrh‘so-
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Forinulate/ autorul  Operatlonalizarea Operationalizarea Metadologia
evitiril confruntarii atilizati

4.

10,

1.

13

lieatentie selecti- Lipsdi de otentie la Atentie preponderentd Sarcini de reproducere
va-atentie selecti~-  clementele traumati- s elementele trauma- §i recunvagterea a
vi {(Kohnemana, ce sau anxiogene din tice/ an-iogene «din stimunlilor din cim-
cimpul percentiv, chimpul  perceptiv. pul perceptiv; teh-
nica inrcgistririi mig-
c¢irilor oculare.

1973

. Minimalizare aug- Ignorarea semnalelor Considerarea semmale- Estimarea lungimilor

meatare (Petrie, de atenjionare 3 a lor de atentionare; si greutitilor.
1978) informatiilor despre intoleranti la durere.

eventualele pericole;

toleranti ia durere.

. Heglijentd-  coptrol Relaxare, ignorarea a- Vigilen{d, anxietate i Suhbiectii pot asculta

menin}arii, cdutarea confruntarea cu ame- muzicd sau pot ar-
distractilor. detaga- nintarea prezumtivi. miiri semnalele de a-
res experientel tra- atenfionare; relatiiri-
umatice, fe subiectilor despre
propriile compotta-
mente in situatli stre-
sante prezumptive,

. E‘&pectante realis- Absenta unoi expec- Expectanie realiste pri Instronclivni de dez-

te-expectante nete- tante referitoare la vitoare la potentialul voltare a acuaratetei
atiste (Johmson & nn prezumptiv eve. traumatic alunuieve- expectantilor.

Leventhul, 1974, piment traumatic. niment prezamptiv,
Qejectie-atentiv Evitarea stresorulai  Confruntarea cu stre. Formubirile auw rezul-
(Mllen & Suls, san  a reactiei de sorul. tat din metaavaliza
19342, stres, calitativi a literatu-
rii,
Protejarea Referitor la amellora- Curiozitate manifesti Evaluarea clinick a
(vealing-over)-in- rea ce survine dupi despre episodul triit, interviurilor cu paci-
tegrarea un episod de schizo- asumarea responsabi- entii schizofreni,
(122 Glashan, Levy frenie; lipsd de cu- [litatii, perspectiva
& Carpenter, 1975). riozitate despre expe- pozitivi asopra epi-
rienta avuti, transfe- sodulul.
rarea tesponsabilita-
ti, despre starea pro-
prie, altor pursoane;
izolarea episodulni de
restul vie{ii personale
. latragerea-in- Evitarea pandirii tra- Asimilarea cognitivi Evaluarea clinicd a
timpinarea umei i a consecin- i emolionali a tra- pacientilor ca  defi-
(Shontz, 1973). telor sale. umei. ciente severe.
Wrazmentare-in- Disocierea  parsoanei Integrarea traumei in Evaluarea clinicid a pa-
clzdere (Shontz, de propria su boald, sistemul propriei per- cienfilor cu deficiente

1575y, sonalithyi, mai putin severs,



COPINGUL COGNITIV. REEVALUARLA MOSTENIRII PSTHANALITICE

Formulare/autorn!

QOperationalizarea
e vitiirii

Uperationalizaren
confruntirii

Metodologia
utilizati

I4, Negarea-intru.

ziunea (Horowite,

Indepartarea ddin con-
stiinfa 51 memorie a

Tulburiri de  somn
Sjunghiuri emotiona-

Relatarea simptomelor
ulterioare wunei tra-

1976 1979 materialului trauma- le”, ganduri sau ima- ume; utibizatea sca-
Zilberg, Weiss & tic; limitarea com- gini intrusive ale stre- lei TES (Impact of

Florowitz, 1982).

portamentului inves-
tigativ si evitarea ori-
cirel sitnatii care ar
putea trezi amintirea

sortului; aproape orice
stimul este un prilej
de reamintire a stre-
sorulai.

Events Scale).

traumei.

Dupa cum sc poate remarca din tabelul nr. 2, indiferent de varianta
terminologicd aleasa, toate cele 14 abordari mentionate considerd axa
evitare-confruntare ca fiind esentiald in definirea mecanismelor de ges-
tiune a stresului, Analiza lor comparativi ne-a permis sa le decorticAm
de invelisul lingvistic, ajungindu la acelasi nucleu tare care a intrunit
consensul cercetatorilor mentionati.

Sa incercam acum o taxonomie sinteticd si cit mai integraloare a
mecanismelor de coping, care si rezume intr-o formulare simpld toate
cercetarile evocate pind acum (vezi tabelul nr. 1 si tabelul nr. 2). O ast-
fel de clasificare devine posibild dacid combinam axa evitare-confruntare
cu axa tipului de mecanism implicat in strategia de adaptare la stres.
Din combinarea tipurilor de mecanisme cu vectorul functiondrii lor, re-
zultd taxonomia prezentatd in tabelul nr. 3.

Oricare dintre mecanismele de coping meniionate de una dintre
cele douiizeci de abordiri analizate mai sus poate fi inclus intr-una din
nretulele? tabelului nr. 3.

Taxcnomia rezultatd din metaanaliza calitativd a peste doudzeci de
lucriri de referinta din literatura de specialitate ne permite si circum-
scriem mai precis aria proprie de investigatie. Cum orice tentativa de
cercetare in detaliu a tuturor mecanismelor de coping este irealizabila,
iluzorie, doar descrierea $i analiza unei submultimi din aceste mecanisme
poate face obiectul unor investigatii realiste. Clasificarea rezultati ne
oferd temeiul decuplarii unei astfel de submaul{imi. In cazul de lati do-
meniul de cercetare vizeazd mecanismele cognitive de coping in functie
de axa confruntare-evitare.

Copingul cognitiv vizeazi medierea cognitivi a reactiei de stres. Cu
alte cuvinte, principalele probleme pe care ne propunem si le studiem
sunt urmitoarele: (1) Ce modificiri ale strategiilor de procesare  a in-
formatiei se pot constata in reactia de coping? (2) Ce cfect are confrun-
tarea cu informatia traumatizantd (sau de valentd negativd) asupra ges-
tinnii reactici de stres? (3) Ce efect are evitarea informatiei negative
sau blocarea procesarii acesteia asupra intensitatii distresului? ete.

Aiat functionarea represivd a sistemului cognitiv (= de evitare a
procesirii informatiel negative) cat si functionarea sa senzitivid (= de

5 -~ Psychoiogia-Paedagogia 1—2f1994



Tabelul nr. 3
Telnologla mervaplsmelor de raping
Tip de
mecanism .
~—— ~———  Comportamental Cognitiv Afectiv
Vectorizarea
functiondrii
Confruntare Comportament de inlitu- Procesarea prioritari a Manifestarea liberd a
rare a stresorului (ex: informatiei stresante (ex stirilor emofionale
actiunea optimistd, ciu- atentia la semnalele stre- (ex:catharsisul, umo.
tarea suportului social, sante, intelectualizarea, rul, incipitanarea).
orice interventie in me- ruminarea pe tema Stre-
din meritd si reduci in- sului, analiza logicd a
tensitatea sau Severita- problemei, stabilirea u-
tatea stresotrulut. nui pian de rezolvare a
problemei.
Evitate Comportament de evazi- Blocarea procesirii infor- Suptimatea expresivi-

vne din situatia stresanti
{ex : consurml de droguri
fuga, distractitle, smi-
narea confruntirii, -inde-
cizia etc).

matiei cu valentid nega-
tivik sau preiuarea ei
selectivd (ex: ignorarea
semnalelor de avertizare,
devalotizarea intensiti-
11 stresului, represia, ra-
tionalizarea).

tatii emotionale (ex:
pasivismul, controlsl
reactiilot emotionale
etc.).

confruntare sau prelucrare predilecid a informatiilor traumatice) au cos-
turi si beneficii specifice. Principalele costuri si beneficii ale strategiilor
respective sau senzitive de procesare a informatiei sunt prezentate in

tabelul nr. 4.

Tabelul ny. £

Casturile si beneliciile potenjiale vie conlruntdrfi si evitdril eagnitive

Vectorul copingului cognitiv

Heneficii

Costuri

Confruntarea

(sezitivitatea) vate.

Ventilatia afectelor.

Initicrea unor acjiuni adec-

Griji neproductive.

Intensificarea treptati a dictre-

sului.

Asimilarea gi rezolvarea tra-

umei.

Evitatea (represia)

Reducerea stresului.

Interferentd cu o eventuald

acti-
-

une adecvatd in mediu,
portamente de tip fobogen.

Iitruziunea informatiei tranma.
tice.

Lipsa congtientizdrii relatiei din-
tre simptom si trauvmd.

Cresc sperantele §i curajul.
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Asa cum am mentionat, acesie costuri si beneficii sunt potentiale,
reeq co inseamnd ¢d ele nu se vor realiza obligatoriu pentru fiecare caz
particular in parte. Sa mai adaugim c¢a beneficiile si costurile sunt in
functie de citiva parametri precum timpul, conirolabilitatea situatiei si
congruenta dintre vectorul copingului cognitiv pe de o parte si cerintele
situatiei stresante pe de alta parte. Astfel, strategia de evitare (represie)
a informatiei traumatizanie se dovedeste mai eficace decdt confrun-
tirea pe termen scurt sau in pericada initiald a Intdlnirii cu stresorul,
cind resursele emotionale sunt insuficienie. Controlabilitatea situatiei
stresanie este un alt factor important. Pentru situatiile incontrolabile
evitarea se dovedeste iardsi mal eficientd decidt confruntarea. De
pilda, copingul cu un handicap fizic major, se realizeazi mai ugor
ignorand unele dintre aspectele dramatice ale traumei, minimali-
zindu-le ete. In cazul altor boli precum cancerul, diabetul, astmul — cu
cit ludm seama mai atent la primele simptome ale bolii (== coping cog-
nitiv senzitiv), cu atat mal mari sunt sansele unei reusite terapeutice.
In fine, eficacitatea strategiilor cognitive de coping depinde de cores-
pondenta dintre stilul de coping (senzitiv sau represiv) si cerintele situa-
tiei. Acest lucru a fost dovedit printr-un experiment efectuat de Miller
si Mangan (1983). Pe un lot de pacienti ce urmau a fi supusi unei ope-
ratii chirurgicale ei au comparat reactia de distres a represivilor (= cei
care evitau prelucrarea informatiei despre aspectele traumatice ale tra-
tamentului) cu cea a senzitivilor (= care procesau preponderent acest gen
de informatie). Atdt represivilor, cat si subiectilor senzitivi le erau pre-
zentate o multime de informatii despre interventia chirurgicald la care
armanu a fi supusi sau, dimpotriva, le era impiedicat accesul la acest
gen de informatii. S-a constatat ¢ reducere a distresului la senzitivii care
primeau informatii si la represivii care erau privati de informatia nega-
tivi. Oferta de informatii despre interventia chirurgicald este benefica,
asadar, pentru pacientii dispusi si se confrunle cu ea, pe cind ocluzarea
accesului la acest gen de informatii are consecinte pozitive doar pentru
subiectii cu un stil cognitiv defensiv, de evitare a informatiilor trau-
matice. De aici o serie de implicatii practice asupra relatiei medic-bol-
nav. Ca o concluzie la acest experiment, un anumit stil de coping cogni-
tiv (de evitare sau confruntare cu informatia negativid) se dovedeste
eflicace numal in congruenta cu anumite caracteristici ale situatiei stre-
sante.

Rezumdnd acum cele spuse in acest subcapitol, si conchidem ci e
posibild o taxonomie a mecanismelor de coping care si se suprapuna
pleste rezultatele a peste doudizeci de cercetiri independente. Aceastd ta-
xonomie are doud axe, una datd de tipul de mecanism implicat in reac-
tia de coping (comportamental, cognitiv, afectiv), tar cealalid de vectorul
functiondrii acestor mecanisme (confruntare-evitare). Pe baza acestei ta-
xonomii se legitimeazd decuparea unei submultimi a mecanismelor de
coping: mecanismele cognitive in functie de axa confruntare-evitare,
care vor face obiectul investigatiilor ultericare.
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Reevaluarea mostenirii psihanalitice

Dupi cum se stie, psihanaliza a fost destul de obtuza la paradigma
experimentald, Ca un fapt semnificativ, in 1934 cand Rosenzweig ii
scria Iui S. Freud cd incearcda sd-i valideze prin cercetiri de laborator
intuitiile sale clinice asupra mecanismelor de apdrare, Freud ii raspundea
destul de cinic ¢a ,,nu pune mare pret pe aceste cercetdri“, dar cd e de
acord cu faptul ci ele ,nu pot face mare rau“ (apud Holmes, 1989).
Reticenta majoritatii psihanalistilor fati de experiment, increderea lor
in acuratetea propriilor intuitii clinice au contribuit, fdrd indoiala, la
adincirea crizei pe care o traverseazd psihanaliza in ultimele douid de-
cenii.

Pe de altd parte, S. Freud, cu personalitatea sa carismaticd a impus
imaginea unui inconstient ,umedé si libidinal, un sediu al pulsiunilor
sexuale gata oricdnd si penetreze in ego si s4 produca tulburari psihice.
Aceastd abordare psihodinamicd a pus in umbri imaginea unui alt iip
de inconslient, nepulsional, legat de procesarea informatiei, intuit deja
in disocierile de congtiintd studiate de P. Janel (1915). Prelucrarile
inconstiente ale informatiei au fost in mod vidit neglijate de psihana-
listi, dominati de viziunea unui inconstient libidinal. Abia odatid cu re-
lansarea cercetarilor asupra influentei factorilor cognitivi in perceptie,
sub influenta autoritatii lui J. Bruner s-au relansat cercetarile asupra
procesarilor inconstiente de informatie, adicad asupra inconstientului cog-
nitiv., Analiza cognitliva a inconstientului cognitiv preila o serie de ter-
meni si sugestii din psihanaliza, dar e sustinutd de o solidd bazd expe-
rimeniald. Dupa cum sublinia Kihlstrom & colab. (1992) [ Exista o dife-
rentd majora intre «inconstientul psihanalistilor si «inconstientul» psiho-
-legilor experimentalisti. Pentru . cei dintai inconstientul e cald si umed,
primitiv si irational, plini de temeri si pulsiuni. Pentru cei din urma in-
congtientul este ancorat in realitate, rational si simpatic. Cu alte cuvinte
cercelarile actuale asupra inconstientului ar fi fost posibile si fara abor-
darea psihodinamica® (p. 360).

Pe linia asimilarii unor feme pani nu demull predidect psihanali-
tice la cuplul metodologic experiment-modelare sustinut de psihologia
cognitivd se inscrie si analiza de fatd, Ea vizeaza analiza ,mecanisme-
lor de apéarare ale eului” investigate de psihanalisti, din perspectiva cog-
nitiv-experimentala. Cel putin o parte din aceste mecanisme pot fi
considerate ca mecanisme cognitive de coping, plasate in diverse locatii
pe axa evitare-confruntare. Ele nu sunt instrumente defensive ale unui
ego iluzoriu, ci strategii de procesare a informatiei meniti sa reduca
distresul provocat atdt de stresori externi. cat si de pulsiuni libidinale
interne. 84 incepem Insd cu inceputul st anume cu abordarile psihana-
litice. .
Sintagma ,aparare psihica® a fost ulilizati pentru prima da!a de
5. Freud intr-o lucrare din 1894 intitulatda Psihoneurozele de apdrare.
In acest studiu el face distinctia intre ,histeria hipnoida sau de retentie“
st ,,histeria de apdrare®, cea din urmi rezultind din reactia represiva
a eului fati de o idee sau dorintd incompatibila cu ,principiul reali-
tatii«.
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Péna in 1926, cand elaboreazd lucrarca Inhibitii, Simptome $i Anxie-
tate, Freud utilizeaza termenii de ,represie® si ,aparare ca fiind ter-
meni sinonimi. Acum el distinge intre aparare ca ,un termen general
pentru toate tehnicile pe care le utilizeaza eul in rezolvarea unor con-
flicte care altfel pot dégenera in nevroze“ (apud Wallerstein, 1984, p. 202),
iar represia ca o tehnici speciald de aparare. In aceeasi lucrare Freud
analizeazi pentru prima datdi mecanismele de intelectualizare, regre-
sie, izolare, represie si formarea reactiei adverse. Hepresia este consi-
deratd ¢a un mecanism primar (primitiv), celelalte procese defensive
intrand in joc numai cind represia este insuficientd,

Tot S. Freud lanseazd ideea, care va face apoi carierd in psihanalizi,
c¢i disfunctiile acestor mecanisme induc tulburari psihice majore (ex:
proiectia poate duce la paranocia, substitutia la fobie, reactia adversa la
comportamente obsesiv-compulsive etc.).

Eforturile tatidlui au fost continuate de fiica sa, Ana Freud, care
in 1936 publicd lucrarea ce o va face celebrii: Mecanismele de apirare
aie eului. Ana Freud consemmneazi zece mecanisme de aparare: regresia,
represia, formarea reactiei adverse, izolarea, disocierea, proiectia, intro-
tectia, masochismul moral, negarea defensivi si sublimarea. Ulterior, alti
psihanalisti au tras atenjia asupra altor mecanisme de apéarare (B. Bei-
helheim, 1943). Intr-o lucrare de sinteza asupra mecanismelor de api-
rare Glosarry of Defenses, Valensteis si colaboratorii (1961) listeaza
24 de ,mecanisme de bazd sau de ordinul unu” si 15 , mecanisme com-
plexe sau de ordinul doi¥, Lista acestor mecanisme ar mai putea continua
dar nu face obiectul studiului de fati. De asemenea, presupundnd cu-
noscute teoria si modul de functionare a acestor mecanisme, ne vom axa
atentia asupra stadivlui actual al cercetarilor in acest domeniu.

Mai bine de cincizeci de ani au trecut de la publicarea cartii lui
A. Freud, socotiti, in acea perioada, un aport definitiv la dezvoliarca
psihanalizei (Wallerstein, 1984). Cercetarile asupra mecanismelor de api-
rare au continuat nu numai in mediu clinie, pe baza paradigmei psiha-
nalitice, ¢i si in laboratoer, in cadrele paradigmei experimentale. Pe baza
lor 5i a evolutiilor recente din psihanalizi se pot formula citeva aser-
tiuni care exprima nivelul actual al cercetarilor,

® Mecanismele de apirare sunt abstractii conceptuale, nu entitc:i
psihice reale (Wallerstein, 1984, Brenner, 1981). Ele sunt constructe pos-
tulate de psihanalisti pentru a explica anumite comportamente care
au valoare -defensiva. Fiind abstractii conceptuale, problema daci ele
sunt constiente sau inconstiente e lipsitd de sens. Ele denoti anumite
procese psihice care au functie defensivd, nu o categorie psihicd apari.,
dedicata exclusiv apararii.

® [n principiu, orice proces psihic pocte fi utilizat in scopuri de-
Jensive, Insumind o serie de cerceldri, Brenner (1981) consemna: ,Mo-
dalitdtile de apdrare sunt la fel de diverse ca viata psihicd insdsi. Nu
existd functii ale eului utilizate exclusiv in mod defensiv. ... Eul utiii-
zeazd in scop defensiv orice poate contribui la realizarea acestui scop:
atitudini, perceptii, modificiri ale atentiei elc. (p. 561). Ca urmare, peos-



70 M. MICLEA

tularea unor ,,mecanisme de apidrare® subiacente comportamentelor sau
proceselor cu functie defensiva este superflud.

® Procesele/comportamentele care au functie defensivd suni orga-
nizate ierarhic, Ierarhia proceselor si a comportamentelor defensive co-
respunzitoare nu este identicd ¢i paraleld (Wallerstein, 1984). Unui pro-
ces simplu (ex: represia) ii corespunde un compertament defensiv sim-
plu (ex: uitarea unui cuvant aversiv). Unui proces complex (ex: forma-
rea reactiei adverse) 1i corespunde un comportament complex (ex: repe-
titia compulsivd a unui ritual, fluieratu]l noaptea pe intuneric, cind ne
afldm intr-un mediu nefamiliar etc.).

® Orice comportament defensiv are o junctie adaptativd in compara-
tie cu comporiamentele sau pulsiunile inferioare fatd de care este uti-
lizat defensiv si are o functie dezadaptativd fatd de o modalitate supe-
rivard de adaptare la realitate (Wallerstein, 1984). Wallerstein reia o
idee a lui Gilt (1963), care considera ci daci procesele/comportamentele
defensive sunt organizate ierarhic, atunci cele de la bazi sunt incon-
stiente, automate si cu potential patogen. Modalititile de apérare aflate
in partea supericari a ierarhie; sunt constiente, voluntare si au poten-
tial adaptativ. Pe scurt, orice comportament defensiv este adaptativ fata
de comportameniele/procesele inferioare si dezadaptativ fatd de meda-
litdtile superioare de adaptare.

® Nu se stie incd in ce conditii comportamentele/procesele defen-
sive diminueazi distresul, Cercetiri de laborator foarte minujioase asu-
pra represiei si proiectiei nm-au constatat reduceri ale valorii reactiei de
stres la persoanele care fac apel la aceste tehnici defensive (Holmes,
1979, 1981, 1989). Evident, se poate reprosa acestor cercetiri de labo-
rator faptul ca au utilizat numai stimuli stresori de intensitate medie
care au indus o reactie de stres nesemnificativd, insensibild la actiunea
.mecanismelor de aparare®. Este totusi ciudat cd nu s-au obtinut rezul-
tate pozitive, cel putin din intdmplare! ! Ca atare, departe de a fi un fapt
incontestabil, reducerea distresului prin modalititile defensive de care
dispunem rdmane un lucru de dovedit si prin cercetidri de laborator,
nu numai pe baza unor consemnéri dlinice.

Tinand seami de stadiul actual al psihologiei cognitive, dintre me-
canismele de apirare studiate de psihanalisti, merita revalorificate, in
primul rand, cele cognitive: negarea, represia, rationalizarea, proiectia
st intelectualizarea-izolarea. Toate aceste mecanisme vizeazi procesarea
informatiei in aga fel, incdt sd reducd distresul. Ca atare, sunt meca-
nisme cognitive de coping. Ele nu sunt instituite de un ego mereu
presat de pulsiunile idului, ci sunt strategii de procesare a informatiei atat
in‘erne, cit si externe, in vederea oplimizarii adaptirii.
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SOME PSYCHOPHYSIOLOGICAL RESPONSES DURING
HUMAN COMPUTER INTERACTION

HORIA PITARIL, MONICA ALBU®

ABSTRACT. This paper explores the relationship between certain psy-
chological and psysiological parameters of naive computer users. The
impact of naive users with specialized software and computers is cha-
racterized by studying various psychophysiological componentis with
direct consequence on healts as well as on performance. Two groups
were identified: High Anxiety and Anger {HAnx) and Low Anxiety and
Anger (LAnx). Anxiety is considered here as a personality dimension that
differs from specific anxiety, which is generatcd by an external environ-
ment or situation. This study shows a significant difference between
HAnx and LAnx groups in their response to specific anxiety. There
are significant differences between HAnx and LLAnx groups in terms of
physiological parameters. The implications of this findings for compu-
ter interface design and educational strategies are suggested.

1. Introduction

Human-computer interaction, seent from the point of view of per-
formance and compatibility, is conditioned by psychological as well as
physiological factors. These factors have to be considered not only as
independent or intervening variables, but also as potentially dependent
variables, having both situational and dynamic components. They mani-
fest themselves differently in different situations: in one way for naive
computer users and in another for experts, while the same individual
they have a different dynamic in the evolution of professional abili-
ties, etc.

Anxiety and anger influence to a great extent the process
of computer operation, the instructional activity and acceptance of
a software produet, the perception of using computers in everyday
life, or in a word, the performance. The present study has to do with
the relation between certain physiolegical and psychological factors that
interacted with and perhaps reciprocally influenced the activity and the
performance of naive users who were becoming familiar with specialized
software and a computer. Could it be concluded that the user’s per-
formance is influenced by some physiological parameters connected with
the anxiety, the anger and some personality variables? If physiological di-
mensions play a moderating role in the performance of naive users, how
can they be influenced through interventions at the level of Homan-Com-
puter Interactions (HCI) and instructional system?

HCI may be characterized by wvarious psychophysiological compo-
nents of personality that have direct consequences on the user’s health
as well as performance (Emurian, 1989). Several studies on populations

* [nstitute of Socio-Human Rescarch, Cluj-Napoca
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involved in computerized activities report complaints centered about
such personality dimensions as anger and hostility, irritability, some
Type A components, individual’'s lack of “control” over environmental
events, ete. (Emurian, 1989; Grandjean, 1987). Physiological reactions
are also mentioned when dealing with activities related to human-comn-
puter inleractions. Elevated blood pressure, nausea, dizziness, and phy-
sical discomfort have been reported while working at the VDT (Emu-
rian, 1989). All those reactions are codified in a “computerphobic” be-
havior and a negative attitude towards computers.

2. Methods

2.1. Subjects

The subjects werc 34 first-year psychology students, 8 male and
26 female, who were enrolled in a basic statistics course and in an
application-oriented course in data processing, called informatics. Their
age was between 18 and 25 years with a mean of 20.3 years and a stan-
dard deviation of 2.15. These subjects were selected from a group of
117 students. Their experience with computers was minimal, comprising
only a one semester course, so they knew some features of the DOS
operating system and the SPSS statistical package.

2.2. Psychological Measures

Eysenck Personality Questionnaire (EPQ) (Eysenck, and Eysenck,
1975; Eysenck, Baban, Derevenco, and Pitariu, 1989). EPQ is one of
the more frequenily-used personality questionaires. In the EPQ four
personality factors are distinguished: psychoticism (P), extraversion (E),
neuroticism (N), and social desirability or Lie Scale (L). The EPQ has
been standardized in Rumania, with 79 items (Eysenck, Baban, Dere-
venco, and Pitariu, 1989).

The State-Trait Anxiety Inventory (STAI) (Spielberger, Gorsuch and
Lushene, 1970; Kahana-Moscu and Vranceanu, 1983). This inventory
measures two distinct anxiety concepts: state anxiety (STAI-X1) and
trait anxiety (STAI-X2). Each scale consists of 20 statements that ask
people to describe how generally (STAI-X2) and actually (STAI-X1) feel.
Each item is scored on a 4-point scale (4 = Nt at all; 1 = Very
much so).

State-Trait Anger Expression Inventory (STAXI) (Spielberger, 1988).
The STAXI provides measures of the experience and expression of anger.
It is conceptualized as having two major components: state and trait.
The STAXI consists of 44 jtems (each item scored on a 4-point scale)
organized in six scales and two subscales:

® State Anger (S-Anger): A 10-item scale which measures the in-
tensity of angry feelings at a particular time.

® Trait Anger (T-Anger): A 10-item scale which measures individual
differences in the disposition to experience anger.
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—~ Angry Temperament (T-Anger/T): A 4-item subscale which mea-
sures a general propensity to experience and express anger without spe-
cific provocation.

— Angry Reaction (T-Anger/R): A 4-item subscale which measures
individual differences in the disposition to express anger when criti-
cized or treated in what is perceived as an unfair way by other indi-
viduals. .

® Anger-In (AX/In): An 8-item anger experssion scale which méa-
sures the frequency with which angry is held in or suppressed.

® Anger-Out (AX/QOut}: An 8-item anger expression scale which mea-
sures how often an individual express anger toward other people or
objects in the environment.

® Anger Control (AX-Con): An 8-item scale which measures the fre-
quency with which an individual attempts to control the expression of
anger.

® Anger Expression (AX/EX): A research scale (based on AX/
In, AX/Out and AX-Con) which provides a general index of the frequency
with which anger is expressed, regardless of the direction of expression.

The Compuier Anxiety Rating Scale (CARS) (Heinessen, Glass, and
Knight, 1987). The CARS is a 19-item self-report inventory. Each item
is seored on a 5 point scale. The scores can range from 19 (low computer
anxiety) to 95 (high computer anxiety). Chu and Spires (1991} use factor
analysis to assess the construct validity of the CARS. Finally, they
split CARS into five factors:

Technical Capability (TC): 6 items.

Appeal of Learning about and Using Computers (ALUC): 5 items.

Being Controlled by Computers (CC): 3 items.

Learning Computer Skills (L.CS): 3 items.

Traits to Overcome Anxiety (TOA): 2 items.

2.3. Physiological Measures

Bload Pressure (BP). Arterial blood pressure was monitored with a
Digital Blood Pressure Monitor (Model DS-55, Made in Japan). For
increased precision we used the average of three consecutive records.
We recorded, as is conventional, maximal (BPmax) and minimal. (BPmin)
blood pressure. Pulse pressure, PP, is the pressure difference between
systolic and diastolic pressures:

PP = BPmax — BPmin.

Heart Rate (HHR), HR is the rate of ventricular contractions per mi-
nute. Recording equipment consisted of Digital Blood Pressure Monitor
(Model DS-55, Made in Japan). For more precision we used the average
of three consecutive records.

Viewing the heart as a pump, the work it performs is a function
of both the rate and the force of its strokes. We therefore introduced a
new index, the rate-pressure product, RPP, defined as

RPP = (HR - BPmax)/100
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which captures both of these clements. Rate is reflected by heart rate
(HR), and force is reflected by systolic blood pressure (BPmax). Shedler,
Mayman, and Manis (1993) stressed that RPP is a commonly used mea-
sure in cardiovascular research,

Reaction Time (RT). Reaction time is minimum time between a sti-
mulus and a response. We wused a choice reaction time, for which a
computer program was developed. In the center of the computer screen,
in a window on a white background, the letters “C” or “O” appeared
in random sequence. The subjects reacted by pressing “Z" when they
saw a “C” and “M” when they saw an 0" on the screen. This test
had 20 stimuli.

Perception Speed. (PS). We used a computer program to measure
the perception speed. On the computer screen appeared a series of 10
letters. The subject reacted by pressing “L" or #A" if either “Z" or “S"
appeared in the series. We recorded the reaction time. The test contains
20 series of stimuli.

2.4. The selection procedure of the subjects with high and low anxiety
and anger

The subjects who participated in this experiment were selected
from those students in the firsi year of Psychology at the University
of Cluj-Napoca who were considered to have minimal experience in
computer and scftware use. (All the first-vear students were evaluated
{for computer experience.) Concretely, at the beginning of the experiment
the subjects had some basic knowledge of operating a computer and of
MS-DOS.

We intended to form two groups of subiects, contrasting in respect
of anxiety an anger. To that end we used the STAI and STAXI ques-
tionnaires.

Classifiying subjects by their level of anxiety and anger was done
in two steps:

Step 1

This phase measured the relationships between the STAI-X1, STAI-
X2, S-Anger, T-Anger/T, T-Anger/R, AX/In, AX/Out, and AX/Con
scales, using Spearman's rank correlation coefficient, ¢.

These scales were used to form groups by applying cluster analysis,
using @ as the similarity coefficient between two scales. The similarity
of two clusters, A and B, was computed at each step with the following
formula:

s (A, B) = min {o(x, ¥) | xcA, yeB} n

Thus, the similarity of clusters A and B is equal to the smallest simi-

larity of two scales, one in A and one in B. The chain of partitions

that resulted is presented as a dendrogram in Fig. 1. The classifications

made by the scales’ scores are similar between the following scales:

i’g}g)(l and S-Anger; STAI-X2 and AX/In; T-Anger/T, AX/Con and
ut.
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From the way the scales form clusters we may draw the following
conclusions:

— States of anxiety (STAI-X1) are associated with angry states
(S-Anger).

— Anxiety as a personality trait (STAI-X2) is associated with a ten-
dency to express in ward-directed anger (AX/In): anxious persons re-
press their anger.

-—— Angry temperament {T-Anger/T)} is associated with the ten-
dency to express outward-directed anger (AX/Out) and, at the same
time, to exert control over the manifestations of anger (AX/Con): indi-
viduals prone to get angry even in the absence of any provocation will
manifest their anger against surrcunding persons and objects, but all
the same they spend much energy to control themselves.

— The propensity to express his/her anger as a recaction to criticism
(T-Anger/R) is not associated with either anxiety or angry temperament.
Step 2

From the group of 117 subjects, two contrasting groups were extrac-
ted: high anxiety and anger (HAnx) and low anxiety and anger (LAnx).
To extract the groups the scores on the following scales were considered:
STAI-X2, T-Anger/T, and T-Anger R. All of these scales refer to the trait.

The analysis made at step 1 shows that we cannot aggregate the hier-
archies resulting from the scores of the three scales in a way that per-
mits us to obtain a classification that will agree satisfactorily with the
three initial hierarchies.

For this reason we tried to classify the subjects by cluster analysis.
The dissimilarity coefficient between two persons, j and k, was consi-
dered to be the Euclidean distance between the vectors

% = (T, X2 Xg)y X = (Xup, Zap, Xag)!

d(x;,x) = \/2 (%ji — X40)* (2)

where x,,; (respective x,,;) represents the standardized value obtained by
the subject j (respective k) on scale 1, i = 1 (STAI-X2), 2 (T-Anger/T),
3 (T-Anger/R). .
The method of single linkage clustering was applied, so we considered
that the dissimilarity of two clusters, A and B, is
d{A,B} = min {d(x, ¥) | x « A, ¥ = B} (3)
At each step the center of gravity of the elements of each class
was determined and considered the “prototype” of that class. So, for
a class A, the prototype is a vector
(21, 23, 23)
with the following component description'

P E Xjri (4)

P

i=1,2, 3
where n, is the rumber of elements of the class A.
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We are interested in if a class was formed whose prototype had all
positive components (i.e. the mean scores of the subjects from that
ctass, on all scales, are greater than the means of the group), and another
one with all negative components (i.e. the mean scores of the subjects
from that class, on all scales, are lower than the means of the group).
The first class would contain the high anxiety and angry subjects, while
the second would contain low anxiety and angry subjects.

The algorithm that was applied has 116 iterations. It starts from
a discrete partition, in which each subject forms his or her own class.
In each step two classes are merged, until in the last step all subjects
are jointed into o single class.

At the next to the last step there are three classes:

® C1 — made up from 29 subjects and with a prototype with all
components positive,

® C2 : - made up from 31 subjects and with a prototype with all
components negative;

® C3 — made up from 57 subjects and with a prototype with
both positive and negative components.

The high anxiety and angry (HAnx) group consisted of 13 subjects
who were randomly extracted from the CI class.

The low anxiety and angry (LAnx) group consisted of 12 subjects
who were randomly extracted (rom the C2 class.

Nine other subjects from tihe C3 class participated at some expe-
riments.

2_.5. Procedure

The experimental session began with a five-minute information
pericd about the experimental procedure. After the short discussion
we started the experiment, which had three parts:

(1) Some psychophysiological paramelers were recorded.

(2) A one hour S8PSS theoretical course was given, summarizing the
main commands and showing siudents how to solve a practical problem
with detailed explanation.

(3) For a one hour period, the students studied a problem and
developed an SPSS program on the computer. The problem was solved
when the program ran successfully. In the event a student had difficul-
ties in solving the problem, he or she was immediately helped by the
supervisor. There was no penally for wrong actions or solutions.

{4) The same psycho-physiological parameters were recorded a se-
cond time.

Both psychophysiological recording sessions began with a baseline
period, during which subjects sat quietly and relaxed. HR, BPmin and
BPmax were recorded three times at about 60-second intervals during
the baseline period. After this, the subjects were engaged in the tasks
required to take the second set of indexes: RT and PS. Finally, the
STAI was administered.

All the data were inchuided in a data base which was processed
with SPSS.
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3. Results and discussion

From the beginning we want to mention that we have to look at
these results with considerable caution because the number of subjects
is small and because some of the analyses were designed post-hoc. It
should therefore be considered to be a pilot study.

3.1. The results of psychological assessment

3.1.1. Anxiety and anger measurement with STAI and STAXI

The means and standard deviations of the scales of the STAI and
STAXI questionnaires are presented for the two groups in Table 1.
Between HAnx and LAnx groups, with the exception of the AX/Ex
scale, where the difference between the means is significant for p = .05,
the differences at the other scales are significant for p. = .001.

STAI-X1 and STAI-X2 were administered two times, at the start
and at the end of learning process lof SPSS.

There are no significant differences between administrations for
either group. The HAnx group had a larger variance on STAI-X1 than
the LAnx group, at the first administration. This might explain the
transitivity and high reactivity of state-anxiety of the anxious subjects.

The state anxiety acts more non-homogeneously in HAnx group
whereas LAnx group at the start of the experiment. During the time,
these differences disappears, maybe as a consequence of task familiari-
sation,

Table 1
Hesponses to STAT and STAXI
VARIABLES LAnx group HAnx group
(N = 12) (N - 13)
Mean SD Mean SD

GTAT-X1/A 30.50 3.48 52,31 11.95
STAI-N2/(A 35.25 5.67 52.69 7.01
STAI-X1/B 33.58 8.87 45.46 12.14
STAI-X2/B 35.27 524 51.08 7.28
S-Anger 11.00 116 17.15 4,70
T-Anger 15.58 3.90 27.08 4.48
T-Anger/T 5.42 1.32 9.77 345
T-Anger/R 7.92 2.78 12.31 2.0
AX/{In 14,00 1.96 20.92 2,84
AX/Out 13.42 1.66 20.77 3.36
AX/[Con 11.50 3.07 19.69 5.61
AX/EX 31.92 317 38.00 7.67

3.1,2. Computing Anxiety Rating Scale (CARS)

The dynamics of anxiety during the experiment were observed by
administering CARS at the beginning and at the end of the.course. .
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The total score at CARS, at the first administration, on the whole
sample (N = 117) is increasing with regard to the scores of the 5-Anger
scale.

On the whole sample (N = 117) the variaiion of the total score
at CARS (CARS-2 -—— CARS-1) is decreasing with regard to the total
score obtained at the first administration of CARS.

The statistical summary of the responses obtained at CARS is
presented in Table 2.

Table 2
Hesponses to CARS
VARIABLES LAnx group HAnx group P
(N = 12) (N = 13)
Mean 5D Mean 8D

CARS-1 38.75 514 46.97 6.38 002
CARS-TC 15.08 3.23 18.08 3.43 035
CARS-ALUC 7.42 2.39 8.54 288 —
CARS-CC 6.17 1.95 7.85 1.95 042
CARS-ICS 417 1.34 5.62 i.12 007
CARS-TOA 2,75 75 3.77 1.42 036
CARS-2 35.08 7.85 4523 7.57 .003
CARS-TC 13.08 3.48 18.54 276 000
CARS-ALLC 6.58 3.15 8.62 3.02 .-
CARS-CC 3,92 1.62 7.62 1.656 a7
CARS-1LCS 4,17 112 5,23 RN RO
CARS-TOA 348 1.8 3,31 85

The answers oblained from CARS cun be compared in two ways:
(a) by studing the differences bhetween the answers given hy the
two groups of subjects, and
(b) by studying the differences given by the same group al two different
times. In the time between the two administrations there were some
learning both about computers in general and about a software product.

{a} There is a significant difference in responses to the CARS scale
between the HAnx .'nd LAnx groups. The average anxiety towards com-
puters ‘n the LAnx group is much lower than in the HAnx group on the
two administrations of CARS, With regard to the scales ALUC (in
both cases) and TOA (al the second examination), there were no signi-
ficant differences found between the groups. All subjecis agree that
everyone needs to learn to work with computers and that they would
like to use a computer at their fulure workplace.

{b) For the LAnx group we observed a decrease in anxiely towards
computers on the subscale CARS-TC (p = .05) and Total score (p = 0.03).
We suppose that for all the subjects evaluated with low anxiety and
anger the instructional process leads to a significant decrease of anxiety
produced by contact with the computer and its use, Their trust in

€ — Psychologia-Paedagogia 1—2/1994



82 ti. PITARIU, M. ALBU

com>uters and in the possibility of gaining computer operating abhilities
supported a positive transformation.

The group of subjects with high anxiety and anger showed no signi-
ficurt differences of computer anxiety betiween both CARS administration.
For them, contact with computers and software (SPSS) is not enough to
decrease the computer anxiety. This fact sugpests the idea that in order
to raduce anxiety towards computers a double intervention is needed:
en the one hand at the level of designing the interface with the com-
puter and on the other hand in the design of adequate instruction
stratagies.

3.1.5. Eysench Personality Questionnaire (EPQ)

Subjects with low anxiety and anger have a lower mean score on
the IV scale and a higher one v the L scale (Table 3).

Table 3
Responses o EI'Q
VARILOLES LAn«< group Hins groun P
N = b IN = i3
Mean Ky Mean 8D
P 1.3 47 2.23 2352 —
E 12.206 2,90 .17 4,78 --
N 9.80 a0 13.25 3.36 009
L 10.30 445 7.15 3.26 078

3.2. Assessement of physiological dimensions

The physiological parameters (HR, BP, RT and PS) have been mea-
sured at two different times, at the beginning and at the end of the
experimental session.

The statistical values of the physiological parameters were com-
pared between the HAnx group (N = 12) and the LAnx group (N = 11).
We were interested in learning how physiological parameters vary bet-
ween the begining and the end of the study.

I'or HR and BP parameters there were subjects who show a de-
crease of the values between those two moments, as well as subjects in
whom the wvalues of these parameters are constant or which increase.
At the significance level of p = .05 the following differences were
found:

— the frequency of subjects who do not show Heart Rate varia-
tions i; higher in the group LAnx (N = 3) than in the group HAnx
(N = 0);
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-~ the frequency of subjects with decreases of the Minimum Bloed
Pressure is higher in the group HAnx (N == 8) than in the group LAnx
(N = 3);

— the frequency of subjects with inercases of the Maximum Blood
Pressure is higher in the group HAnx (N = 5) than in the group LAnx
(N = 1).

For ecach of the threc parumecters the difference between the final
and the initial momeni shows a linear decreasing relationship with the
values of the initial moment. The cocfficients of linear correlation have
the following values:

r (HR2 - HR}!, HRI) = — 490 {p < .05);
r (BPmin2 - BPmin!, BPminl) = — 474 (p < .03).
r {(BPmax2 - BPmaxl, BPmaxl) = — 617 (p <.01).

This means that those persons with a high initial value of a para-
meter will show a decrease ovoer time, while in those with a low initial
value will shown an increase.

In both groups under study, the relationship betwecn BPmax snd
BPmin is linear in both the initial and the final moment. The values
of the linear correlation cocfficients are the folfowing:

— in the group HAnx:

r (BPminl, BPmax1) = .755 {rp <.001);
r {(BPmin2, BPmax2) = .897 (p < .001):
— in the group LAnx:

r (BPminl, BPmax1) = .840  (p < .001);
r (BPmin2, BPmax2) = .797 (p < .001).

We have plotted the regression lines of BPmax as related to BPmin,
in both groups and both moments, While in the final moment the lines
corresponding to the groups HAnx and LAnx are nearly parallel, in the
initial moment the slopes of the two lines are very different: a diffe-
rence of 10 mm Hg in the BPmin corresponds to a difference of 32 mm
Hg in BPmax for Low-Anxiety and Angry persons as compared to only
12 mm Hg for High-Anxiety and Angry ones.

Significant differences between the first and the second record of
RPP and PP appear only in the LAnx group (for RPP: M1 = 90.6, M2 =
82.6; p = .017; for PP: M1 = 52.7, M2 = 44.6; p = .018). At this group
we can see an increase of the reaction time (RT) (p = .019).

For the HAnx group RT decreased belween the first and second
recording (p == .066) (perhaps the tense state permitted a better control
of RT from the subjects’ side). The same finding appears in the per-
ception speed (PS): the results obtained at the second recording indicate
a shorter response time (p. = .004), It seems that during the experi-
ment a general state of physiclogical activation was developed that
raised the vigilance level of the subjects.
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At this moment we can make a brief interpretative synthesis of the
results obtained. It is evident that the lab experiment was marked by
a certain stress state that extended over the reactive physiological table
(all The physiological parameters) and led to some modifications which
became significant for some variables. With regard to this we highlight
the wvariables RT and PS. It may be that the difference between the
HAnx and LAnx groups consists in the efficiency of the mechanisms of
coping with the stressfull situation. These are more effective in the group
HAnx, so their physiological balance reestablishes quicker, whereas of
the group LAnx is characterized by worsing or preserving constant ibe
performances. We believe at this point that the moderating role that
some personality variables could play should Le studied.

3.3. Correlations between some personality dimensions and the studied
physiological variables

Between the studied physiological variables there are some signifi-
cant correlations (Table 4). High coefficients generally appear only in
the cases of composite variables, like PP and RPP, or associated variables,
like BPmax with BPmin.

The correlations between the first and second recording of the phy-
siological parameters are not very high, but still significant.

The analysis of table 4 offers the possibility of doing some infe-
rential statements. PS correlates negatively, at the first registration with
most of the physiological paramenters, One possible interpretation could
he a general mobilization for accomplishing the task, a fact that reflects
implicitly in the association between low PS values and high values of
physiological parameters. RT correlates with P& anly at the second
measurement, which can be explained by the subjects’ familiarity with
the task,

Table 4
Physiclogienl variables intereorrelations signifieant at p = .0F
(N = 34)

HR BEPmax BPmin PP RPP RT PS rie
HR 568+ —.350 486+
BPmax T13%s BI0** B25%s —.525* 578%* -
BPmin .B09*= 594+ 496
PP \728== T15%* -~ 521 -
RPP Jg2e K- 585 G99 —.G28** 551+
RT J748%*
PS5 Bl1*r 6855+

.' = sgignificant at p = .Gt
. o

= gignificant at p = .01

. At the right side of the diagonal are the intercerrelations from the st recording of the physio-
logical parameters.
At the left side of the diagonal are the ictercorrelations from the second r1ecording of the
physiclogical parameters.
The Iy column presemts the corrolaticn between the first and second record of the physiological
pargmelers.
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Table 5 coffers an image of the correlations between the personality
variables and the physiological parameters.

Talile 5
Tie signtieant correlalions (p == .3, batween personality and physielogleal dimensjons
(N =34
HR  BPuux BPmin re RPP RT rs
2 1 < o 1 2 2 ! 1 2

E!
X
N .39 37 51
L — 42
STAI-XI1 —.51* — .53+ 7
STAL-N2 -4l - 46— 6T 4]
S-Anger —.42 —.43 — .46
T-Anger .37

T-Anger!T 46 R A

T-Anger/i
AX/In — 49% . GBe=
AN-Out
AX/Con 40
AX/[Ex —44 — 44 — .45 3
CARS-2 - .42 — .44
CARS-TC-Z -39 - 52« — 47

* = sgignificant at p = .01
** = significant at p = .00l

It is evident that several physiclogical dimensions correlate with
anxiety and anger whether it reflects anxiety and anger as a staie or
a trait. Most of the significant coefficients involved correlations with BP
or HR. Anxiety towards computers also correlates with BPmax, 3Pmin
ard PP. There are negative correlations between amxiety and anger and
the physiological parameters, except for heart rate, which is positively
correlated with anger.

We modeled the regression curves of the absolute values of the
variations in the physiological parameters depending upon the scores
achieved on the STAI and STAXI tests, using 3rd degree polynomials.
We obtained increasing functions for:

| BPmin2 — BPminl | depending on T-Anger;

| BPmax2 — BPmax1 | depending on T-Anger;

| BPmax2 — BPmax1 ] depending on T-Anger/T.

With regard to the EPQ, a high neuroticism wvalue leads to a high
reaction time in a PS task and to a low PP (only at the first recording).
The L scale correlates negatively with PP.

Some of the results from the study of the intercorrelations bet-
ween the physioclogical variables and their correlations with certain per-
sonality dimensions highlight the interdependence between these two
major categories of variables, Without going into detail, we believ that



86 H., PITACIU, M, ALBU

the following conclusion is justified: the state of stress (of tension)
generated by human-computer-sofiware inleraction is due to a great
extent to the psychophysiological structure of the operator. Of course
there are individual characteristics, but they can be improuved or eli-
minatexd to a greater or lesser degree by training. The most important
remaining problem is how can we intervene so that their negative in-
Ruence during interaction with the computer is reduced?

4, Conclusions and suggestions

The present study investigated the association belween anxiety, anger
several personality characteristics and physiological measures of naive
users with software and computers. The research, at this stage, was not
intended to investigate causality. We can formulate some conclusions.

® At anxious and angry subjects a homogenization of the state an-
xiety can be observed, while they accommodate to the task.

® The anxious and angry subjects are more untrust in their abilities
in working with a computer. This aspect appears as a stable behavior.

# The anxious and angry subjects display a high degree of neuro-
ticism (of course not in the pathological sense), which makes them attempt
to achieve perfection in their activities; this is motivated by the tendency
toward self-protection in the face of possible failures.

® Over time, interaction with the computer and the software gene-
rally leads to a decrease of the RT and PS values in HAnx greup. For
this group, we suppose that the psycho-physiclogical mechanisms of
coping with stress is more rapidly activated.

® The variation of some physiological parameters correlates wilh
anxiety and anger.

As long as a software product is characterized by lack of “transpa-
rency”, meaning that the mechanisms of data processing are hidden
to the user who cannot decipher them (although from am operational point
of view they are not important), that product will tend to be rejected.
Instruction strategy and the instructional environment play a major
role in decreasing anxiety towards computers and computer software.
For this reason a scientific intervention is required at the level of instruc-
tional procedures and self-instruction (several available tutorials are ina-
dequate in terms of both knowledge transmission and their evaluation).

The present study joints the body of similar studies thai have re-
cently general recognition. Future research can follow two major direc-
tions: testing software with adaptive attributes (initially dichotomized,
which should permit people with high/low anxiety and anger to choose
between operating modes) and the development of instructional systems
with high flexibility, adaptable to age characteristics, psychological fea—
tures and the user’s level of experience in the field.
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INVATAREA IN ZONA PROXIMA A DEZVOLTARII

SZAMOSKOZI STEFAN

ABSTRACT. Learning in the proximal zone of developement. The re-
scarch approaches the possibility to elaborate allternative psychological
tools for assessing the intellectual potential. The paper presents diff -
rent modalitics to complete the information offered by psychometric
{ests, by assessing {ransfer proponsity.

D2 la inceputul secoluluj XX problematica inteligentei a constituit
);ectul central a cel putin trei directii principale ale cercetdrii psxho—
sice: educatia_intelectuala a copulor intirziali .mintal; mésurarea si
‘gnof;hcul inteligentei precum i analiza experimentala privind struc-
ara si functionalitalea acesteia. Abordirile diferite ale aceluiasi feno-
non mdlld vreme au constituit teme de cercetare distincte. In contrast
-4 orientarea iniliala, psihologia inteligentei ?»férsitului de secol se carac-
terizecazd printr-un pronuntat efort teoretic si experimental de unifi-
(ore a acestor directii de cercetare. Domeniile in care se manifestd cel
mul pregnant aceastd orientare sunt elaborarea unor programe de edu-
¢atie intelectuala si evaluarea dinamici-formativa a functiondrii cognitive.

Incepand cu anul 1921 cand a avut loc Simpozionul international cu
t2ma: Inteligenta si mdasurarea ei“ aceastd tematici a devenit si a rd-
muas in psihologia contemporand unul din punctele ,fierbinti* ale dezba-
terilor teoretice si experimentale. Datoritd abordarilor teoretice si expe-
ritnentale adeseori contradictorii conceptul de inteligentd reprezinta si
it prezent un domeniu greu de surprins in sensul gasirii unui ,,numitor
comun® teoretic si experimental care sa ofere un punct de plecare uni-
txr in abordarea acestei teme.

Definitiile si abordarile experimentale majore care au dominat pe-
rizade considerabile domeniul cercetarilor privind natura, determinatete
st structura inteligentei, de cele mai multe ori reflectate in testele de
inteligenta elaborate pe baza acestor apropleri, se acrediteazi prin frec-
venta aparitiei ler definitiile' care abordeazd relatia dintre inteligenta
¢rolara si mecanismele invitéarii.

Fara a sustine cd inteligenta scolard sau academicid este singura si
cza mai importantd forma a inteligentei, respectiv faptul ca mecanismele
tavatarii si transferutui sunt cele mai importante sau unicele compo-
nente ale acesteia, argumentul reabordarii teoretice si experimentale a
conceptului de inteligentd pornind de la aceste notiuni este sustinuld de
ol putin doud argumente.

Primul argument rezultd din metaanaliza cercetdrilor efectuate in
aeest domeniu. Chiar la Simpozionul amintit care a consacrat notiunea
de inteligentd ca domeniu de confluentid si ,bancd de incercare® a teo-
vii‘or si cercetarilor privind validarea oricirei teorii psihologice, favorita
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defintiilor ,,concurente®* a fost cea conform cireia inteligenta este ,apti-
tudinea de a invdta“. Aceastd definitie sau variante apropiate acesteia
au fost sustinute de principalii promotori ai cercetdrii psihologice din
aceea perioada, Astfel Pintner definea inteligenta ca fiind aptitudinea de
wadaptare adecvata la situatii relativ noi* sau ca ,usurin{a de a-gi forma
obiceiuri noi“. Deaborn, intr-un meod si mai explicit defineste omul inte~
ligent ca fiind acela care: ,are capacitatea de a invata sau de a profita
din experienta antericard®. Wocdrow, tot la aceea datd definea inteli-
genta ca fiind ,,capacitatea de a achizitiona capacitati®.

Chiar dacid aceste definitii nu au fost admise in mod unanim si pe
termen lung, ele au avut un impact determinant asupra teoriei si cerce-
tarilor in aceastd tematicd: au acreditat definitiv legatura, interrelatia
dintre inteligen{a si invatare. Consecinta admiterii interrelatiei structu-
rale dintre inteligentd si invatare este faptul ca schimbaérile intervenite
in interpretarea uneia din domeniile amintite ca urmare a achizitionarii
de noi date experimentale determina in mod necesar modificari si in
domeniul adiacent acesteia.

Potrivit teoriei psihologice contemporane a Invatirii aceasta este
consideratd ca fiind un proces activ, puternic mediat social. Ideea medie-
rii apartine psihologului L.S. Vigotski si se formuleaza in termenii deca-
lajului dintre nivelul aclual si cel potential al dezvoltdrii. In conceptia
Jui Vigotski nivelul actual al dezvoltarii intelectuale este indicat de
aspectul eficientei practice a functiilor cognitive intr-un anumit mo-
ment al dezvoltarii entogenetice. Dar procesualitaiea si specificitatea ope~
ratillor mintale ce caracterizeazi un stadiu genetic imediat urmditor nu
este predictibil cu suficientd sigurantd numal pe baza diagnosticului
nivelului actual, Vigotski vede posibilitatea acestei predictii in schita-
rea unui proces formativ de naturd mediatd care in esentd constd din
conlucrarea copilului cu adultul, conlucrare care sa-i ofere celui dintdi
posibilitatea dezvoltarii datoratd ajutoarelor externe. Masura transpu-
nerii acestor actiuni in plan mintal pune in evidentd operatiile intelec~
tuale potentiale. Prin relevarea capacitatii de interiorizare a continuturilor
transmise si mediate de actiunile externe, a procesualitatii operatiilor in
curs de formare, a gradului de functionalitate, de reversibilitate si coor-
donare a noilor operatii in structura celor deja existente se poate stabili
1un nivel imediat vrmdator al dezveltarii mintale a copilului, Acest nivel
este numit de citre L.S. Vigolski ,zona celei mai apropiate dezvoltari¥.

Nivelul ce defineste stadiul actual al dezvoltdrii functionarii mintale
{(implicit al inteligentei si al invitirii} este determinati de interactiunea in-
fluentelor formative ale mediului cu potentialititile individuale. Datele me-
diului fizic si social sunt insusite gratie unor conditii interne care con-
stau in nivele diferite de procesare a informatiei mediate. In acest sens
»profitul_cognitiv® al subiectului este conditionat pe de o parte de posi-
bilitdflle sale de asimilare determinate de conditiile interne cat si de
calitatea si cantitalea medierii informatiet rezultanti a conlucrdrii cu
adultul sub forma unor ajutoare externe programate. Aceste posibilitati
care tind sd organizeze experienta in scheme de actiune pot fi definile
operational prin conceptul de ,capacitate de invdtare cognitivd“. Capa-
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moriei care continea o formd de scurtd duratd caracterizat prin capa-
citalea limitatd de inmagazinare a informatiei. Miller a identificat aceasta
limitare cu ,intinderea rationamentului absolut® si a explicat escnia
{enomenului prin influenta invatarii asupra memoriei, respectiv prin limi-
lele genetic determinate ale sistemului nervos. Memoria de scurtd durata
— conform teoriei lui Miller -— organizeaza informatia in unititi de sens
(chunks) al cdror numar este limitat, dar Intinderea acestora se pecale
modifica prin acumulare de noi cantitdti de unititi de informatie (bitl).
Se poate considera cd o dald cu aparitia teoriel lui Miller asupra me-
moriei apare in psihologia cognilivi ideea modificabilitatii procescior
cognitive avind la bazi activitatea subiectului. Ulterior Miller, Galanter
si Pribram (1960} completeazi aceasta teorie adéugéndui concentele de
orientare spre scop, planificare, autoreglare si autocorectie (modc ul
TOTE). Acest model contine deja in mod implicit bazele demersului
evaludrii dinamice: pretest-unitatea de formare-posttest, cu accentuarea
caracterului activ-modifiant-mediator al segmentului de formare-invatare.

O influentd asemdindtcare asupra aparitiei si acreditatii paradlq, 1ei
eva]uaru dinamice a functiondrn mintale a a\'ut teoria lui A, Newel si
convépt reguhle de producere care s-a dovedit deosebit de fertil in
elaborarea paradigmei formative. Reguhle de producere reprezintd ,.pe-
rechi de tipul daci. ... atunci...., in care antecedentul contine o mul-
time de conditii iar consecventul — o actiune (M. Miclea, 1994). In esera
la baza acestor reguli de producere, teoreticienit evaluarii formativ-dina-
mice identificd actiunile subiectului orientate spre adaptarea la condi-
tiile 1mpuse de constrangerile mediului. Aceste constrangeri pot fi for-
mulate in termenii calitdtii situatiei problemi care presupunz in vede-
rea rezolvarii-modificarea activd a potentialelor intelectuale latente. Eva-
luarea amplitudinii acestei modificari constituie de fapt ohiectul demcr-
sului psihodiagnostic efectuat in concordantd cu paradigma formativi,

Chi (1983) completeaza modelul propus de A. Newel si H. Simen
prin introducerea structurilor de cunostinte specifice unui domeniu de
actiune pe care le denumeste cunostinte declarative specifice. Aces‘ea
constituie conditiile actiunilor modifiante — premisele rezolvirilor co-
recte.

Validitatea teoretici a paradigmei formativ-dinamice in cvalvrrea
eficientei functionarii sistemului cogniliv este argumentatd si de tecria
schemelor cognitive elaboratd de Rumelhart si Norman. Teorta scheme-
lor aduce in discutie relatia dintre cunostintele declarative si cele 1‘“3—
cedurale. Un exemplu de schema cognitivd care implicd In mod neces
participarea cunostintelor declarative si procedurale este situatia pi‘o-
blemd specificd creati de rezolvarea itemilor din proba M. P. Raven.
Cunostintele declarative in acest caz sunt cele care riaspund de recu-
noasterea, identificarea, categorizarea, In ultima instantd scanarea for-
melor geometrice pe care le contipe itemul. Cunestintele procedurale
sunt cele utilizate pentru efectuarea operatiilor de comparatie, scriere,
combinare a stimulilor. In acest sens o schemd este definita ca fiind un
sistem de reprezentiri in care cunostintele declarative si cele proce-
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durale sunt corelate. Acesi sislem este numit de Rumelhart si Ortony
(1977) "0 schema__demlloslnte interactive* sau conceptie ,,genence“ sto-
caie In memorie, comparabile — dupad autorii teoriei — cu un scenariu
al unei piese de teatru (teoria Sf‘riptelor script = scenariu). Autorii
amintiti elaboreazi structura generald a scr1ptelor un_gpn_cept central
este in interrelatie cu anumite variabile care contin cele mai importante
concepte reprezentind dimensiunile definitorii ale actiunii. In mdsura in
care aceste scheme directioneazi, structureazd activitatile umane, ele pot
fi activate prin ajutoare orientate spre scopul act:vndtu speclfmce In
contextul posibilitatilor de activare a scriptelor sunt introduse concep-
tele de analizd ascendentd si descendentd. ca modalititi de prelucrare-
procesare a informatiei. Termenul de analizi descendentd se refera la
procesele cognitive orientate nemijlocit spre scopul activitatii, desfisu-
ratée in functie de cunostintele specifice ale subiecfului iar cel de ana-
lizi ascendentd desemneaza procesarile informatiei care se referd la
caracteristicile fizice ale stimulilor. Pornind de la aceste concepte analiza
functionarii sistemului cognitiv — potrivit paradigmei formative — se
poate efectua prin elaborarea unei harti cognitive, care identificd proce-
sele cognitive cu nivel functional scazul, raspunziioare de subrealizarea
intelectuald a sublectului. Harta cognitivi se elaboreazi pe trei.nivele
conform segmentelor principale de procesare a informatiei; nivelul input,
nivelul elabordrii noii informatii respectiv nivelul outputuivi. Prin me-
toda analizei componentiale propusd de J. R. Sternberg se pot decela
acele procesiri specifice care au loc la fiecare dintre nivelele amintite.
Aceastd abordare aduce un progres in analiza informatiei test deoarece
permite identificarea diferentiati -~ pe nivele de procesare — a func-
tillor cognitive deficitare. In posesia unor astfel de informatii nuantate
prlvmd functionarea mintald se deschide posibilitatea proiectirii unor
programe de interveniie-dezvoltare cognitivdi mult mai eficiente decit
cele care se pot elabora pe baza datelor obtinute prin aplicarea unor
probe bazate pe paradigma psihometrici.

Teoriz modularitatii elaboratd de J. Fodor introduce o serie de con-
strangeri privind aplicabilitatea conceptului de modificabilitate, deci im-
plicit a paradigmei formative. Procesele cognitive orgatiizate in blocuri
operatoru terarhice sau module éonform conceptiei i J. Fodor rdspund
in mod diferentiat actiunilor de naturi modifiante. Unele isi medifica
structurile operatoru functlonahtatea deci sunt cognitiv penetrabile, alte
module insd sunt cognitiv tmpenetrabzle nu se pot modifica. Constrin-
gerile determinate de aceasta teorie se referd la existenta unui set de
procese cognitive. — impenetrabile cognitiv -~ care _nu pot constltm
chiectul demersului evaluarii dinamice, Existenta medulelor impenetra-
bhile cogm‘uv este demonstrati mai ales la nivelul functiilor mintale
integrate in procesdrile ascendente ale informatiei. D. Marr demonstrea-
za de exemplu c¢d in procesarea informatiilor vizuale ‘eXistd module
precablate genetic care nu pot fi medificate (de exemplu perceperea con-
turului, a fetei umane) etc.

Dintre evolutiile teoretice recente in problematica dezvoltarii si functio-
ndrii mintale precum si a posibilitdtilor de evaluare a acestora determinuta
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Tabelul 1

Nivelale procesiril informatiel, defleientele ¥1 modalitatile de manlfestate ale acestora pe haza

hartil eognitlve

PAZA DEPIJIENTL MODALITATI DE MANI-
FESTARLE
Nu preepr situatia/problemi Nu stie cc are de f3cat
Lipsa detectorilor Qo trisiitari Nu pareepe caracteristicile figurii
Comportament impulsiv Rapiditaten cu care rdspande la
stimudi
Dezechilibrul dintre excitatie si in-
hibitie cu predominsrea  excitatiei
INPUY Blocaj Refuzd s se angajeze in explo-
ratea problemei
Linsa aotiunilor necesare in teeol- Nu poate denumi stimulol s nue-l
viarea problemed poate incadra intr-o  categorie
Delicit in memoria (le luern Premisele nu riman  suoficient de
activate pentrn a fi procesate
{uita)
ELALDRARE Lipsa cunogtintelor procedurale ne- Nu reugeste sd rezolve itemul desi
cesate rezolviltii problemel. informatia input este asiguratd
Impulsivitate Tlaboreazi corect rispunsul dar
alege gresit solutis (graba)
Btoea) Nu vrea si comunice rispunsul la
prublemd
outroy Fgocentrism Nu consideri necesatr si comunice

rispunsul la problema

Tipsa suportulni lingvistic pentru
comunicarea rezultatului

Nu pnsedis cuvintele adeevate co-
municdrii riaspunsului

Deficit in memoria de fuctu Flaboreazi coreet ridspunsal dar

uitd cind trebuic i aleagd

este 31 conceptia neopiagetiand asupra inteligentei. Pascual-Leone pro-
pune pentru explicarea structurii si functionalitdtii sistemului cognitiv
existenta unor ,operatori cognitivi® grupate in patru blocuri operatoare
ncheie®, Astfel blocul operator M — raspunde de ceea ce numeste Pas-
cual-Leone ,energia mentald® a sistemului cognitiv. Elementul central
al blocului operator M este identificat in nivelul de activare si intinde-
rea confinutului memoriei de lucru utilizat de subiect in rezolvarea situa-
tillor problemdi, Blocul operator I cuprinde acele functii cognitive care
determind anularea-dezactivarea structurilor cognitive irelevante pentru
rezolvarea sarcinii. Blocul operator E — cuprinde repentoriul procesarilor
propril schemelor de executie mobilizate prin blocurile M i I impli-
cztr in rezolvarea de probleme. Operatorii de tip F. sunt cele care
detzrmind obtinerea de performante specifice unei sarcini de un anumit
tip. Paradigma formativd urmdreste in special punerea in evidentd a
funciionalitatii procesarilor care au loc in blocul operator M.:In perspec-
tiva teorieli avansate de orientarea neopiagetiani scopul evaluirii for-
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tsihometricd. Dacd in cazul testelor psihometrice sunt descrise pand la
detaliu conduitele permise in timpul administrarii probei, constind in
esentd din eliminarea oricirei forme de ajutor acordat subiectului, in pro-
cedeul impus de evaluarea formativa-dinamici acestea sunt fixate sub
forma unor ajutoarc externe programate. Astfel devine posibil urma-
rirea masurii in care subiectul valorifica ajutoarele externe sub Torma
profitnlui cognitiv, indicator nemijlocit al potentialelor cognitive latente.
Caracterul interactiv al evaludrii este asigurat de permanenta conlucrare
dmtre subiect si examinator. In acest sens evaluarea dinamicd urma-
re$te reducerea distantei dintre performantd si competentd, crearea ace-
lor conditii, contexte ale situatiei problema care permit wvaleorificarea
potentialelor latente, Aceasti calitate a demersului {ormativ este reali-
zat prin procedee de mediere.

Paradigma psihometricd si cea dinamic-interactivid se completeaza
reciproe si din perspectiva predictiilor care se pot face pe baza rezul-
iatelor obtinute in urma demersului evaluativ. Astfel probele psiho-
metrice permit conturarea unei imagini a performantelor actuale ale
subicctului, respectiv clasificarea acestuia pe o scald valoricd, probele
psihologice aplicate conform paradigmei formativ-dinamice fac posibila
elaborarea unor programe corective, de dezvoltare a functiilor cognitive
implicate intr-o activitate specifici.
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PERFECTIONAREA MORALA
DIMENSIUNE A ACTULUI EDUCATIEI PERMANENTE
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ABSTRACT. — The Moral Improvement Bimension of the Permanent
Fducational Acl. The moral improvement is a permanence of the act
man’s for man perfection,

The maoral standards are changeable according to the place and
tinie, The author is only for those positive moral acts his own people
and country as well as for the analysis thouah mora! speech (from the
press of and mass mediay ol some moral acte in the process of tran-
sition towards a free, democralic society, olfering in the mean time
sume models in this respeci.

Morala practicd este considerata ca fiind ,modalitatea de exprimare
si verfectionare a omului in campul relatiilor sociale®. Criteriul unic de
agreciere a existentei morale este fapia, iesirea in exterioritate a omu-
iui si nu personalitatea lui, care rdméane o necunoscuta.

Ea implica, in structura ei, exercitinl permanent si direct al rezol-
varii situatiilor concrete de viatd in functie de rafiunea si afectivitatea
ficcarui individ, atunci cand devine constient de nevoia intima de a se
asuma pe sine, proiectindu-se exemplar in reteaua raporturilor cu seme-
nii sai.

Emil I. V. Socecu, considerd ¢i ,moralitatea se formeazi, ea nu se
giseste in noi sub formi de perfectiune, pe care o vedem In alcituirea
orzanismului nostru; ea este un necunoscut supus perfectionabilitatii®
{Zmil T V. Socecy, fa., p. 126).

Dupa Tr. Ganju {Tr. Ganju, 1981) cxistd mai mulie niveluri de ie-

g2 morald in Jume:
— dups NORME — —— —— — + MENTALITATI
- dupa VALOR] — — — — ———— — CONVINGERI
~-dupa IDEALUR] —— — — — — CONCEPTII

Norma morald este forma de disciplinare si orientare sociald a indi-
vidului, principiu de conduitd imediata, derivat din unitati de ordin
;o~ial, a caror Implinire asigurd individului tn anume prestigiu in fata
coarlalti, facilitandu-i realizarea sociald, Presupune respectarea norme-
lor morale conslituite (implicind interdictii si acceptarea de cauze).

Valoareq morald este o modalitate de interveniie a individului in
p2isajui raporiurilor morale, dominati dé initiativa personald, de provo-
carga voluntardd a faptului moral, Ea présupune producerea de fapte
morale in sistemul acceptat de norme, stabilitate morald, initiativa, supu-
nere fati de propria constiinta.

Iderlul moral este modalitatea de actiune a individului marcati de
forta interioard a raportirii la infinit a aceluiasi gest moral. Aceasta
tuei morala impune prestigiu personal (si pe aceastd bazd credibilitate).

7 — Psychologia-Paedagogia 1—2/1934
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in actul moral norma §i valoarea morald sociald nu se impun indi-
vidului ca un dat exterior, ¢i sunt asimilate si interiorizate in forma
moralititii. Datoritd acestui fapt, subiectul moral se raporteazd creator
la normativitatea moralid. Moralitatea este o simbiozi dialectic-contradic-
torie a elementelor subiectivititii morale sau, altfel spus, structura csu-
biectivitatii morale nu este o siructurd definitiv construitd ci una al
carei echilibru este dinamic, cict se constituie si devine permanent. De
aici necesitatea perfectibilititii morale ca factor permanent de autoedu-
catie (de autoformare).

In al doilea rind, legile si normele morale se schimbd in funelie
de societate si de epocd. Aceasti realitate il determind pe L. Blaga si
constate: ,Legile morale se schimba dupa locuri si timpuri. Unii gasesc
in aceasta un motiv si nu asculte niciuna.“

Chiar si in societitile temeinic constituite unitatea morald a poporo-
Ini, prevalenta normelor morale pozitive nu se infiptuieste de la size.
E nevoie de permanente clarificari etice, de permanente autcanalize si
permanente remodeldr; pentru a scoate la lJumind umanul din om.

Intr-un dialog cu Gabriel Liiceanu, A. Gluksman afirma: , Trebuie
s& ne exersim mereu privirea viscerald, s3 vedem ce anume ne face si
fim activi sau pasivi, tortionari sau compliei prin simpla contemplativi-
tate, asa cum, in acest secol, a fost democratia occidentald complice prin
pasivitatea el.

Cultura europeani avea si are deci o pantd stalinistd. Acest versant
al ei este mereu la panda si el se manifestd ori de cite ori intrd in joc
respectul in fata sefului, a galoanelor etc.*

Cu alte cuvinte, in orice societate existd tendinte morale contradic-
{orii. Prevalenta tendintelor morale pozitive depinde de traditiile morale
ale fiecarui popor, dar si de o intensa munca educativa, de perfectionare
morald. Caci nu este suficient numai s3 infaptuiesti progresul tehnic. | Un
autentic progres existd numai acolo si numai atunci cand avem de a facc
cu un progres in om, progres in calitatea viefli, in libertatea persocunci
de a-si amenaja existenta potrivit aspiratiilor sale, in demnitatea omu-
lui4 (Berirand de Juvenel, 1983).

In gindirea etica romaneascia D. Gusti (D. Gusti, 1969) afirma: ,.Crea-
rea de suflete responsabile este una din marile preocupiri ale actiuoni
omenesti, Ea formeazi o tintd de seama a educatiei morale. Scoals,
biserica, armata, justitia sunt institutii care, in cuprinsul vietii de siat,
au creat suflete responsabile. G natiune in care fiecare locuitor ar avea
un suflet responsabil, ar fi o natiune fericitid, Fireste, formulaia asifel,
problema pare o muzicd a viitorului, un deziderat indepartat. Constiinta
acestei departari nu trebuie insd 53 ne descurajeze.® '

Slavici, In Etica sa din 1909 vorbea despre ,randuiala morala® care
se concretizeazd in ,reguli de convietuire stabilite prin obiceiuri si ¢unz
ventii sociale, prin bund invoiald c¢at si prin fortd si care se schimhi
dupd imprejurdri. El face distinctie intre omul adevdrat si individul
uman ardtind cd primul e ,cu desdvirsire bun si in toate clipele viel
lui bine pornit“, pe cand, individul uman, datoritd imprejurarilor re-
prielnice in care s-a format este corupt in mai mare sau mai mica masura,

S
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filnd ca urmare ,rau pornit®. De aici rezulta ca scopul educatiei (si al
perfectioniril) morale este scoalerea la iveald a firii omenesti din individ.

Aceasta este cu atdt mai mult necesar in perioadele de transformdri
sociale (de tranzitie) cdnd iransformaérile economice, sociale si politice
genereaza si 0 stare de confuzie (ca s& nu zicem de decfidere) morala.
Cr, actiunea de transformare a unei societiti totalitare intr-o societate
bizatd pe libertatea umand dacd nu se intemeiazi pe norme morale si
comportamente morale adecvate, dacd nu se produce o primenire a men-
ialitatilor nu are sanse de realizare.

Se preconizeaza edificarea unui stat bazat pe domnia legii. Or, legea,
fard baza ei morald (norme morale, constiintd si ideal moral), poate
foarte vsor s& se transforme In contrariul ei, adicd intr-o ,barierd peste
rare sar ogarii, pe sub care se strecor iepurii si in fata careia se opresc
doar boii.® Forta coercitivi a normelor morale poate suplini legea, dar
legea fird suport moral nu are eficienti. Eminescu afirma: ,Moravurile
tira legi pot totul, legea fira moravuri aproape nimic.*

Care este calea de realizare a reconstructiei si perfectionarii morale
azi? Slavici-in Etica sa considera cid pentru formarea ,bunelor porniri®
finclinatii) si a ,bunelor deprinderi® existid trei categorii de trebuinte
iferarhic randuite: individuale (conservarea individuald), personale {omul
ez fiintd sociald morald) si impersonale (vizind tendinta umani spre
desdvirsire). Pentru infaptuirea acestora trebuie actionat cu mijloace
specifice. Astfel, pentru educatia morald individuala (spre exemplu) tre-
Tiuie cultivatd iubirea de sine® carve se prezintd sub patru aspecte: egoism,
‘umor propriu, vanitate si ambitie, toate privite ca valori morale pozitive,
cu conditia respectirii a ceea ce el numea dreapta miasurd.

Si luam spre exemplu ambitia (definitd de Slavici ca ,purtare de
griji a individului ca si-si desdvarseascd propria fiintd, p4nd la limita
extrema a putintei sale de dezvoltare*). Ea presupune: stipinire de sine,
grija de sandtale, cumpitare, economie, demnitate, buna-cuviinti. Exa-
gerarea are ca rezultat rwina trupeascdi, desiraul, risipa, injosirea si bru-
talitatea - toate fiind izvor de fapte rele. In schimb, fard ambitie omul
»Se nemerniceste®, Mdsurag dreapti ar fi iubirea de munca si de lucrn
bine facut, care duc la multumirea de sine. Actiunea morali se poate
Ifaptui prin forta coercitiva a colectivititii, care impune propriile norme
morale sau prin discursul moral (analiza de caz, exemplul etc.).

" Referindu-se la discursul moral (politic) Bertrand de Jouvenel ardta
€41 acesta_are rolul de a ,antrena la actiune” si deosebea In structura sa
patru modalitati:

4 -indicativa : == faza morald a discursului
2 calitativd {apreciativa) limbaj metaforic

3. lirQSpecti\_ré:’; 1 7= faza pragmatici a discursului

4. procesiva ] "~ '

.Pornind-de.la premisa ¢i educatia morald la scara natiunii in pro-
cesul de tranzitie trebuie conceputd ca proces complex, actionidnd nu
nimai asupra generatiei in formare ci si asupra segmentului matur al
societdtii, credem cd discursul moral (faza morald a discursului) poate
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avea un rol important in procesul de perfectionare moralid. Faza morala
a diseursului poate avea ca obiect studiul de caz sau analiza unor ccn-
cepte si mentalitati, urmind si ofere, sau nu, solutii, Acesta ar avea
rolul de a ,demonta® mecanismele de gindire, falsele valori morale, de
a le dezviluj sursele sau mecanismele. Un asemenea discurs difuzat prin
presd, radio-tv., credem noi, poate contribui la perfectionarea morala atét
la nivelul individual cdt si la scara intregii societdti. Spre exemplificare
ne vom opri la citeva teme morale incercind si le demontdm resursele
si mecanismele.

1. ,Divide et impera* si ,capra vecinului

Principiul ,,divide et impera® este al stdpanului, Aflat ,in calea réu-
titilor® poporul romin a avut de-a face cu mulfi stapani. Si fiecare
a Incercat si-] dezbine pentru a-l1 stipani. Cind alte popoare europense
se conslituiau in state nationale, romanii, situati la ,,poarta crestinatatii¢
aparau Occidentul de invazia otomanid. In coasta sa se situau apoi irei
mari imperii: otoman, rusesc, austriac. Si fiecare dorea sd stapineascad
aceasti ,poartd®. Deci ,divide ot impera“ era in floare si era aplicat
de fiecare imperiu cind ii venea randul. 8a ludam un exemplu: Turdji
eran suzerani ai Moldovei si Tarii Romanesti. Domnii erau alesi de
boieri dar confirmati de Poaria otomand in schimbul unor sume de beani,
daruri si peschesuri, Ficeau periiu aceasta datoril. Crediterii turci veresu
cu noul domn in tard sa-si recupereze banii si mal ules dobanzile. in
aceste conditii, noteazd Grigore Ureche despre prima dommnie a lui Av:n
Vodid in Moldova (1591-—1592), se recurge la masuri de spoliere rapidi.
wMai apoei, vazind cd, de datornici nu sa va putea mantui, izvodi ca v
ia de la tof omul un hou. Si asa trimise in toatd tara cu furel de sirin-
gea, si la carele nu afla bou, lua a cui era in sat; de la altul ii Jua ioi
cati avea pentru altii, ¢i multi de rautate si de dabile multe, nici de
hrand nu avea®. .

Ce efect putea sa aibd o asemenea mdasurd asupra comunititilor? Dez-
binarea. Cel care avea era minios pe cel ce n-are pentru cd trebuia i
dea el pentru acesta, Cel ce n-avea pe cel care avea pentru ¢d . de unde
nu-i, nici Dumnezeu nu cere“. E un fapt din lungul sir care a dus [fu
formarea acelei mentalitdti pe care tot rominii o surprind ironic in
anecdota cu ,capra vecinului®. Din diversele variante alegem una. Repre-
zentanti ai popoarelor merg la Sf. Petru pentru a-1 ruga sa interviné pe
langd Dumnezeu pentru unele favoruri: rusul cere votcd, maghiarol
cizme cu pinteni si mustatd intoarsa, neamtul mestesuguri, evreul prici-
pere in afaceri. Si le primesc. Numai un pairlit de romin soseste duyp:
terminarea impartirii darurilor, merge la poarta raiului si se plirce
sfantuluj Petru de capra vecinului care sare, behdiie ete., fard a cere ceva,
Sfantul, slujbas constiincios raporteazd de fiecare datd cazul. Satul,
Dumnezeu 1i spune Sfintului Petru si-i dea si lui o capri. Cand avde
aceasta romdnul protesteazd zgomotos: ,Nu vreau, Doamne, capra cu.
Vreau sd moara a vecinului®, Astfel principiul stipanului a devenit normi
morald pentru cel ce a fost prins de el. Si cum scoatem capra vecinui
din mentalitatea noastra?
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2. ,Lasi!* == aménare, delisare, tempotizare, ,timpul le rezolvi pe
toate*

Vom urma in mare pentru dezbaterea temei analiza facutad de I. Paul.
»Lasi! asa zice romanul in mintea lui, de cite ori sirul gindurilor sale
il pun in fata unei hotariri de un fel, de cite ori nevoile vietii il aduc
la stramtoare. E o intreaga filosofie in aceastd vorbd, o intreagd infclep-
ciune de viati zace intrinsa, Caracterul romanului se cuprinde in vorba
aceasta; istoria si starea lui de astdzi sunt rezultatul filosofiel cuprinse
in acest lasd. Multe rele i-a adus romanului, si iardsi de multe ori i-a
ferit lasd al lud. ..

Din lasd s-a ales romdanul cu doud vorbe si cuminti, cu: Lenegul mai
mult aleargd si Scumpul mai mult pigubeste, O intreagd economie poii-
licd ar fi aceasta, dacd n-ar mai avea romdnul si zicala cd de la vorbd
pdnd la fapti, mai va. Cu randuiala aceasta la casa rominului, in zca-
returile lui, in pospodiria lui, tot intiinesti incd urmele boierului lusd,
dar iardsi mi intorec si zic: toate vor veni ele cu vremea, zilele nu irird
in sae, omul cit traieste tot invata.

I-a dat Dumnezeu rominului un vecin buclucag, un dla cu mate
pestrite. I1 haraie azi, il hardie maine, di cu vorba in copii, da in nevasta
dui, ii childveste un vitel, ii inteapa un cal, ii face in sfarsit zile fripie.
11 umfla la inima treaba asta, dar isi zice lasd la ce si&-mi pun mintea
cu nebunul, sa mi dau pe gura golanilor? Tace azi, tace miine, pan: se
face vecinul prea de tot, pind se urcd scroafa in copac, vorba ceea: att
punc mana pe ciomag si -0 impliantd in vdna gatului, 31 di cdtea iz,
fi mai inmoaie ale ocase; i di si pe deasupra de cheltuiald si pacea =o
face odatd si bine, fard vorba multa si fard gilceava. E om al dracuiui
zice atunci gura satului, tace si face, apd lind si adancd, unde purne
ména ia Dumnezeu mila, Lasd astizi las@ méaine, din multi lasd se foce
cu vremea acum e acum. Mulli lusd, de al de astia gasim in isicria
noastrd, si tocmai fiinded sunt multi de tot, de-aia n-au lipsit si <ie
un acum e gcum asa pe la soroace. De, cine strici? Unde aduni se umrie,
de unde nu mai scoti di afari. ..

Acest fatalist lasd ¢ zivorul, cu care inchide roménul usa duzi
sine, cand cu necazul Ini fuge de lume si se ascunde in inima sa; si 25t
cu lasd al lui deschide usa vesniciei §i o inchide in urma-i.“

3. De Ia Hospites la anccdota ,,Tapul si vulpea®

In limba latind hospiles insemna cel care vine. Limba romina a
transformat pe hospites in oaspete (musafir, invitat), deci care vine (cho-
mat sau nu) cu ganduri bune. Si romdnul ii intdmpind pe oaspeti ~u
piine si sare. Le dd cu inimad deschisda din belsugul pamantului si din
munca lui. Ospitalitatea e o trasalurd a romamidui, Dar accasti comple'd
deschidere seamiana pe undeva cu sindromul HIV (Sida) cici nu orici-e
vine, vine cu dorinta de cunoastere si cu ginduri bune. 8i desecri
rominii s-au trezit in postura puilor de pasire din cuibul in care <i-a
depus un ou cucul, Clocit cu celelalte cud ale pasarii, din cul de +ue
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a iegit puiul cucului care crescind aruncd din cuib puii, devine stipén
pe cuib si este hrinit de pasarea mamdi. Ciand un asemenea ,0aspete® se
instaleazd pe post de stipin rominul nu are de ales decat intre ,Capul
placat sabia nu-l taie® si ,Fi-te frate cu dracu pand treci puntea®.

Desigur mai este si povestea cu Tapul §i vulpea dar ea are si alt
tile, Trecdnd o apa inot tapul este rugat de un sarpe, aflat pe punctul
de a se Ineca, sd-1 treaci raui. Tapul acceptd. Sarpele i se incolaceste In
jurul gatului si e salvat, La mal insd refuza sa se dea jos si incearcd si-1
sufoce pe tap drept risplatid. Tapul apeleazd la judecata vulpii. Aceasta
i cere sarpelui sa-i arate dacd poate si meargi singur. Sarpele accepti.
Alunci cind sarpele coboard pe pamant, la indemnul vulpii, tapul il
culcd in picioare. Vulpea il atentioneazi ca pe viitor sa fie atent pe
cine ajutd. Din poveste romyinul a tras o invatiturd poate prea tran-
santl; ,,Pe cine nu-l lasi s moard, nu te lasi sa traiesti€, .

Existi si alte concluzii. Qare este timp ei mai apelezi la judecata
vulpii? Si daci da, este ea dispusd sii-ii faci dreptate?
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ABSTRACT. — Some Data Concerning the Factors of Atiraction to the
Favourite Subject of Learning. In this study the author presents some
results of the researces concerning the factors which, on the one hand
determine the selection of favourite subjoct by the highschool students,
and on the other hand influence pesitively or negatively the learning
process, The researches have shown that the genesis of students attach-
ment to a certain subject of learning is of multifactorial nature and
that the strongest eficiency is given by the content of the subject
matter, by the clear explanations and by the teacher’s attractive com-
pletions, More over, it has been emphasized that the most implicated
factors in the obstruction of the learning process in the vision of high-
school students refers to the insufficiency of the preparation time, to
the weakness of the wolition. It is surprising to see such a high pro-
portion of the students having certain difficulties in learning (about
950/,) as well as the disturbing inefficiency of some factors such as:
“1 don’t have motivation™, “I don't enjov learning”, “I don't understand
the explanations™ etc.

1. La ,mise en place* du prableme

En vue des résultats scolaires les meilleurs, de nombreuses ¢tudes
psychopédagogiques ont mis en évidence le réle particuliérement im-
portant de l'intérét et de Dattraction ressentis par les éléves pour I'une
ou l'autre des matiéres d'enseignement. L'¢léve motivé par Pintérét sans
doute va-t-il déployer une activité d'apprentissage plus substantielle et
plus profonde, il va investir plus d'effort personnel, ainsi du point de
vue psychointellectuel, il va se développer & un rythme plus rapide
et plus accentué, La matiére thématique de la discipline préférée, et a
laquelle 1'éléve s'est attaché, est compris plus facilement et assimilée
plus profondément. Les états émotionnels réconfortants et tonifiants qui
accompagnent ’attachement de 1'é¢léve pour certaines matiéres denscig-
nement, exercent une influence déterminante sur le rendement du travail
d'apprentisage de celui-ci. L'éléve est plus content d’étudier une ma-
ticre préférée parce qu'en l'apprenant il jouit plus fréquemment des réa-
lisations positives et du succés. Le niveau de Dlintérét et de la préfé-
rence manifesté par un éléve dans le domaine des maticres d’enseig-
nement, traduit avec exactitude la nalure de ses relations et de ses aiti-
tudes envers 1'école, les professeurs et les différentes disciplines ete.

L’activité didactique efficace ne peut pas négliger le probléme de
l'intérét chez les éléves, d'une part au sens de l'adaptation de cette
activité a la nature, au caractére et a la profondeur des intéréts des
€léves (comme le désiraient O. Decroly ou Ed. Claparéde), d'autre part
au sens de trouver les outils et les procédés pedagogiques les plus pro-
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ductifs, afin de réveiller et de développer Uintérét et P'attachement épis-
témique multilatéral chez les él¢ves, Si l'on accepte que ,n'importe quel
comportement est motivé par un intérét® (4, p. 138) alors il faut recon-
naitre aussi le fait que l'apprentissage n'atteint U'efficacité adéquate que
dans la mesure ou 1'éléve a une orientation positive stable vers l'une
ou plusieurs des maticres d'enseignement. ,,Peu importe ce qu'on enseigne
4 un garcon — affirmait John Dewey — tant qu’il ne l'aime pas® (1,
p. 187). ,

Les éléves vont étre attirés par une discipline, ils se font implici-
tement une sphére bien conturée de leur intérdt, sous l'influence de
piisieurs facteurs dordre pédagogique, psychologique, social ete. On a
l'impression qu'il est difficile d'établir I'importance de ces facleurs dans
1s formation et le développement de l'intérét, de lattachement et de
I'attraction pour certaines matiéres. On trouve aussi des opinions diffé-
r:ntes dans la bibliographie, concernant le facteur primordial ou décisif
aui détermine l'apparition des préférences de connaisance. Par conseé-
guont selon F. Lénard et K. Demeter le role essentiel dans le déclanche-
ment des intéréts revient aux aptitudes et aux habiletés de la personalité
Ges éléves (3, p. 143). D'autres auteurs affirment que la préférence
dos éleves pour une matiére ou l'autre est déterminée surtout par la
nature de la matiére d'enseignement ou par la réussite dans l'activité
d’ipprentissage de la discipline en question. Ainsi T. Kulcsar affirme:
il parait que le facteur décisif dans Vattachement pour une discipline
ou l'autre soit la réussite. D'habitude les éléeves préférent les disciplines
1us accesibles pour eux et auxquelles ils sont aidés effectivement pour
reussir? (2, p. 595).

En ce sens, dans cet ouvrage nous avons desiré de relever, d'une
part quelques aspects concernant les facteurs qui attirent les éleves
vers une matiére d'enseignement ou vers une autre, et qui déterminent
leur attachement pour certaines disciplines, et, implicitement détermi-
rent l'efficacité de 'activité d'apprentissage, de’autre part de mettre en
valeur le type et l'importance des facteurs agissang:-comme freins dans
[e progrés scolaire des éléves. Notre hypothése de travail s'est materialisée
dans le fait que l'intérét actif des éleves pour certaines disciplines, leur
préférence pour une certaine matiére est P'effet directe de l'influence
prrsonelle d'un ou de plusieurs enseignants. L'attachement des éléves
pour certaines disciplines scolaire est déterminé au fond, par la struc-
ture de la personalité didactique de priofesseur.

2. La méthodologie de la recherche

Pour la realisation des objectifs proposés, nous avons utilisé le mo-
dile pour la connaissance des facteurs qui constituent une force d'attrac-
tion pour 1'étude en général et pour une certaine matiére en particulier,
et le modéle pour la découvert des obstacles rencontrés par les ¢léves
dans l'activité d’apprentissage proposés par G. Dan Spanoiu si M. Mo-
tescu (5, p. 59—60). Il s'agit au fond de deux questions (1. Qu'est-ce qui
tattire vers la matiére d'enseignement préférée?; 2. Quel sont les facteurs
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qui t'empéchent 4 obtenir des résultats meilleurs dans ton activité sco-
laire?) et de deux listes ouvertes, contenant d'une part une suile de
facturs d’attraction pour la matiére d'enseignement préférée, d'autre
part une suite de facteurs de perturbation dans le processus d'apprentis-
sage chez les éléves. Les deux listes sont présentée ci-dessous:

a} La liste des facteurs avec force d'attraction:

. 11 est facile & apprendre cette matiére;

. 11 faut mettre peu de temps pour l'apprendre;

. Le professeur présente clairement les explications;

Le professeur fait des complements attragants;

. Le professeur est notre prochain;

. Le professour m'impose de respect;

. Le professeur est tranquille, il ne s'emporte pas;

. Le professeur me fait peur;

. Le professeur m’impose de respect et me fait peur;

. Le contenu de la matiére est trés interessant;

. C'est une matiére qui a de 1’avenir;

. Ce sont les parents qui insistent pour que j'éludie cetie ma-
tiére;

. Je ne sais pourquoi je I'aime;

. Je n’ai pas de matiére préférée;

15. D’autres raisons.

et fd
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b) La liste des facteurs qui empéchent 'activité d’apprentissage:
. Je n'ai pas des conditions pour faire les études;

. Je n’ai pas de volonté;

. Je ne comprendre pas les explications des professeurs;
Je ne peux pas comprendre facilement ce qui je lis;
Je n'ai pas un programme de travail ordonné;

. C'est 1a motivation qui me manque;

Je n’aime pas apprendre;

. I’ai aussi d’autres obligations;

. Je n'ai pas assez de temps;

10. On me donne beaucoup de tiches d’autre nature;

11. Je me fatigue trés vite;

12. D’autre causes;

13. Je n’ai aucune difficulté,

Ces listes on été présentées tour a tour aux sujets qui avaient la
tiche d'indiquer (sur des feuilles de réponse) les facteurs pareil a leur
sitnation actualle. Le nombre des facteurs qui pounvaient étre indiques
n'était pas limité, au contraire, les sujets avaient la possibilité d’indiquer
d’autres facteurs aussi, ou raisons (qui n’existaient pas sur la liste)
pour lesquels ils préférent une discipline cu ils se sentent freinés dans
leur activité d’apprentissage.

Nous avons appliqué ces outils de travail sur un lot de 309 éléves
des classes I1X — XII (95 sujets de la IX-iéme, 77 de la X-iéme, 60 de
la XI-iéme et 77 sujets de la XII-iéme), du fycée ,,Benedek Elek* d'Odor-
heiu-Secuiesc.

L
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2. Présentation et commentaire des résultats

En ce qui concerne les facteurs d’attraction pour une matiere d'en-
seigiement au niveau de la IX-iéme classe les données obtenues (com-
bien de fois un certain facteur a-t-il été choisi} .sont présentées par le
tableau 1.

Tableaw 1
Choix
N Pacteurs avec force d'attraction Nombre Pourcem-
tage
1. I est facil & apprendre cette matidee 6 6,3
2. i faut mettre pru de temps pour Uapprendre 9 9,6
3. Le professeur presente clairement les explications 72 75,7
4. Le professeur fait des complétements ateractifs 39 41,0
5. Le professeur est notre prochain 2t 22,1
6. Le professear m'impose de respect 12 12,6
7. Le professeur est tranguille, il ne s’emporte pas 6 6,3
8.  Le professeur me fait peur 3 31
9. Ie professeur m'impose de respect et me fait peur 2 21
10. Le contenu de la matiére est trés interesant 64 67,3
11, C'est une matidre qui a de l'avenir 36 37,8
12.  Ce sont les parents qui insistent pour que jétudic cetie maticre 7 7.3
13.  Je ne sais pas pourquoi je l'aimc 1 1,0
14, Je n'ai pis de matiére préférée 4 4,2
15. D'autres raisons 5 52

A la base du tableau no. 1, on peut constater que dans la IX-iéme
classe les trois premiers facteurs selon la hiérarchie des raisons d’atirac-
tion pour la matiére d'enseignement préférés sont:

1. Le professeur présente clairement les explications — 75,70,

2. Le contenu est trés interéssant — 67,3%

3. Le professeur fait des complétements attractifs — 41,00/

Il faut noter que deux facteurs visent 'activité didacticque du profes-
seur et l'un des facteurs se référe au contenu de la discipline d’enseigne-
ment. On peut aussi remarquer qu'il n'y a que 5 sujets qui indiquent
aussi d'autre raisons (J'ai participé au concours par matiéres d'enseigne-
ment; J'ai participé au cercle spécialisé a cette discipline; Cette matiére
m’attirait depuis mon enfance; etc.) et il n'y a que quatre éléves qui
aifirment qu'ils n'ont pas de matiére préférés. L’analyse des resuliats
a la base du tableau nous autorise a4 considérer que les facteurs tels
que ,Le professeur me fait peur®, Il est facile 4 apprendre cette ma-
tiere*, ,.Ce sont les parents qui insistent pour que j’é¢tudie cette matiére%
a.ds. ont un apport négligeable dans l'orientation de l'intérét des éléves
vers 1'une ou l'autre des matiéres d'enseignement,

Le nombre des choix pour les facteurs d'attraction pour la matidre
préférée en X-iéme olasse est présenté par le tableau 2,
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Tablcen 2
Chais

No. Factewrs avec force d’attraction Nombre FPourcen-
tage
1. I est facile 4 apprendre ceite matiére 12z 155
2. 1 faut mettre pzu de temps pour I'app endre 16 207
3. Le prof:sseur presente clairement les explicatiens 26 337
4.  Le professeur fait des complements attractifs 15 19,4
5. Le professeur est notre prodhain 22 285
6. 1« professeur m'impose de respect 4 51
7. Le professseur est tranquille, il ne s‘emporte pas 5 6.4
8. Le professeur me fait peur 3 38
9. TLe professeur m'impise de respect et me fait peur 3 s
10. TLe contenu de la matiére est trés interessant 51 662
11. C’est une matiére qui a de Tavenir 12 15,5
12.  Ce sont les parents qui insistent pour que jetudie cette matidre 2 2,5
3. Je ne sais pis pourquei je aime 9 114
14.  Je n’ai pas de matiére preferee 12 155
15.  D’autres raisons 3 38

L’analyse du tableau nous révéle qu'en X-iéme classe les facteurs.
avec la plus grande force d'attraction pour la matiére préférée sont les
smjvants:

1. Le contenu est trés interessant — 66,2¢/,

2. Le professeur présente clairement les explications — 33,79

3. Le professeur est notre prochain — 28,50/

En comparant la hiérarchie des trois premiers facteurs de la X-iéme
a celle obtenu en IX-iéme classe, on peut observer que deux facteurs se
répétent (Le professeur présente clairement ses explications et Le con-
tenu de la matiére est trés interessant), de méme on trouve deux facteurs
qui se référent au professeur et un se référent au contenu, Dans la
X-ieme classe les facteurs a l'effet le plus faible d’attraction pour cer-
taines matiéres d'enseignement sont: ,Le professeur me fait peur“, ,Le
professeur m'impose de respect et me fait peur4 et ,Je ne sais pas
pourguoi je l'aime®. Ce sont douze éléves qui déclarent qu'ils n'ont pas
de matiére préférée et trois indiquent dautres raisons aussi (,I1 y a long-
temps que j'en suis préoccupé de cette matiére, ,J'ai commencé & aimer
cette matiére en 'apprenant ensemble aveec mon amie¥ etc.).

En ce qui concerne les résultats au niveau de la XI-iéme, les options
des éléves pour les facteurs d'attraction pour la matiére d'enseignement.
préférée sont présentés par le tableau 3. -

I1 est & noter que les facteurs qui se situent aux treois premiéres
places dans la hiérarchie de ceux avec force d’attraction pour étudier
avec grand plaisir une discipline sont:

1. Le contenu de la matiére est trés interessant — 900/

2. Le professeur présente clairement les explications — 500/
3. Le professeur m'impose de respect — 25%,
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Tablean 3
Choix
Nuo.  Facteurs avec force d'attraction Nombre Pourcen-
tage
1. I est facile & apprendre cette maticre 9 15
2. Il faut mettre p:u de temps prur Uapprendre 2 3.3
3. Je professeur présente clairement les explications g 30 50
4. Le professeur fait des complements abiractifs 11 - 18,3
5. Le professeur este notre prochain 7 1.6
6.  Le professeur m'inpsse de respaet 15 25
7. Le professear est tranquille, il ne s'cmporte pas 3 5
&, Le professeur me fait peour 0 0
9. Le prolessear m'impoase de respact et me fait peur 1 1.6
16,  Le contenu de ia matidre est trés iateresssant 54 90
H.  Clest une metidre qui a de l'avenir 7 116
12, Ce sont les parents qui insistent pour que j'étudie cette inatidre 0 0
13.  Je ne sais pis prutquoi je l'aime 0 0
14, Je n'ai pas de matiére préférée 3 5
15. D’autres raisons 3 5

De méme on peut observer qu'a part le facteur ,Le professeur fait
des complétemment atractifs® les autres facteurs présentent une force d’at-
traction tout & fait insignifiante (trois facteurs n'étaient mentionnés anm-
cune fois). Le nombre de sujets qui n'ont pas de matiére préférée (trois),
comme le nombre de ceux qui indiquent d’autres raisons (trois) est aussi
insipnifiant,

Enfin, les données obtenues sur les sujets de la XlII-ieme sont pré-
sentées par le tableau 4.

Tablean &
Choix
No. Facteurs avec force d'attraction Nombre Pourcen-
tage
1. Ii est faclle & apprendre cetle malidre 16 20,7
2, Il faut mettre peu de temps pour l'apprendte 12 14,2
3. Le professeur présente clairement [es explications 39 50.6
4, Le professeur fait des comp'd¢meuts attractifs 34 441
5. Le professeur est notre prochain 13 168
6. Le professeur m'impise de respxct 9 11,6
7. Le professeur est tranquille, il ne s’emporte pas 15 19,4
8. Le professeur me fait pour o 0
9.  Le professenr m'imprse de respect et me fait prur 0 0
10. Le contenu de ta matidare est trés interessant 30 38,9
11, Clest une matitre qule s de l'avenir 21 27,2
12, Ce sont les parents qui insistent prur que j'étudie cette matidre ] 0
13.  Je ne sais pas pourquol je l'aimz 0 0
14,  Je n’ai pas de matiére préférée 15 19,4
15. D’aatres raisous 6 7.7
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Le tableau nous prouve que dans la XII-iéme classe les trois pre-
miers facteurs avec grande force d'attraction pour la maliére préférée
szit les suivants: ~

1. Le professeur présente clairement les explications — 350,6%/

2, Le professeur fait des complétements attractifs — 44,11

3. Le contenu de la matiére est trés interessant — 38,99/,

On peut encore remarquer le pourceniage plus ¢levé (19,4%/4) des
éleves qui n'ont pas de matitre préférée et le nombre toujours insigni-
fiant des sujets oui indiquent aussi d'autres facteurs ou d’autres raisons
{7,7).

I'analyse comparative des tableaux 1—4 nous offre la possibilité
de relever le fait que les facteurs ,Le contenu de la matiére est trés inte-
rassant® et | ia professeur présente clairement les explications® se situent
chaque fois parmi les trois premiers facteurs recevant 195 choix (63,1%/4},
respectivement 167 choix (54,004). 11 faut observer que I'un des facteurs
se référe au contenu de la matiére d'enseignement et l'autre a lactivité
du professeur, Les trois premiéres places sont encore occupées par les
facteurs suivants: ,Le professeur fait des compléments attractifs®, , Le
professeur est notre prochain® et ,Le professeur m’impose de respect?,
Dans les quatre classee de lycée prises ensemble la hierarchise des fac-

teurs déterminant le choix dune discipline d’enseignement préférée est
la suivante: {tableau 5).

Tabieax 5

We.  Pacteurs Nombre Tourcen-
des tarve des
choiz choix
1. T.c contenu est tré2 interesant 195 63,1
4. Tz professenr présente clairement fes explicatic ps 1687 540
3. Le peofesseur fait des compléments attractifs 99 32,0
4. C'est une maticre qui a de l'avenir 76 24,5
5. Tie professeur est noetre prochain 63 20,3
5. Il est facile 4 apprendre ceite matiére 43 13,9
7. Le proffesseur m'in porse de respret 40 12,9
8. Il faut mettre pzu de temps pour Uspprendre 38 12,2
%, TLe professeur est tranquille, il ne s'emporte pas 29 9.3
10, Je ne sait pas pourquol je Ualme 10 3.2
11, Ce sont les parents gui insistent pour que jétudie cctte matidre 9 2,9
12 —13 Le professeur me fait pour B 1.9
12—13 Le professeur m'impose e re:pzet et me fait peor G 1,9

En analysant les données du tableau 5 celles-ci nouis aulorisent a
considérer comme facteurs de grande efficacité dans la détermination de
I"attachement des éléves pour l'une des matiéres d'enseignement ou pour
une autre, ceux qui occupent les places 1—4 (ayant un nombre des choix
entre 195 et 76), avec efficacité moyenne ceux qui occupent les positions
5-—9 (ayant un nombre des choix entre 63 et 29) et avec une efficacité
fuible les facteurs se situant aux quatre derniers positions (ayant un
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nombre des choix entre 10 et 6). De méme, il faut mentioner gue parmi
les facteurs 4 grande efficacité, deux se reéférent au contenu de la ma-
ticre d'enseignement et deux a l'activité didactique de professeur. Par
consequent on peut considérer que lattachement des éléves pour l'une
ou pour plusieurs disciplines est influencé dans la méme mesure, tout
4 fait paretllement par le contenu (par le caractére de la matiére ou des
matiéres d’enseignement) et par la specificité de la personalité didactique
du professeur. '

Si l'on analyse en méme temps les facteurs de grande et moyenne
efficacité (les positions 1—9) on va trouver cing facteurs qui se referent’
aux qualités du professeur et quatre facteurs visant le caractére de la
discipline, ce qui confirme encore une fois que ces deux catégories de’
facteurs déterminent en proportions tout & fait égales le choix de la
discipline préférée. ‘

Les données concernant la proportion des éléves qui n'ont pas de’
matiére d'enseignement préférée sont synthétisées dans le tableau 6.,

Tablean 6
Classe Nombre des N'ont pas de matiére préférée
sujets Nombre Pourcentage
X 95 4 42
X 77 12 15,5
X1 60 3 50
XTI 77 15 19,4
Total 309 34 11,0

A la base du tableau 6 on peut remarguer que la proportion des
éléves qui n'ont pas de matiére d’enseignement préférée est moindre dans
les classes IX-iéme ef XI-iéme et plus grande dans les classes X-iéme
et XII-iéme. On ne remarque pas de tendances nettes de croissance om
de décroissance de nombre d'éléves sans matiére préférée d'enseignement.
11 faut seulement y ajouter que sur l'ensemble des classes IX—XII la
proportion des éléves sens discipline préférée s'éléve a 110/,

Les résultats obtenus concernant les facteurs qui agissent comme
freins contre l'efficacité de 1'activité d’apprentissage chez les lycéens, sont ’
présentés par le tableau 7.

H est a remarguer que plusieurs choix étajent pour les facteurs
suivants: :
1. Je n’ai pas assez de temps — 56,89/ ;
2. Je n'ai pas un programme de travail ordonné — 36,80/
3. Je n’ai pas de conditions pour faire les études — 24,30/,
11 parait que dans la IX-iéme il n’y a aucun éléve sans guelque
difficulté Vactivité d’apprentissage. Il est & remarquer qu’aucun sujet
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n'affirme qu'il n"aime pas apprendre. Les facteurs peu mentionné vi-

seatb la fatigue, d'autre tiches, la compréhension, la movation etc.

Tablean 7
) ) . Choix
W Pacteurs agissant comme freins dans le processus dapprentissage — -
Nombre o
L. Je w'ai pas de conditions pour faire les etudes 23 24,3
z Je nai pas de volonté 13 138
N Je ne comprendre pws les explications des professenss 3 3.1
4 Je ne prux pas complendre facilement cv que je Ui 6 6,3
B Ju nfur pas un programme de travail ordonnd 33 36,8
t- C'est |2 motivation qui me mangue 5 52
7. Je n'aime pas apprendre 0 9
8 Jal aussi d'autres obligations 14 10.5
LS Je n'ad pas asses do teinps 54 56,8
" Ou me doune beancoup v Yhes dlantre nature 7 7.3
11, Je me [atigue teés vite G 6,3
| )'autres causes 4 4,2
14 Je wen ai ancune difficult¢ 0 0
La situation de la X-ieme classe est présentée par le tableau 8.
Tableaw &
Choix
N..  Facteurs agissant comme freins dons le processus d appeatissage
Nombte o
k. Je n'ai pas de conditions pour faire lus études 3o 46,7
2. Je n'ai pas de volonté 24 31
3. Je ne comprendre pas les explications des arofesseurs 2 25
4. Je ne prux pas comprendre facilement cg g je Us 6 7.7
3.  Je n'ai pas un programme de travail ordonnd 15 194
6. Cest 1a motivation qui me manvjuy 9 11,6
7. Ju n'aime pas apprendre 6 7
8. Jai aussi dauntres obligaticns 12 15,5
%, Je n'ai pas assez de temps 60 779
10, Onr me donne beaucoup de Lioios dlautres maters 14 18,1
11. Je me fatigue trés vite 3 3.8
12, Drautres causcs 6 7.7
L. Je n'em ai aucune difficaltd G O

Le facteur le plus fréquemment mentionné est ,Je n'ai pas assez
de temps®, en revanche ,Je ne comprendre pas les explications des
professeurs® est mentionné le moins. Les trois premiers facteurs selon
leur importance dans la perturbation de !'apprentissage sont:

1. Je n'ai pas assez de temps — 77,90/,

2. Je n'ai pas de conditions pour faire les études — 46,70/

3. Je n'ai pas de volonté — 31,19/

Il n'y a pas d'éléves sans difficultés dans l'activité d’apprentissage
méme dans la X-ieme Un nombre de six éléves déclarent qu'ils n'aiment

pas apprendre.

Le tableau 9 présente les données obtenues dans la XI-iéme classe:
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Tubicwn &
Choix

No. Facteurs agissant comme freins dans le processus dCapprontissige — —
Nombre o

1.  Je n’ai pus de conditions pour faire les ctudes . 300

2. Je n'ai pas de volonté 15 2849

3. Je ne comprendre pas les explications des professeurs Q el

4. Je n¢ peux pas comprendre facilement ce que je lis 6 169

5. Je n'al pas un programme de travail ordonné 9 1540

6. (C’est la motivation qui me manque 4 LX)

7. Je n'aime pas apprendre 3 50

8. I'ai aussi d'autres obligations 3 50

9. Je n'ai pas assez de temps 27 45,0

10.  On me donne beaucoup e tiches doutres nature L) 1040
1}.  Je me fatigue trés vite 9 159
12. D’autres causes 5 83
3- Je n'en ai ancune difficulté 3 50

Conformément aux choix faits dans la XI-iéme les trois premiers
facteurs de perturbation de I'activité d’apprentissage sont:

1. Je n’aj pas assez de temps — 45,00/,

2. Je n'ai pas de conditions pour faire les études — 36,00/

3. Je n’ai pas de volonte — 25,00/

L'importance de tous les auires facteurs est insignifiante. Une nou-
veauté dans les données sur ceite classe constituent les trois éléves
gui déclarent de n’avoir aucun obstacle, aucune difficulté dans lactivité
d'apprentissage.

En dernier lien les resultats du choix des facteurs perturbateurs
dans l'activité d’apprentissage scolair de la XII-itme classe se trouvent
dans le tableau 10.

Tableau 10

No. DTactears agissant comme freins dans le precessus d’apprentissage Choix
Nombre °4
1.  Je n’ai pas de conditions pour faire les etudes 34 44,1
2. Je nai pas de volonte 44 57,1
3.  Je ne comprendre pas les explications des professcurs 10 129
4. Je me peux pas comprendre facilement ce que je lis 14 18,1
5.  Je n'ai pas un programme de travail ordonne 12 155
6.  ’est ]la motivation qui me manque 3 3.8
7. Je n’aime pas apprendre 3 38
8.  Jai aussi d’autres obligations 9 118
9. Je n'ai pas assez de temps 48 62,3
10. On me donne beaucoup de taches d’autres nature 30 38,9
11, Je me fatigue trés vite 21 27,2
12, D’autres causes 5 6.4

13, Je n'en ai aucune diificulté 12 155
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La hiérarchie des trois premiers facleurs dans la XlII-iéme classe
est la suivante:

1. Je n’ai pas assez de temps — 62,3%

2, Je n'al pas de volonté — 57,105

3. Je r'ai pas de conditions pour faire les études — 44,10/,

De méme les facteurs suivants présentent une efficacité plus accen-
tudx (plus de 259/):

— ,0n me donne beaucoup de tiches d'autres nature”;

— ,Je me fatigue trés vite%.

Le pourcentage des sujets qui ne se heurtent pas a des difficultés
dans leur activité d'apprentissage n'est que de 3,80/.

L’analyse comparative au niveau des quatre classes nous démernsire
que le facteur ,Je n'ai pas assez de temps“ est situé a la premiére place
parmi les facteurs agissant comme freing dans Dactivité des éléves. De
méme le facteur ,Je n'ai pas de conditions pour faire les études® est
présent parmi les trois premiers facteurs au niveau de toutes les classes.
Le facteur ,Je n'ai pas de volonté“ est présent a trois classe parmi les
trois premieérs facteurs. A la IX-iéme occupant la deuxiéme place fait
apparition le facteur ,Je n'ai pas un programme de travail ordonné®.
Drailleurs 1a hiérarchie de tous les facteurs qui constititent un frein dans

I'apprentissage sur l'ensemble de classes IX—XII, est présentée par le
tableau 11,

Taldceu 11
Choix

No.  Facteurs agissant comme freins dans le processus d'opprentissage —
Nombre b
b, Je n'ai pas assez de ilemps 1859 s1.1
2. Je n'ai pas de conditions pour faire les ¢tudes 111 359
3. Je n’ai pas de volonté LH 31,0
4. Je n’ai pas un programme de travail ordonné 71 229
5. On me donne beancoup e tiches 'antres nntore 57 18,4
6.,  Je me fatigne trés vite 39 12,5
7. J'ai aussi d'aatres ohligations 34 110
8. Je ne peux pas comprendre facilement ce qgue je lis 32 14,3
9. est la motivation qui me manque 1 R7
10— 11 Je me comprendre pis les explications des professeunrs 15 4.8
10—11fe n'en ai aucune difficulté I5 48
12, Je n'aime pas apprendre 12 3,8

Il est & remargquer que des guatre premiers facteurs, que I'on con-
sidére comme ayant une force de perturbation élevée, deux se référcnt
aux aspects extérieurs (temps et conditions d’apprentissage) ct deux
gse référent aux aspects concernant 1'éléve (la volonté et le programme
de travail). Les aspects liés a la motivation ct 4 la capacité de com-
préhension atteignent un pourcentage réduit (sous 10%/). De méme, la
proportion des éléves qui n'aiment pas lactivité d’apprentissage, est

8 — Psychologia-Paedagogia 1—2/1994
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ingignifiante (3.8%9). Il n'y a que 4.8%, des sujets participant & notre
investigation qui affirment qu'ils n'ont aucune difficulié dans le pro-
cessus d’apprentissage. On peut constater encore que les facteurs visant
la fatigue, d'autres tdches, des cbligations d’autre nature, ont un effet
moyen en ce qui concerne l'obstruction de Vactivité d'apprentissage chez
les lycéens.

Conclusions

Notre investigation concernant les facteurs qui déterminent l'atta-
chement des éléves 4 certaines matiéres d'apprentissage (des disciplines
préiérées) et visant quelques conditions aux effets perturbateurs sur
lapprentissage, a abouti & la mise en évidence des conclusions suivantes:

a) La discipline préférée est choisie 4 la base de plusieurs critéres
desquels se détachent les trois suivants avec une haute efficacité:

— Le contenu est trés interessant;

— Le professeur présente clairerment les explications, d'une facon

comprehensible;

— Le professeur fait'des compléments attrayants.

b) Les facteurs tels: ,Le professeur me fait peur®, Ce sont les
parents qui insistent pour que j'étudie cette matiére® ,Je ne sais pas
pourguoi je l'aime“ ou ,Le professeur m'impose de respect et me fait
peur“ n'ont pas une contribution importante dans le choix de la matiére
d'enseignement préférée par les éléves des classe IX—XII.

¢) La plupart des éléves de lycée ont une discipline préférée. Le
peuarcentage de ceux qui n'ont pas de matiére préférée varie entre 4,20/
et 19,404 La moyenne du groupe d'éléve investigués a été¢ de 11,00/,

) Dans la détermination du choix de la matiére d'enseignement
préférée les facteurs concernant la nature du contenu de la matiére res-
pective et ceux qui se référent & la personalité didactique du professeur
ont une contribution dout & fait pareille. Par conséquent ce n'est pas
un seul facteur qui provoque l'attachement de 1'éléve 4 une certaine
discipline mais plusieurs.

¢) Les facteurs les plus impertants qui agissent comme freins dans
I'activité d’apprentissage aux éléves de lvcée sont:

- Je n'ai pas assez de temps;

— Je n'ai pas de conditions pour faire mes études;

— Je n'ai pas de volonté.

f) Les facteurs comme par exemple ,Clest la motivation qui me
manque®, , Je ne comprendre pas les explications des professeurs® au
»Je n'aime pas apprendrc? sont mentionnés dans trés peu de cas concer-
nant la perturbation de 'activité d’apprentissage.

g) La plupart des sujets se heurtent 4 certaines difficultés dans
leur activité d'apprentissage. La proportion de ceux qui n'ont auctne
obstacle est de 4,80.

h) Le facteur ,Je n'aime pas apprendre® est indiqué de méme dans
une proportion trés réduite (3,80/%).
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REMARQUES SUR LA PROFESSIONNALISATION DES
ENSEIGNANTS: FORMATION INITIALE ET CONTINUE

IONUT ISAC

ABSTRACT. — Remarks on Teachers Professioning: Pre-Service and
Iu-service Training. The project presented in the article s focused
upon a new kind of teachers’ preparing (nre-service and in-scervice
training). launched a vear age during the 18-th Conference of ATEX
{Association for Teacher Education in Europe). It concerns mainly the
implementation of new system of teachers education in Romania, ro-
considering their professional background after the experience of Ocri-
dental Europe,

Dans une société moderne dans laquelle état de droit, démocratie
parlementaire et pluralisme politique sont acquis, l'enseignemcnt est
appelé 4 jouer un role trés important. Dans les pays qui se relévent de
régimes tofalitaires communistes, les problémes de ceux qui travalilent
dans l'enseignement sont encore difficiles. Ils ont besoin d'un siatus
sncial tres clair, envisagé par le loi sur 'éducation et les réglementations
3'v rapportant, qui peut se résumer en un mot:; professionnalisation.
Cest-a-dire que la société doit leur reconnaitre les compétences et
halbsilitations acquises pendant de nombreuses années d'étude et de tra-
vail, qui commencent avec la cycle universitaire mais sont loin de finir
avec celui-ci.

La conscience théorique pourrait & peine rendre compte du nom-
bre des problémes posés par l'éducation dans la société contemporaine.
Et surtout, ses démarches se sont énormement compliquées dans les
derni¢res décades, depuis que le probléme de la formation des enseig-
nants est devenu peut-ére ce qui presse le plus. Tout le monde dsplore
les effets malins de I'éducation d'aujourd’hui, mais cela ne suffit pas.
Il faut done irouver les moyens efficaces d'agir non seulement sur la
relation directe professeur-éléve/étudiant, mais aussi sur les éléments
fondamentaux dans le processus de la formation des futurs professeurs
et enseignants. Avec qui et comment formera-t-on les compétences, le
systéeme des connaissances, la personnalité des formateurs? Quelles seront
les responsabilités de ceux qui seront appelés a trouver des formes nou-
velles et des méthodes pour résoudre la crise de 1'éducation a la fin
du XXe siecle?

Ce sujet a été plusieurs fois relié a quelques problémes philoso-
phiques (le sens existentiel, la tradition de la culture occidentale mo-
derne, l'autorité et la responsabilité etc.). Mais il faut élargir les regards
interdisciplinaires 4 la masse des spécialistes pour pouvoir saisir le
réle des sciences humaines dans la réforme de 1'éducation.

Des questions comme: qu'est-ce que la transition dans l'enseigne-
ment? d'etr vient-elle et ou va-t-elle? quels types et modéles sonb
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les plus adéquats peur chaque pays? ont ete posées aux travaux de la
Conférence de Lisbonne (la 18¢ Conférence annuelle de 1'Association pour
1a Formation des Enseignants en Europe), qui a eu lieu du 5 au 10 scp-
tembre 1993, sous le titre La formation des enseignants pour les valeurs.
Répartis selon des critéres {hématiques, les groupes de travail ont abordé
les grands problémes de l'enseignement d'aujourd’hui: la formation des
enseignants pour le domaine technique, '’éducation inter-cullurelle, T'édu-
cation spéciale et écologique; la relation entre formation initiale ct
formation continue; la formation en rapport avec l'innovation didactique
et technologique; les formations des managers, etc.l.

Pour la premiére fois depuis le déroulement de ces conférences,
YATEE a initié un séminaire spécial faisant partie intégrante des tra-
vaux, ayant pour titre La professionnalisation des enseignants: quelles
coopérations possibles entre les pays de la grande Europe et la Rouma-
nie? Grice & l'aide financiére et logistigue de TEMPUS, ATEE/AECSE
et TUFM Lyon, ce séminaire a réussi a aboutir & certaines conclusions im-~
portantes pour 'avenir de l'enseignement en Roumanie au fur et 4 mesure
du développement de ses relations internationales. Une atmosphére ex-
trémement dynamique et pragmatique a facilité la communication et
la réflexion collective, dans un groupe compos¢ des équipes francaises,
grecgues, portugaises et roumaines. Les travaux du séminaire roumain
ont débuté avec la preésentation d'études de cas spécifiques a chaque
pays représenté aux discussions. Puis, la réflexion a souligné quelques
modéles pessibles pouar le renouvellement de la formation initiale et con-
tinue, ainsi que les voies les plus efficaces pour impliquer la recherche
scientifique dans ce processus si important. Le projet de recherche de-
vrait envisager plusieurs aspects du probléme de l'impact du systéme
des valeurs sur la conception et ]a réalisation pratique de la formation-
des enseignants; de la voie & smivre pour définir la professionnalisa-
tion dans le contexte actmel de I'éducation en Europe; de la recherche
des critéres et des méthodes les plus proches pour l'évaluation de la
formation initiale et de la formation continue des enseignants®.

Finalement, les discussions out rémssi A atteindre leur but: un pro-
jet de recherche internationale {Professionnalisation et universitarisation
des formations: le cas de la formation initiale des enseignants) dont le
contenu est décrit ci-dessous.

Contexte

_»On constate & I'’heure actuelle, dans plusieurs pays de structure-
sociale et politique différentes, l'existence de deux tendances, qui peu-
vent guelquefois apparaitre contradictoires, dans la formation des enseig-

1 Cf. Al Crisan et V. Pius, Profesionalizarea cadrului didactic — o sansd a
reformelor din invdtdmdnt (La professionnalisation des enseignants — une chance
pour lg réforme de Uenseignement), dans ,Tribuna inv3timantului* (,La Tribune
de l’t;nsgiinement“), No 42/18 (Octobre 1993), p. 8.

Ibidemnt,
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uwants et plus généralement dans les formations professionnelles supé-
riaures:

- tendance a professionnaliser les formations en les construisant
explicitement autour d'un référentie] professionnel qui, dans le cas des
enseignants se révéle acte d’enseignement proprement dit. Cette ten-
dance se traduit notamment par le développement de l'alternance comme
mode de formation, le recours au tutorat et a l'accompagnement actif de
la formation par des professionnels de l'enseignemeni, par !'engagement
d'une réflexion sur la pratique des enseignants et sur les savoir profes-
sionnels, par écriture de mémoires professionnels, ete.

— tendance & wuniversitariser les mémes formations en recourant
explicitement & des approches relevant de la tradition universitaire.

Cette tendance se manifeste aussi bien sur le plan das contenus et
des méthodes que sur le plan du personnel concerné: présence dans les
plans de formation de savoirs issus directement de la recherche, dévelop-
pement des didactiques disciplinaires, positionnement épistémologique
dans les enseignements disciplinares, association d’enseignants-chercheurs
a la définition des formations, etc. Cetle double tendance est quelquefois
percue comme une injonction contradictoire qui se heurte a un certain
nombre d’obstacles:

— au niveau institutionnel: différences de statul et de reconnais-
sance sociale du personnel contribuant & la formation;

— au niveau de Uingénierie des formations: différences dans les
veprésentations que se font les différents acteurs impliqués dans le pro-
vessus de formation et de ses résultats;

— au niveau épistémologique, dans la définition méme des savoirs
disciplinaires et des savoirs professionnels;

Cependant des experiences concretes et diverses conduisent a penser
que des modes d'articulation de ces deux tendances, maitrisés ou non,
sont repérables dans des contextes socio-éducatifs différents: dévelop-
pement de la recherche sur les situations professionnelles comme outil
de formation, développement d'une double ou d'une triple compétence
des personnes impliquées dans les formations, partenariats entre éta-
blissements scolaires, universités et instituts de recherche. Ces expé-
riences sont probablement trés significatives dans la mésure ol leur iden-
tification pourrait inftéchir la définition des politigues, de formation ot
de gestion des enseignants et plus largement des politiques éducatives.
Néanmois les investigations portant sur ce sujet sont soit trop larges
{comparaison de systémes éducatifs globaux), seoit trop limitées 4 un
seul des dispositifs précédemment cités, dans un contexte national limité.

Objet

La présente recherche a donc pour objet le réparage et l'analyse
d'expériences concretes d'articulation entre ces deux tendances dans des
centextes nationaux délibérément divers, dans une perspective d’intelli-
gibilité du fonctionnement et de Ia cohérence de ces modes d'articulation,

Elle se situera donc & cing niveaux:
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— repérage des contextes. sociaux d'émergence de ces cxpériences
et dispositifs et des politiques dans lesquelles ils s’inscrivent,

- repérage et analyse de leurs conditions de conception et de mise
en ceuvre; -

— identification des conditions et des régles de [onctionnement de
ces dispositifs;

— approche de V'économie et de la cohérence globale des forma-
tions ainsi mises en -oeuvre;

— analyse des fonctions de ces dispositifs au niveau de la redéli-
nition des métiers de l'enseignement, des identités professionnelles ¢i
des organisations éducatives.

Méthodologie

La méthodologie proposée pour cetie recherche est construite auicur
de trois options:

— la dimension internationale du projet qui suppose des comparai~
sons et donc la définition de bases de comparaison, tout en tenant
compte des différences culturelles d’approche de chacune des équippes
concernees;

— le souci de conjuguer la descripilon précise d’expériences con-
crétes et identifiction des contextes qui leur donnent signification;

— de choix, tout en tenant compte de 1'écart qui existe entre la
pratique et le liscours sur les pratiques, d'ufiliser les témoignages d’ac-
teurs et 'ensemble des documents relatifs 4 ces dispositifs comme voie
privilegiée de celte recherche,

Concritement, on utilisera par exemple:

— des textes officiels relatifs a ces dispositifs;

~— des plans et programmes de formation;

— des documents produits dans le cadre du fonctionnement de ces
dispositifs;

— des témoignages d'acteurs recueillis par entretiens individuels
et collectifs;

— des ohservations en vraie grandeur du fonctionnement de diffé-
rentes instances de ces dispositifs;

— des produits ou des outils de formation et de recherche.

A partir des informations produiles, des comparaisons seront enga-
gées entre les situations nationales, un modéle d'intelligibité de ces dis-
positifs et une typologie éventuelle de ces modes d'articulation seromt
construits et probablement, enfin, des dynamiques d'évolution de ces
mémes dispositifs seront définies, Finalement, des pistes de transfert
de ces résultats pourraient étre proposces.

Partenaires du projet

...Dans sa forme actuelle, le projet réunit des équipes de recherche
de quatre pays:

— France: Conservatoire National des Arts et Métiers, les Insti-
tuts Universitaires de Formation des Maiires de Versailles ¢t de Lyon;
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— Greéce: Université de Créte;

— Portugal: Université de Lisbonne;

-— Roumanie: Université de Bucarest, UInstitul des Sciences de
UZducation de Bucarest, Université Technique de Timisoara, Université
~Babes-Bolyai® de Cluj-Napoca, Académic ,George Enescu® de Iasi.

Selon les intentions des organisations initiatrices de ce projet, une
ention toute particulitre sera portée dans un premier ftemps a la si-
Cation rouinaine.

Un comité de pilotage du projet réunira l'ensemble des participants
aves les crganisarions participant au financement du projet. La coordi-
a:ion du projet au niveau international est assumdce par le Centre de
Rechierche < la Formation du Conservatoire National des Arts et Mé-
tizrs (CNAM) Paris, par Jean-Maric Barbier et Olga Galatanu. En ce
‘ concerne la France, participeront & la recherche le CNAM et les
ituts Universitaires de Formation des Maitres (IUFM) de Versailles
2. de Lyon, la coordination étant assumée par Franceise Buffet et Olga
(aiatanu,

Calendrier

Le projet est prévu pour durer deux ans:

— six mois d’élaboration des outils et de stabilisation des equipes;

— neuf mois de recueil de données;

— six mois de traitement des données et de rédaction des rapports;

-— trois mois de synthése finale et de valorisation des resultats.

Le détail du calendrier sera défini dans une deuxiéme réunion
<1 se tlendra a Timisoara, en Roumanie, les 3, 4 et § décembre 1993.
T.a poursuite de cette recherche tiendra compte également des résultats
~" e rencontre organisée par 'OCDE en novembre 1993 4 la saite d'une
c=cherche internationale sur la qualité des enseignants.

Organisations internationales susceptibles de soulenir ¢ projet

— lo programme TEMPUS;

-~ la Conseil de I'Evroge;

— la CEE: Task Forces, Ressources Humaines;

— la Banque Mondiale;

— VAUPELF-UREF (I’'Association des Universités partiellement ou
~alitrement de Langue Francaise — 1'Université du Réscau d’Etudes
Francaises)t.

Donc, la diversité et la richesse des npoints de vue exprimés au
séminaire roumain & Lisbonne a mis en ¢vidence le fait que la profes-
sionnalisation du métier de l'enseignant est a la fois la prémisse et le
catalyseur du processus de réformes dans ¢ce domaine. La decision a
et¢ prise d'¢laborer un projet international de recherche-action, con-
centré sur la dynamique et les modcles possibles d'articulation entre

*Texte rodige par Mme Francoise Buifet el la Comité scientifique de coor-
datien.
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professionnalisation et universitarisation dans le domaine de la forma-
tion des enseignants. La recherche devrait étre structurée en trois étapes:
le repérage des problémes, la définition des concepts-clet ainsi que
Yamorgage d'un réseau international d'investigation; I'élaboration d'un
possible modéle institutionnel et curriculaire pour la professionnalisa-
tion des quelques éléments de la formation; ledification dunités expe-
rimentales au niveau universitaire pour appliquer le nouveau modéle
proposé par la formationd.

A partir de ces prémisses, les discussions ont continué & Timisoara,
selon le programme annoncé. Le projet initial a été modifié en concer-
dance avec les priorités TEMPUS aussi que nationales, en suivant une
ligne de nouvelles approches. Son nouveau titre (Structures et modules
alternatifs de formation universitaire professionnalisée des enseignants
pour Uenseignement théorique et vocationnel) révéle Iintention d’accen-
tuer sa particularisation sur la reéalité de l'enseignement en Roumarie,
désir commun de tous les membres du ,,Groupe Lisbonne®. Vipici le texie
qui a fourni la substance des débats du 3-—3 décembre 1993:

»A partir de ces tendances {prévues dans le programme francais —
nn.) le cas de la Roumanie —— pays marqué par les difficultés dues
au passage de la dictalure a la démocratic — comporte quelques aspecis
d'ordre particulier:

— il s'agit, premiérement, de la crise sociale générale, caractérisée
par de graves dysfonctionnements dans le domaine de Yéducation: le
caractere précaire de l'education cn économie, en management et a la
démocratie; le manque d'une culture géncérale authentique, ainsi que
d'une culture ,professionelle® livresque; le défaut d'une éducation pour
Ja communication et en faveur des relations interpersonnejles ¢t de
groupe jusqu’alors negligée;

— deuxiémement, on remarque une crise aigué du systéme de 'en-
seignement exprimée par: a) Padaptation de ce systéeme aux éxigenices
de la société (la fonction éducationnelle ne repond plus a ses exigences
fonclionnelles) et aux besoins des individus (enseignement de ma-ze
frustrant, non créatif); b) l'incohérence structurelle et fonetionnelle dise,
pour l'essentiel, a I'absence de la professionnalisation spécifique des en-
seignants;

~— une crise des mentalités qui consiste & envisager P'éducation
comme une ,activite® que tout lc monde est 4 méme de pratiquer sany
un minimum de professionnalisme.

A cause de toutes ces raisons, il serait ndécessaire — dans le cadre
de la réforme structurelle de l'enseignement roumain — d’instituer Jes
Jiliéres specialisées de formation initiale et continue des enseignards
tant pour 'enseignement théorique que vocationnel. Une tclle oporation,
implique, sans aucun doute, une redéfinition - - en termes d2 compé-
tence — du concept méme de professionnalisme, ainsi que sa délimi-
lation pour la domaine de la formation des enseignants.

‘Al Crisan ct V. Pius, np. cif.
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Objet du projet

Au vu de tous ces problémes, le projet envisage quatre catégories
d'objectifs:

A) Etayer, d’'une maniére adéquate, le processus, les relations et
les systemes éducationnels sur de nouvelles bases théorigues et con-
ceptuelles en vue d'une réforme de discontinuité en éducation, qui ap-
parait comme impérativement nécessaire et urgente,

B} Dans ces conditions, une professionnalisation spécifique des en-
seignants, transformant leur réle de simples acteurs en celui d’auteurs
a’éducation, serait nécessaire. Cette professionnalisation spécifique im-
posera: a) d'élablir des filiéres institutionnelles specialisées dans la for-
mation initiale professionnalisée, au niveau universitaire, pour les en-
seignants de l'enseignement préuniversitaire, théorique et vocationnel;
Iy d'envisager les outils nécessaires et les équipes qui s'y engageront;
¢) de faire compléter la formation initiale et continue actuelle (organisée
au niveau disciplinaire, ultra-curriculaire et uni—culturel avec la métho-
dologie gui en découle) par les dimensions transdisciplinaires et inter-
curriculaire, méthodologie comprise.

C) Tenant compte de l'insufissance et du caractére inadéquat de la
professionnalisation spécifique des enseignants dans la formation psycho-
pédagogique de type classique, on préconisera l'élaboration d'un curri-
culum alternatif, compréhensif et flexible a la fois, qui puisse étre
adapté a toutes les catégories d'enseignants, du pré-scolaire jusqu'a
Uuniversité, et en méme temps, & n'importe quelle institution de for-
mation.

D) Si Pon considére le rythme trés rapide et imprévisible, quel-
quefois méme a court terme, de 1'évolution sociale, les finalités du curri-
calum proposé seront:

a) amorcer 'auto-formation;

b) développer la créativité spécifique;

¢) réaliser I'accomodation au changement;

d) optimiser la communication;

e) améliorer les relations interpersonnelles;...

Etapes du projet

4} Elaborer les outils; établir Jes équipes. Définir les concepts et elu-
cider les probléemes théoriquement; analyser l'expérience mondiale
dans le domaine:
janvier 1994-—décembre 1994;

2) Echafauder des projets de curriculum alternatif:
septembre 1994-—septembre 1995;

J) Faire appliguer et valider les modules proposés, dans les cenires
universitaires impliqués dans le projet:
septembre 1995-—juin 1995;

4) Evaluer les resultats du projet:
janvier 1996—décembre 199645,

3 Texte rédigé par Al Crisan, S. losifescu ot V. Paus.
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Comme on peut facilement l'observer, les variantes du projet sont
focaliseés sur la recherche en tant qu'instrument essentiel pour le renou-
vellement de la formation des enseignants en Roumanie et ailleurs.
Mais il faut préciser gue la recherche seule ne suffit pas. On va par
la suite trouver des modalités adéquates en ce gui concerne Pimplan-
tation de ces produits dans P'activité universitaire courante. Loin d’éire
des résultats finals, les projets que nous avons présentés jusglici ne
sont que de points de départ.

Comme je Yai déja souligné, la formation complexe et interdisci-
plinaire des enseignants demande la cocpération des ¢équipes interna-
tionales specialisées. Je voudrais présenter la poursuite du projet , Lie-
bonne 1993° qui est en train de devenir, cette année (1994), un projet
PECS (Projet Eurgpéen Commun Structurel) TEMPUS.

Contexte du projet: besoins cn matiére de formation

La transition de la société roumaine vers 1'économie de marché a
entrainé toule une série de modifications significatives dans le statut
social et profesionnel de l'enseignant. Deux contradictions ont suricut
affecté ce statut et engendré des dysfonctionnements.

Dans le domaine social, la contradiction majeure se situerait entre:

— la perspective du chdomage des enseignants, due &: a) la réduction
significative de la population d'ige scolaire; b) la restructuration ds T'en-
seignement au hiveau des lycées, par la réduction massive du poids des
HIycdes industriels®; ¢) la réorientation de l'intérét des jeuncs au meo-
ment du cheix d'une forme d’enseignement supérieur; dj 'excédent do
diplomés fournis par certaines filieres de Venseignement supérieur,

— et la pénurie d'enseignants, engendrée principalement par: &) la
migration massive des enseignants du milieu rural vers le milieu urhain;
b) Pintroduction de nouvelles disciplines due a la transition vers ’éro-
nomie de marché; ¢) Paugmentation du nombre d’heures par semaine
pour certaines disciplines (par l'exemple, l'introduction des langues mc-
dernes dans Penseignement primaire, des disciplines socio-humaines et
économiques, de la technologie, etc.).

Dans le domuaine professionnel, la contradiction est apparue entre:

— le manque d’une professionnalisation authentique réaliséc par les
structures actuelles de formation des enseignants; di aux facteurs sui-
vants: a) la marginalisation des disciplines psychopédagogiques; b) Yap-
proche, jusqu'a présent théorique et encyclopédique de celles-ci: ¢) le
maintien et la promoiion d'une formation essentiellernent disciplinaire;
d) la promotion d'une démarche pédagogique transmissive et directive;
e} l'absence dans les plans de formation de certaines disciplines-modules
susceptibles d'assurer la structuration des compétences qui permettraient
aux enseignants d'assumer dans l'établissement scolaire non seulement
la gestion des processus d'enseignement, mais aussi 'ensemble des ac-
tions éducatives spécifiques de 1'établissement; f} le- caractére formel
de la ,pratique pédagogique® actuelle;

— et les nouvelles exigences qui incombent aux établissements sco-
laires dans les conditions de ’économie du marché. It semble nécesszire,
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en tout premier lieu, que l'école forme des diplémés ouverts 4 la créa-
tivité, avec une pensée autonome, pourvus de capacités d’autoformation
et d’adaptation harmonieuse a4 la dynamique des changements sociaux.

L'une des facons de résoudre les deux contradictions ci-dessus, con-
sisterait a élaborer et mettre en oeuvre un nouveau type de profession-
nalisation de la formation des enseignants, par toute une gamme d'actions
visant la restructuration institutionnelle et curriculaire. Dans ce iype
de professionnalisation, on devrait accentuer le développement des com-
pétences transversales des enseignants au niveau cognitif et affectif.
Ces derniéres ont, comme composantes fondamentales, lo créativité spe-
cifique, les disponibilités de s'adapter rapidement aux mutiations dz 'en-
vironnement (la flexibilité), les capacités fonctionnelles d’employe: les
stratégies de communication les plus adéquates et efficientes et ¢’ ia-
blir/maintenir les divers types de relations interpersonnelles, Or, ¢iayer
de telles compétances n'est possible que dans les conditions du dépasse-
ment des structures actuelles — essenticllement disciplinaires et ulira-
curriculaires — de formation initiale ¢! continue des enseignants, par
une professionnalisation dynamigque ct complexe de type transdisci-
plingire.

Une ielle professionnalisution — plurivalente et modulaire pourrait
étre concue, initialement, par lintermeédiaire des filidres universitaires
de formation spécifique, pour étre ulléricurement continuée en ,gitua-
tions profesionnelles® typiques dans les établissements scolaires. Ainsi
elle serait capable de répondre directement aux problémes soulevés par
les contradictions mentionnées.

C'est ainsi que, dans le domaine social, un tel type de profession-
nalisation constituerait l'une des modalités essentielles de protection
sociale el professionnelle de Yenseignants, par le developpement des ca-
pacités de reconversion professionnelle, surtout dans les conditions d’'un
chémage de plus en plus menacant. Dans le domaine professionnel, 'ap-
proche transdisciplinaire de la formation répondrait mieux a la finalité
fondamentale de Penseignement de nos jours, celle de développer des
capacités transversales d’insertion harmonieuse du diplémé dans lz so-
ciété,

Prioritées TEMPUS

Compte tenu de la situation exposée ci-dessus, le présent projet
vise, principalement, @ explorer et appliquer — dans le cadre de la
formation initiale et continue déployée dans les universités partenaires —
un nouveau type de professionnalisation, transdisciplinaire, de l'enseig-
nant en corrélation avec les expenences analogues réalisées par d’autres
universilés européennes.

Ce projet s'inscrit, au moins dans quatre des domaines prioriizires
nominalisés par les programmes TEMPUS — en général et pour la
Roumanie:

— la protection socio-professionnelle des enseignants face au risgue
du chomage — dans le contexte d'une évolution imprévisible du marché
de I'emploi et des demandes de qualifications — par le développemer:t des
capacités d’adaptation aux divers changements de la sociélé;



1249 I. ISAC

— la coordination des intéréts et le développement de la coopéra-
tio des universités (en tant que siructures de formation), d'une part,
et des derniers utilisateurs des qualifications obtenues par la formation,
d’iitre part. 11 s’agit premiérement, des utilisateurs directs, donc des
“ablissements scolaires comme institutions qui en profitent et, deuxié-
mament des utilisateurs médiatisésx done des entreprises, comme institu-
tivans qui bénéficient des quaiifications offertes aux éléves par l'enseig-
nement;

— Vimpact significatif, concernant les échanges d'idées, de la colla-
boration des universités roumaines et celles d'autres pays, tant pour
former que pour instituer un noveau modele de dissémination et d'im-
planiation des résuliats; :

— la création de maltrises dans le domaine des sclences hLmames.

Stratégie institutionnelle

Le projet ci-présent s'inscrit, en méme temps, dans la stratégie ge-
nerale qui vise la réforme de l'enseignement superieur en Roumanie
parallélement aux restructurations qui ont lieu, actuellement, dans
d'aiires pays européens,

Dans ce contexte, le projet part premiérement du fait que 1'éla-
boration et l'implantation d'un nouveau modéle de formation profession-
naiisée des enseignants pourrait devenir 'une des composantes définitives
de I'action réformatrice. Ce modeéle serait & méme de montrer la capacité
de Uenseignement supérieur roumain de répondre, d'une maniére adé-
quare aux exigences variables que les changements d'une économie de

arché imposent.

Deuxiémement, le projet pourrait offrir un cadre pour expérimenter
les diverses solutions proposées par les pays partenaires, dont le but
serait de restructurer la formation professionnalisée des enseignants.

Coopération antérieure

Le projet européen commun (PECS) proposé puise ses origines dans
une action de coopération dont les parténaires initiaux ont été le Con-
seil de 1'Europe, le programme TEMPUS, 1'Association pour la Fon-
mation des Enseignants en Europe (ATEE), le Ministére de I’Enseigne-
ment de Roumanie et le Ministére des Affaires Etrangeres de France.
Le but de cette concertation a été de développer la coopération entre la
Roumanie et la grande Europe dans le domaine de la professionnalisation
des enseignants

Un premier pas dans la collaboration a éié réalisé par I'organisation
— les 5—10 septembre 1993, a Lisbonne, paralle]ement a la Conférence
annstelle de 'ATEE — dun séminaire roumain. Ce séminaire a montré
le fait que l'exigence de la professionnalisation des ensexgnants est de-
venue, ces derniéres anndes, une composanie maJeure des changements
structuraux et des réformes qui ont lieu dans lenselgnement supeneur
des pays participants. La rencontre de Lisbonne a démontré aussi la néces-
site d'articuler réciproquement les divers programmes natxonaux de pro—
fessionnalisation et le besoin de dépasser les frontiéres strictement disci-
piiniires de la réflexion. C'est ainsi que la formation des enseignants
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est devenue un veritable révélateur des problemes intra et inter-insti-
tutionnels que la professionnalisation met devant les universitées, et
un poing de passage obligé dans la réponse que [l'enseignement doit
donner cux défis de la société actuelle,

Objectifs du projet

En partant du repérage et de l'analyse des expériences concrites
des pays partenaires concernant la professionnalisation de la formeztion
des enseignants, — y compris le domaine de l'enseignement sup¢rieur
technique — le projet aura comme objectifs:

a) d'introduire, au II* cycle d’enseignement, dans les universiiés
partenaires, des filiéres spéciales de formation initiale professionnaiisée
des enseignants, concues comme des structures institutionnelles nouvelles
et flexibles;

b) de realiser et d’appliquer a l'intérieur de ces filiéres, un nouveau
systéme, mobile, capable de construire des modules curriculaires de for-
mation; ce systéme sera con¢u de telle manitre qu'il puisse assurer le
caractére transdisciplinaire de la formation, et former chez les ensecig-
nants les compétences transversales nécessaires a l'application d’un ncu-
veau modeéle de gestion du processus d’enseignement et de ses contenus;

¢) d’élaborer une methodologie adéquate de gestion de la pratizue
professionnelle qui, d'une part permette aux enseignants de s'ad:ipier
aux nouvelles situations de travail ef, d'autre part, assure une meilleure
articulation de la formation initiale et continue;

d) d’experimenter des methodologies et des modeles didactiques et
psycho-sociauxr et d’associer a l'activité de formation, une activi‘e de
recherche et d'évaluation dont les résultats constitueront l'objet des dé-
bats ultérieurs, en vue d'un possible transfert de 'expérience acquise®.

Résumé de la proposition de projet curopéen commun structurel

Les universités de Bucarest, Iasi et Cluj et I'Université Techrigue
de Timisoara ont décidé de coopérer pour créer chacune, en collaboraiion
avee 'Institut des Sciences de I’Education de Bucarest ¢t avee laide du
Centre de Recherche sur la Formation du Conservatoire National des
Arts et Métiers de Paris, de VInstitut Universitaire de Formation des
Maitres de Versailles, de 'Université de Lisbonne et de 'Universit® de
St-Jaques de Comnpostelle, de nouvelles filidtres de formation univer-
sitaire professionnalisée, concues comme des structures institutionrnclles
nouvelles et flexibles,

A linterieur de ces filiéres, un nouveau systéme de modules curri-
culaires sera 4 méme d'assurer la formation chez les futurs enseignants
des compétences transversales nécessaires pour la gestion du processus
de 'enseignement et de ses contenus.

8 Lo texte se poursuit par une description detaillée des activites envisagdes,
de Mmpact attendu, de la diffusion des résu'tats, du suivi et la gestion des pro-
jets envisegés, le réle attribué aux divers partenaires, ete. Nous nous permsifons
domettre cette description trés technique; toute personne interessée voudra hien
sadresser directement a lavteur, Les traxaux du séminaire ont &€ réunis dans
un volume:; F. Buffet (réd.). La professionnalisation des enseignants: ¢u«lles
‘conpérations possibles entre las pays de la grande Furope et Roumanie, Lyon, 1793,
Rt
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Ia creation de ces filiéres et modules alternatifs de formation des
enseignants nécessite:

— un travail préalable de répcrage et d'unalyse des expériences
concrates des pays partenaires concernant la professionnalisation de la
formation des enseignants;

— la conception, la construction et l'introduction des filidres alter-
naiives au troisicme cycle d'enseignement des universités partenaires;

— l’elaboration d'un porgramme de formation pour les nouvclles
filieres;

— la formation, chez les enseignants qui travailleront dans ces fi-
liéres, d'une triple compétence: de formateurs, d'enseignants et de cher-
cheurs, dans des stages organisés el mises en oeuvre avec laide et la
partizipation des institutions européennes partenaires;

— un travail d'information susceptible d'assurer, d'une part, le re-
criutement d’étudiants motivés pour ces filiéres et, d’autre parl, la gestion
de l-urs carrieres et leur accuell dans les élablissements scolaires.

Ce projet, dent le titre est La protection sociale des enseignants par
Uint-oduction de filiéres et modules alternatifs de formation wuniversi-
taire professionnalisée, pourra béneficier de 'appui de I'Association des
Pédagogues de Roumanie et de la Maison du Corps Enseignant qui
assire actuellement la formation continue des enseignants en Roumanie.

Ce programme sera géré par un Comité exéculif constitué du coordi-
nateur roumain, du contractant francais et des responsables des quatres-
univarsités du pays éligible. Par ailleurs, un Comité de pilotage, dans
Tequel tous les participants au programme seront représentés, assurera
le contrdle et 'évaluation du programme.

Comme on peut le constater facilement, cette deuxiéme facon de
présenter le projet ,Lisbonne® est beaucoup plus articulée et elaborée,
en particulier parce que, dés maintenant, tant le contenu que la finalité
qu'zlle envisage sont mieux précisés. Le projet a été soumis aux proce-
dures juridiques formelles, la déclaration sur les informations données
dzns la demande vers TEMPUS ainsi que la proposition contenue dans
la candidature (approuvée par les autorités représentant les institutions
qui collaboreront aux activités exposées dans le projet) etant signées par
le Coordinateur du PECS (Professeur Emil Paun) et par la personne
qui au sein de l'organisation coordonatrice est legalement autorisée a
agir au nom de lorganisation (Professeur Emil Constantinescu, Recteur
de 1'Université de Bucarest). Il s'agit d'un plan trés bien mis en point
qui. une fois démarré, va produire les résultats que tout le monde en
attend.

Mais. .. la perfection n'est pas de ce monde! Il ¥ a encore beau-
coup de problémes a4 résoudre, pas seulement en ce qui concerne la
formation des enscignants et la protection contre le chémage dans l'en-
seignement roumain, mais surtout dans la structure de celuici. En
T'alisence d'une loi fondamentale de l'enseignement en Roumanie — qui
est maintenant encore un projet a débatire au parlement — des ini-
tialives comme celles que j'ai déja présentées ont peu de chances d'étre
mizes rapidement et d'une maniére efficace dans la vie universitaire
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EDUCATIA MULTICULTURALA

CRISTIAN STAN

ABSTRACT, — The Multicultural Education The contemporary sociely
aknowledge more and more its multicultural dimension and the results
of this process are maifested in the different plans of the socio-human
existence, School, an important center for spreading and transmitting
culture, must involve actively in what concerns these problems, sup-
plying new educational formulae based on and in the spirit of accepting
the value of the cultural differences, These should insure a real inter-
cultural dialoguce and an optimal connection among the different cul-
tural models. One possible solution in this way could be otfered by
the multicultural education.

Societatea contemporana isi constientizeazd tot mai mult dimensiu-
nea multiculturald iar rezultatele acestur proces nu intirzie sd trans-

pard in diferitele planuri ale existentei socio-umane, Avidnd in vedere -;

faptul ca, in ultima instantd, scoala si institutiile educationale in general,
reprezintd unul dintre cele mai importante focare de difuziune si trans-
mitere a culturii, devine imperios necesard implicarea sa activa in raport
o aceastd problematicd. Ne vom referi in acest sens la locul si rolul pe
care un demers instructiv-educativ, bazat pe diversitatea culturala si
crientat Inspre promovarea recunoasterii valorizatoare a acesteia, Il poate
avea in contextul actual. Pe aceste coordonate se inscriu de asemenea si
dimensiunile modelului multicultural de educatie.

Existenta educatiei multiculturale presupune si este legald intrinsec
cfg manifestarea in cadrul societitii a unei diversitidti culturale si/san
lingvistice, iar principalul sdu obiectiv este acela de a se evita, prin mij-
loaze specifice, transformarea acestei diversitaii in surse generatoare de
tensiuni si conflicte intre minoritate si majoritate. Procese normale
cum ar fi hetercidentificarea {(actul in urma ciruia un individ este
Incadrat de citre membrii comunitatii in care triieste intr-un anumit
grup minoritar) sau autoidentificarea {actul prin care individul se defi-
neste singur ca apartinind unui asemenea grup), pot fi percepute ca
avand conotatii exclusiv negative in conditiile absentei unei actiuni edu-
cative care sd nu eludeze acele aspecie care privesc diversitatea lingvis-
ica si culturald ce caracterizeaza respectiva societate.

" Astfel, in conditiile absentei unui demers instructiv-educativ adec-
vat, diversitatea culturald si implicatiile acesteia pot induce un senti-
ment de afront general in ceea ce priveste majoritatea, iar la nivelul
~minoritdfii este posibili aparilia asa numitei psihoze a opresiunii, defi-
niti ca.fiind ,,0 suprasensibilitate la discriminare ce are drept rezultat
imaginarea discrimindrii cind ea, de fapt, nu exista“ [1].

Analizdnd corelatele socio-culturale ale actualei redimensioniri a
societatii contemporane se poate face constaturea ca ,in prezeat, na
i confruntim cu simple schimbari in structurile anterioare ci cu o trap-
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zitie globala® [2]. Constatam astfel manifestarea unei preponderente =2
diversititii in raport cu unitatea si identitatea, accentuarea relatiilor de
preferentialitate dintre indivizii si grupurile prezentind caracteristici
asemanatoare, precum s5i o extindere a limitelor ce definese existenia
individuala.
)( In consens cu aceste aprecieri, intdlnim conceptia aproape unanimé
conform careia educatia multiculiurala nu este o noud disciplind ¢i ©
noud metodologie ce cauld si integreze de o manierd creativd datcle
pedagogiei, psihologiei, antropelogiei, istoriei, ete.

-~ Realizarea educatiei multiculturale se instituie ca fiind una dintre
cele mai dificile si complexe sarcini pe care agentii educationali trebuie
si o solutioneze, Coexistenta unor culturi diferite in cadrul aceleiasi
societdti, tensiunile si incongruentele ce pot s& apard intre valorile speli~
fice pe care fiecare dintre acestea le promoveaza, sigtemele de prejude-
citi care, pe de o parte, pot conduce la dizolvarea si asimilarea culturilor
minoritare, iar pe de altd parte, in virtutea tendintelor centrifuge pe care
le potenteaza, la atomizarea societdtii respective ca intreg, constitvie
tot atdtea probleme cirora educatia multioulturald are menirea de a le
oferi o dezlegare. Este adevarat si faptul ca valorizarea diferentelor prin
intermediul educatiei multiculturale poate sd stea si sub semnul unor
obiectiuni, cel putin teoretice. Astfel, s-ar putea punc in discutie pro-
blema consensului social si chiar national, existdnd riscul ca prin relie-
farea si punerea In evidentd a unor caracteristici culturale definitcrii,
pand acum implicite, acestea sa prevaleze, potentidnd involuntar separa-
tionismul sau chiar discriminarea culturald, Existd si teorii care, dimpo-~
trivd, sustin ideea conform cdreia promovarea unei educatii de tip muii-
cultural ar atenua atdt aseméindrile cat si specificititile diferitelor culturi
intr-o asemenea masurd incét rezultatul final l-ar constitui un relativism
cultural cu totul neprafitabil.

Trebuie insd s& avem in vedere faptul ca educatia multiculiurald
implicd, poate In primul rind, o redimensionare si o resemmificare a
relatiilor seolii cu intreg spatiul cultural. Astfel, ea nu se referd doar la
acele necesitdfi sau nevoi speciale, lingvistice si culturale, ale copiiler
apartinind diferitelor comunititi, ci trebule privitd ca fiind o sintezd
de activitdti si suporturi materiale cu finalitati integrativ-culturale, adre-
sate tuturor copiilor, din toate clasele, Ne referim astfel Ja o formula
educationald realizatd pe baza si in spiritul recunoasterii valorizatoare
a diferentelor culturale existente in interiorul unei societdti si nu la o
educatie avind ca destinatar o anumitd cultura.

Lansarea unui demers de amploarea si dificultatea celui presupus
de strategia educatiei multiculturale presupune pregitirea si elaborarea
minutioasd a unei strategii de actiune care si vizeze toate componen-
tele si nivelurile sistemului de invitdmant.

In aceste circumstante, un rol deosebit de impeortant revine pregii-
tirii inifiale a profesorilor. Ne referim in acest caz cu precidere la neca-
sitatea de a inocula viitoarelor cadre didactice credinta in injustetea cri-
caror prejudeciti culturale, rasiale sau etnice, la dotarea acestora cu vn
larg bagaj informational care si le permitd argumentarea logicd a fap-
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tului ¢i ,,penetrarea unui alt spatiu sau orizont cultural si situarea in
cadrele acestuia® [3), reprezinta pentru elev una dintre principalele moda-
itati de a beneficia de un alt sistem de referinti 5i de percepere a rea-
litatii, diferit de cel propriu dar nu antagonic in raport cu acesta. In
acest fel devine posibild aparitia unei anumite flexibilitdti si chiar dis-
ponibilitdti in ceea ce priveste raportarea subiectului uman la wvalorile
care circumscriu/definese alteritatea. Este importantd, de asemenea, con-
stientizarea dezavantajelor pe care promovarea discriminirii de orice
fel le aduce pentru evolutia societétii in ansamblul siu.

Un alt moment important ¥ constituie identificarea cu suficienda
precizie a ceea ce inseamnd atitudine discriminatorie. Referindu-ne la
conceptul discriminare esie necesar si mentionim c¢d prin intermediul
acestui termen desemnim tratarea favorabild sau nefavorabila a unei
categorii de persoane, care nu are legaturd cu activitatea reald a per-
soanelor tratate astfel. Originile unui asemenea comportament le rega-
sim, de cele mai multe ori, in receptarea subiectivi, distorsionata, a rea-
lititii, in asa numitele stereotipii, intelese ca fiind ,,generaliziri ale unor
experiente concrete prin prisma unor reprezentiri colective ale grupului,
relativ constante si in general neinfluentabile de citre alte experiente
concrete care le contrazic” [4]. Pe baza stereotipiilor iau nastere atitudi-
nile si prejudeciitile, astfel ci subieciul uman va fi sensibilizat doar la
acele manifestari care se afld In concordanida cu acestea. Strins lemata
de existenta prejudecatilor, discriminarea poate imbrica forme osciland
intre cvitarea cu caracter pasiv, verbalizare negativd si discriminzrea
activd, culmindnd cu manifestiri violente. Dar, indiferent de modali-
tatea in care se produce, discriminarea reprezindd un fenomen negativ
5i are drept consecinti marginalizarea unui anumit segment al societétii.

Avind in vedere considerentele anterior enuntate devine evidentd
constatarea cd sistemul monocultural de educatie, de tip ,parohial®, nu
prezintd acel set de valente instructiv-formative care si-i permita ar-
monizarea evantajului de interese divergente care caracterizeazd socie-
tatile de tip pluricultural. Asadar, educatia multiculturali nu este re-
zultatul unor speculatii de factura teoretici, ea conturindu-se ca fiind
una dintre variantele ce pot asigura solufionarea complexului set de
probleme pe care exisienta diversititii cuMurale il ridicd societdtii con-
temporane. Baza unui astfel de sistem educational o constituie inter-
actiunea culturald autenticd, eliberati de constrangerile unei axiologii
concurentiale. Ne referim in acest sens la existenta unui continuum vae-
loric, a unor pun{i de legatura intre arealurile diferitelor culturi aflate
in contact. Este astfel necesar ca elevii si constientizeze faptul ca evo-
{atia fiecdrei culturi este intr-adevir diferitd in raport cu celelalte, dar
nu divergentd, cd promovarea sisternului de valori pe carc se bazeazd
0 anumitd culturd nu invalideazi demersul axiologic propus de celelalie
culturi, ,

In acest sens este profitabili punerea in evidenti a simbolurilor s
elementelor culturale comune, iransformarea acestora intr-o bazi care
s& asigure integrarea valorilor particulare, specifice fiecirei culturi, in
amptlul sistem al valorilor generale ale umanititii.
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Realizarea unui asemenea deziderat presupune regindirea planuri-
lor de invdtdimdnt si a programelor scolare, existenta unui curriculum
apt de a reflecta pluralitatea culturilor existente in societate, un continut
al invatdmantului dimensionat in conformitate cu cerintele pe care prin-
cipiile educatiei multiculturale le impun.

Scoala trebuie si devind un centru de cultivare si promovare a dis-
pouibilitatii pentru dialog intercultural si a respectului mutual fati de
asumtiile wvalorice ale diferitelor culturi existente la un moment dat.
Elevii vor inviia astfel si priveascd diversitatea ca pe ceva normal,
profitabil si totodatd vor deveni capabili sd racordeze sistemul valorilor
nationale la sisternul internafional de valori pentru ca in acelasi timp
sd subscrie de timpurin idealului de constiintd europeani.

Normele si principiile enuntate anterior nu vor c¢onduce insi la
suplinirea si substituirea sarcinilor $i functiunilor specifice ale scolii, ro-
lul lor fiind acela de a oferi sistemului educational ¢ sirategie de lucru

31 o metodologie care si asigure elevilor o adaptare pozitiva la diversi-

tatea culturala. in acest fel, educatia multiculturali se constituie ca fiind
principalul instrument de combatere a intolerantei, de promovare a de-
mocratiei si a cunoasterii interculturale.

Este deci necesar si privim educatia multiculturald ca pe un posibil
raspuns la complexul set de probleme pe care il ridica si presupune plu-
ralismul cultural, deplin constientizat al societatii contemporane. Dincolo
da asigurarea unui climat favorabil din acest punct de vedere procesu-
Iul de pregitire initiald a viitorilor profesori, trebuie avutd in atentie
si dimensiunea acceptirii sociale a unei asemenea optiuni educationale.
Adeptii autarhismului cultural vor fi ajutati in a constientiza faptul ci
o politicd culturald rigidd, de facturd izolationisté, este lipsitd de viitor
in contexiul actual. Doar promovarea deschiderii si receptivititii in ra-
port cu valorile altor sisterne culturale si cu valorile generale ale uma-
nitdtii poate determina un dialog intercultural veridic si poate asigura
optimizarea conexiunii dintre multiplele modele: eulturale existente in
prezent. Identitatea oculturald si toate aspectele pe care aceasta le im-
plici se adanceste si este autentificati doar prin intermediul unei inter-
actiuni de substantd cu alte entitati culturale.

In acest sens, scolii ii revine sarcina ca, printr-o actiune concertati
si unitard, prin intermediul mijloacelor sale specifice, s contribuie in
mod eficient la instituirea unei dinamici culturale axate pe valorile fun-
damentale ale dernocratiei.

Un pas important in acest sens il reprezintd si depdgirea obstaco-
lelor pe care barierele de facturd lingvisticd le reprezintd, Limba nu este
si nu poate fi redusd doar la existenta unor elemente de vocabular si a
unor reguli gramaticale referitoare la acestea ci ea reprezintd un vehicid
al culturii. Permeabilizarea acestor bariere se poate realiza prin gasirea
$i utilizarea unor cuvinte sau expresii asemindtoare, comune, prin re-
curgerea la anumite strategii care si implice elevii in activititi care
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prin insisi natura lor seoliciti un repertoriu lingvistic heterogen si dife-
rentiat (ex. jocuri, ciAntece etc.), sau pe baza traducerii unor opere lite-
rare semnificative, et un continut relevant in ceea ce priveste valorile
mediului cultural din care acestea provin.

Optiunea pentru o literaturd multiculturald nu reprezinti insi unica
alternativd. Evantaiul posibilititilor pe care acest tip de educatie le
poate pune in joc este mult mai amplu In acest sens este suficient
&3 ne referim la wvalentele de naturd estetiod prin intermediul carora
diversele opere de arti pot contribui la apropierea interculturald sau la
deschiderea pe care o poale oferi cunoasterea dimensiunii folclorice a
unei alte culturi.

Existd asadar o gamai largad de experienfe estetice imediate in masuri
sd conducd la cristalizarea unei optiuni peniru multiculturalitate, deschi-
dere si flexibilitate in ceea ce priveste raportul identitate-alteritate.

Un loc aparte in realizarea unui asemenea eziderat revine cu pre-
ciidere profesorilor, care in activitatea lor cu elevii vor recurge la sira-
tegii specifice de actiune, in masura sa puni mai bine in evidentd dimen-
siunea multiculturald a societdtii contemporane. Ne referim in acest sens
la prezentarea unor studii de caz vizidnd istoricul unor familii indivi-
duale cu riadicini culturale diferite sau, spre exemplu, realizdri de ex-
ceptie ale unor reprezentanti apartinind diverselor culturi, excursii si
vizite in locuri semnificative, purtind amprente oculturale variate e:c.

Efortul pentru realizarea unei educatii de tip mulficultural nu e
margineste deci la cadrul si la limitele fizice, spatiale, ale scolii ca insti-
tulie, organizarea unui demers educational de acest gen presupunind
si depisirea timpulut fizic alocat instruirii elevilor. Cu alte cuvinte, edu-
catia multiculturali se constituie si devine una dintre componentele cele
mai importante ale educatiei permanente. Este imperios necesar s fie
avute permanent in vedere asumtiile axiologice si culturale ale gere-
ratiilor mai virstnice, ale parintilor In special, stiut fiind faptul ca in
afara scolii elevii sunt supusi unor presiuni de facturd psihologici =i
culiurald care le pot influenta in mod decisiv raportarea la alteritate.
Promovarea la nivel informal! a unor atitudini de desconsideratie sau
ridiculizare 1a adresa valorilor culturale sau de altd facturd poate déduna
in mod ireversibil formarii unei constiinte multiculturale.

Educatia multiculturald este, in ulimd instantd, o actiune pluride-
terminati. Realizarea sa efectivi depinde si de o serie de alti facicri,
dintre care amintim: vointa politicd de a implementa si sprijini acest *ip
de educatie, autoritatea educationald locala, calitatea pregétlirii initi:e
a viitorilor profesori etc. Cert este faptul ca acest tip de cducatie, care
a constituit obiectul precizirilor anterioare, reprezintd o solutie viab’’a
pe care scoala o poate oferi societldtilor care au optat pentru democratie
si este de dorit ca aceasta sa fie o alternativa de viitor si nu rispunsul
la declansarea unei crize socio-culturale majore.
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O METODA NOUA DE INTERPRETARE A SCORURILOR
LA SCALELE INVENTARULUI PSIHOLOGIC CALIFORNIA
(CP)

MONICA ALBU

ABSTRACT. — A New. Method of Interpretation the Scores on Califor-
nia Psychological Inventory (CPI). The auihor proposes a method of
determining those adjectives are appropriate for describing a person.
The method is based on the characteristic functions of the adjectives
in relation to some pairs of scales.

Interpretarea scorurilor obtinute de un subiect la CPI are la tazi
adjective si propozitii scurte descriind comportamente, care sunt grupate
in liste atasate scalelor sau unor grupiri de scale.

Pentru fiecare dintre primele 20 de scale din CPl existd douvd ase-
meiqtea liste: una corespunzitoare scorurilor mici si alta corespunzitoare
scorurilor mari.

De exemplu, scala So {care evalueazd gradul de interiorizare a va-
lorilor normative si culturale) are atasate urmiitoarele liste (Pitarin, Albu,
1993):

Scoruri mici: rebel, nesatisficut, nonconformist.
Scoruri mari: constiincies, bine organizat, productiv.
Pentru unele perechi de scale, cum ar fi
Re (responsabilitate) si Cs (capacitate de statut),
Do {(dominanti) si Re (responsabilitate),
Do (dominanta) si Sy (sociabilitate)
au fost intoemite cédte patru liste, conform urmitoarei scheme (Megargee,
1972; Pitariu, 1985):

Lista 1: Lista 2:
scala 1: scoruri mici scala 1: scoruri mari
scala 2: scoruri mari scala 2: scoruri mari
Lista 3: Lista 4: :
scala 1: scoruri mici scala 1: scoruri mari
scala 2: scoruri mici scala 2: scoruri mici

O situatie aparte o prezinti scalele v, v2 si v3 care alcituiesc mode-
lul cuboid (Gough, 1987; Pitariu, Albu, 1993).

Corespunzitor scalelor vl si v2 se traseazd doud axe, perpendiculare
una pe alta, al ciror punct de intersectie se determini astfel incat in
fiecare dintre cadranele formate si se afle aproximativ 2504 dintre
subiectii utilizati la stabilirea etaloanelor. Cele patru zone formate in
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LY

b. Nu este posibili o diferentiere inire subiectii care au obtinut
scoruri apropiate ca valoare, daci acestea sunt considerate ,mari“ sau
Hmici€,

e. Nu existi asemenea liste pentru interpretarea scorurilor medu ale
scalelor,

Pornind de la aceste consideratli am proiectat un algoritm (Albu,
1992) care rezolvd ambele probleme formulate anterior, in cazul unei
singure scale, utilizind ,functiile caracteristice ale adJe('tJVelor“ refe-

ritcare la scala In continuare vom prezenta ¢ varianta a acestui algoritm
valabild in cazul unei perechi de scale.

DEFINITIE. Prin functie caracteristicd a unui adjectiv relativd la o pereche
de scale intelegem o funciie definitd pe mul{imea perechilor de valori
posibile ale scalelor, XxY, si care indici, pentru fiecare pereche de sco-
ruri (x, y)€XxY probabilitatea ca adjectivul si fie potrivit pentru carac-
terizarea unei persoane care a realizat X puncte la prima scald si y puncte
la cea de a doua.

Construirea functiei caracteristice a unui adjectiv relativd la o pe-

reche de scale porneste de la punctele experiméntale ((x, y), F (x, ¥)),
(X, y) €S unde:

S este multimea perechilor de scoruri (x, Y) < XxY obtinute la cele
doua scale de persoanele’ din esantionul utilizat in experiment;

F (x, ¥) este frecventa relativi a alegerii adjectivului In multimea

'subtectilor care au realizat x puncte la prima scald si y puncte la scala
a doua.

Se aprox1meaza functia F, pe multimea §, in sensul celor mai mici
patrate, prin functii din muliimea

B = {P(x,y) = ax? + bx? - cx + dy® + ey? + fy + g:
a,b, e, d,e, 1, g =R}

Daci Pe B este functia de cea mai buna aprox1mare atunci ye constru-
ieste functia caracteristica a adjectivului cu ajutorial formulei:

P(x,y), daci 0 € P(x,v) <
E, (x,v)=1{1, daci P(x,v) =1
0, daci P(x, y) <0
pentru (x,y) € S L

§i se calculeazi croarea medie de reprezentare:

E = @3=8 n(x,y) | F(x, Y) — F(x,y) |

Eoawn

(x.7)s8

unde nfx, v) reprezintd numirul de persoane care_ ay reahzat scorul X
la prima scali §i scorul y la scala a doua: -t . . .. P e
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Considerim ci adjectival este adecval scalelor dacd sunt indeplinite
uriitoarele condifii:
1. eroarea medie de reprezentare este mai micd decit o valoare fixatd e
(de exemplu, & =0,10);
2. peatru orice pereche de scoruri (x¥, y¥) = S si orice numirrealk sunt
indeplinite conditiile ;
A. functia F, definitd pe multimea

B,(x*, v* k) = {x e X: (zy* + k{x — x¥)) = 9)

prin
F (x) = Fx, y* + k(x — x*))
este
— mnecresciitoare pe B, (x*, y*, k)
sau
— mnedescrescitoare pe B, (x*, y*, k}
sau

— existd un singur punct x, < By (x* y* k) astfel incit pentru
orice puncte

Xy, Xg, X3, x.; = Bl. (K*, yt! k)r Xy < KZ “‘;- xﬂ < X3 < .K4
are loc.
F, (x) < F;(x;) < F,(x,)5i F(xo) > Fy(xy) > F, (x,)
sau
Fi(x) 2 Fi(x) > Fi(x) st F, (x0) € F (%) <F {x,)
B. funcfia ¥,, definiti pe mulfimea

By(xt, y*, k) ={y eY: (x* f- k(y —y*).v) = 5}

prin )
Fy(y) = F(x* + k(y — y*), y)
este
— necrescitoare pe B, (x*, y* k)
sau
— nedescrescitoare pe B, (x¥, y¥, k)
sau

— existd un singur punct y, = B, (x¥, y*, k) astfel incit pentru orice
puncte
Yu Yo Yo Yo € Bo(x% y5, k), ¥, <53 €V, <73 < ¥,
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are loc

Fyly) € Fulyy) < Fulvy) st Fo(vy) = Fulya) 2 Fofyy)
sau

Fuly)) 2 Fa(va) = Falye) §i Falyo) < Fulys) € Fy(ya)

3. pentru un prag de probabilitate fixat, P, = [0, I functia F, are pe
weitimea S atat valori mai mari decat Py, cat si valori mai mici decat Py

Toate adjectivele ale cdror functii caracteristice sunt adecvate unei
perechi de scale vor fi retinute, urmind sd fie utilizate la caracteriza-
tea persoanelor,

Pentru o persoand care a obtinut la o pereche de scale scorurile
(X, ¥) vor fi selectaie adjectivele ale cdror functii caracteristice inde-
plinesc conditia F. (X, y) = Po.

Comparativ cu metoda utilizatd in practici la interpretarea scorurilor
din CPI, bazati pe liste de adjective atagate perechilor de scale, aigo-
ritmul propus in aceasta lucrare prezintd urmdétoarele avantaje:

1. Permite utilizarea, in caracterizarea persoanelor, nu numai a ad-
jectivelor corespunzitoare valorilor extreme ale scorurilor scalelor, ci
si a unor adjective care sunt potrivite doar scorurilor medii.

2. Face posibild caracterizarea prin adjective diferite a unor per-
s0ane care au la o scald scoruri apropiate ca valoare.

3. Poate fi introdus intr-o aplicatie informatici, peniru editarea
vapoartelor psihologice cu ajutorul calculatorului.

Dificultatea principald in apiicarea practici a metodei este dati de
necesitatea formdrii unui lot foarte numeros de subiecti care sa rds-
punda la itemii CPI si in acelasi timp si fie caracterizati prin adjecti-
vele pentru care urmeazi si se determine funetiile caracteristice.
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LA CONFIANCE DANS L'INTERACTION HOMME-
ORDINATEUR

MIRELA ARION®, J. HAN NUMAN®*, HORIA PITARIU®

ABSTRACT. The Trust in Human-Computer Interaction. In this paper
we want to focus on the role of the trust in computers, when people
are interacting with computers. We will explain why the trust is an
important concept that has major iunplications for people and the way
people are interacting with computers., Furthertore we will give a mo-
del of the trust and we will place this model in human-computer in-
teraction research.

ictroduction

De nos jours, la société moderne et ses produits deviennent de plus
en plus complexes, de sortc que I'homme ne parviendra jamais 4 com-
prendre entiérement tous leur tentants et aboutissants. Le manque de
connaisances fait les gens se sentir incertains lors de leur interaction,
plus ou moins consciente, avec le monde extérieur (Luhmann, 1979).
L'incertitude entrave les gens dans leurs actions. La complexité est
encore aggravée par le fait que la société moderne change sans cesse.
On peut distinguer deux aspects de ce changement de la société mo-
derne: la vitesse et la portée du changement (Giddens, 1990). La pre-
migre veut dire que la rapidité du changement est plus grande que
jamais au cours de l'histoire. La deuxieme signifie que les diverses ré-
gions du monde sont comprises dans des irterconnexions de sorte que
les changements sociaux peuvent se répandre sur pratiquement toute
la surface de la Terre.

Pour réduire la complexité a laquelle ils se vojent confrontés, les
gens deéveloppent des systémes complexes destinés a étre des iles de
savoir que l'on puisse consulter et s'y fier. La grande quantité de con-
naissances qu'ils contiennent rend bien difficile la tiche de les maitriser
entiérement. Comme les gens doivent forcément s'appuyer sur de tels
systémes, il faut qu'ils soient capables d'y mettre de la confiance, méme
sans détenir tous les détails du savoir quils renferment (Giddens, 1992).

Le concept de confiance

Nous regardons la confiance comme un déterminant important de
I'action humaine lors de l'interaction avec le systéme complexe de l'or-
dinateur. Nous avons rencontré aussi deux autres concepts apparentés,
a savoir fois et assurance (Hart, 1988).

Foi, confiance et assurance sont fondées sur la croyance. Croire veut
dire accepter quelque chose comme vrai. La difference entre foi, con-
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POUR UNE THERAPIE DE L'AUTISME INFANTILE

CRISTINA BACONSCiIN

ABSTRACT. — #Possible Therapies of the Infantile Autism. Presenting
a general view on the diflerent kinds of therapies which 1eok forward to
the possible resocialisation, at least a partial one, of the autist child,
the study insists on a multidisciplinary approach for the diagnosis and
the reduction of the handicap. The present study contains the thera-.
peutical possibilities: an attempt at the correction of the biochemical
anomalies, medication. psychoanalitical approach, behaviouristic and edu-
cation techniques. The last two methods mentioned prove more fiabiiity,
this thing is underlined both by the litterature of speciality, and the
author’'s observations. In conclusion, the urgency of a precocious awa-
rencss of the illness and of the intervention according to a thera-
peutic individualised scheme is necessary.

1. Considérations préliminaires

Dans ses poémes OVIDE évoquait l'existence d'un monde d’avant
les Métamorphoses, d'un monde d'avant le monde, ou la vie était nva-
riablement bonne. Chaque époque, chaque individu, tisse, en effet, ses
réves autour de ce paradis perdu, de cet dge d'or entrevu jadis et pro-
fondément aimé, dont il ne reste que le tracé amer du regret.

Si nous descendmns de ia métaphysique dans la pragmatique, nous
identifierions évidemment l'dge d'or & la premiére enfance, ce temps
quasi mythique of rien ne nous était demandé, tout nous était donné,
Petit étre venu au monde, nous possédions d’emblée tout ce qu'il nous
fallait pour nous accorder, tel un violon, au rythme maternel ocu, plus
genemlement humain. Nous nvibrions® a l'unisson avec le partenasre
de nos premiéres heures.

Or, il est prouvé que ce don de consonance n'est pas le lot d» tous
et que si 'enfant autiste nait lui-aussi avec ,un potentiel émotif et
une capacité d'apprendre importants®, l'essentiel lui fait défaut: i} ne
vibre pas au diapason, les instrumentis ne sont pas accordés et Varchestre
improvise sans partition {...) Le compositeur ne reconnait pius sa mu-
sique dans le concert étrange qui va suivre*i,

L'espoir est-il permis de lui faire retrouver I’harmonie?

2. Thérapies

Les nombreuses recherches qui ont été entreprises ont mis en évidence
le fait que I'autisme ne saurait étre, a proprement parler, guéri (malgré
les affirmations contraires de certains auteurs), mais que l'handicap in-
tellectuel et émotionnel pourrait étre sensiblement réduit ou, du moins,
on pourrait éviter qu'il ne s’aggrave.

1Catherine MILCENT (1991), L'autisme cu quotidien, Paris, Editions
xlile Jaocob, p. 12.
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Les enfants autistes, avec un retard mental ou physique associé,
fne seraient pas ,guérissables“, affirment certains spécialistes, car 1’édi-
fice est construit sur des hases fragiles. Mais 1& aussi il y a des nuances,
car si l'origine de 'autisme est meétabolique ou immunitaire, une inter-
vention au niveau de la chimie cellulaire peut medifier 1'évolution du
sujet. Si l'origine en est génétique, les choses se compliquent, l'inter-
vention sur les chromosomes ¢tant encore du domaine de l'avenir. Tout
ce qu'on peut faire dans ce cas c’est de prévenir la future mére {(comme
on le fait pour la trisomie 21), celle—ci étant alors en mesure de prendre
1a décision qu'elle considére adéquate,

Comme nous le rappelions plus haut, en fonction de Vétiologie du
syndrome, de multiples traitements différentiels ont essayé, dans une
perspective réaliste, sinon de guérir, au moins de réduire le handicap.

Aussi les recherches contemporaines ont-elles visé notamment ces
mécanismes étiologiques: des analyses de grande finesse ont individualisé
les cas et abouti & des théraphies ponctuelles.

D’autre part, 'objectif prioritaire de tout traitement étant l'amélio-
ration des conditions de vie, pour la majorité des sujets qui présentent
les signes évidents d'un retard dans le développement, la premiére ten-
tative de traitement pourrait prendre pour cible l'évolution du langage,
T'acquis de l'autonomie ou des aptitudes sociales et scolaires. 11 faut y
ajouter que la plupart des enfants autistes ont besoin d'étre aidés, a.
sortir de la noria des symptomes comporiementaux (hyperactivité, iso-
lement, stéréopathie, autostimulation, agressivité, attitudes socialement
inacceptables).

Le traitement de l'autisme doit faire donc appel & une démarche
multidisciplinaire et réclamer la collaboration du médecin, du psycho-
logue, de 1'éducateur et des parents. Chagque enfant en tant gqu'étre hu-
main différent, fragile et sensible, demande une particularisation du
traitement a la suite d'un bilan médical rigoureux et d'une évaluation
psycho-éducative intelligente et créative. Méme si le refus du sujet am--
tiste de coopérer ne fait gqu'augmenter les difficultés de 'approche.

2.1. Traitements destinés & corriger les anomalies biochimiques

Dans son étade de 1986, Mary COLEMAN proposait deux lignes
thérapeutiques:

— celle propre i ,,corriger les anomalies biochimiques non spécifi-.
ques du sang, de l'urine, du LCR ou des selles, anomalies qui peuvent
avoir un rapport avec la maladie, mais qui ne sont pas identifiées en
tant que facteurs étiologigues sous-jacents®;

— celle qui, reposant sur des traitements médicamenteux toujoumrs
non-spécifiques vise la ,réduction des symptdomes clinigmes, quels que
soient les facteurs étiologiques sous-jacents®®,

Dans le domaine de 1la biochimie, deux sont aujourd’hui les repéres
qui retiennent l'attention des chercheurs et qui ont mené a l'élabo-
ration d'une conduite thérapeutique:

2Mary COLEMAN, Christopher GILLBERG (1996), Biologie dés
syndromes d’autisme, St. Hyacinthe-Paris, Edisem, Inc-Maloine, p. 190.
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2.1.1. les catécholamines et leurs métabolites;

2.1.2. }le métabolisme de la sérotonine.

2.1.1. Les tentatives destinées & modifier la voie des catécholamines
‘suspectes de développer chez les autistes, en présence du blocage de
-deux enzymes dans la voie principale, un métabolite précurseur, a des
taux trés élevés, avec débordements sur les voies secondaires) n'ont
cependant pas donné de résultats hautement significatifs.

Une série d’expériments consacrés a l'étude de la pyridoxine (vita-
mine Bg) et de I'association Bg-magnesium ont été effectués; ainsi a-t-on pu
démontrer gue la pyridoxine (avec ou sans magnésium) pourrait étre ef-
ficace dans le contrdle de la symptomatologie chimigue pour un certain
sous-groupe d'enfants autistes.

2.1.2. Les études portant sur le métabolisme de la sérotonine ont
cu pour but dans certains cas, l'augmentation des réserves et dans
d’autres, leur diminution, En tenant compte de la complexité des inter-
relations des neurotransmetteurs et des étiologies multiples de 'autisme,
it n'est pas ¢tonnant que les données relevées par la recherche sont ap-
parues comme contradictoires.

2.2. Traitements médicamenteur

Depuis plusieurs décennies, l'effort d'identifier des médicaments
susceptibles de réduire certains symptomes présents chez les enfants
autistes connait une évolution constante, A la suite des succés obtenus
dans le traitement de ]a schizophrénie de 'adulte par l'emploi de sub-
stances spécifiques, les chercheurs ont commencé a explorer aussi 'action
:des agents psycho-actifs chez les enfants présenjant des symptomes psy-
chiatrigues, y compris chez des groupes d'enfants autistes.

Dans le traitement médicamenteux de l'autisme le prineipe de base
est identique a celui de toute thérapie: plus l'enfant est petit, plus les
résultats sont meilleurs. En fait, aussi longtemps qu'un meédicament
n'a pas été administré a des enfants en bas dge (2—3 ans) il ne saurait étre
éliminé en tant que traitement possible.

L'expérimentation clinique de produits médicamenteux de plus en
pius sophistiqués a amené, & la longue, certaines c<larifications. On a
démontré, par exemple, que 'halopéridel permet la réduction de deux
des principaux symptdémes de lautisme: l'isolement et les stéréotypies.
Une autre découverte majeure a été celle de 'association de 1'halopéridoel
et d'un entrainement comportemental du langage, association qui s'est
revélée supérieure en efficacité a leur application disociée. Il semblerait
pourtant que l'halopéridol aurait des elfets indésirables & long terma,
un de ces elfets étant la dyskinésie tardive (apparition de certains mou-
vements involontaires anormaux, choréiformes, athétosiques, mycloniques,
dystoniques). .

On peut donc affirmer, aujourd’hui encore, et malgré les multiples
e3sais qui se sont développés depuis 1978, avec Magda CAMPBELL: ,la
psychopharmacelogie des enfants et des adolescents autistiques et schizo-
‘phrénes en est encore au stade embryonnaire {. . .) Il n’y a aucune preuve,
appuyée sur des études en double aveugle bine controlées d'échantillons
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importants d'enfants, que la pharmacotheraple est superleure ad' autrer
traitements ou a des placebos‘”

2.3. Thérapie psychanalytique

Bien connue dans le monde de la psychanalyse, Francoise DOLTO
(1985) affirme que l'autisme ne serait pas preésent a la naissance. Il ge-
rait ,fabriqué®, el se constituerait, comme un procés réactif d’adaptation,
dans la tentative du sujet de réaliser son identité, événement situable
soit pendant les premiers jours, soit entre le 4¢ et le 10¢ mois de vie.

De l'univers de ce présent-absent gqu'est 1'autiste, Francoise DOLTO
donne une image saisissante: ,Les autistes ne savent pas qui ils sont.
Leur corps n'est pas le leur. Leur esprit est on ne sait oa. Leur étre au
monde est codé dans la mort au lieu d’éire codé dans la vie. Ils sont
morts quant a la relation a la réalité des autres, mais ils sont trés vi-
vants par rapport 4 on ne sait quoi d’indicible imaginaire®4.

Dans la conception de l'auteur, si le symptdme est dépisté a tems,
Venfant est récupérable. Aussi la théorie élaborée par Frangoise DOLTG
propose-t-elle ]la conscientisation, par le langage, de 1'événement déclen-
cheur. Elle suppose, par ailleurs, Uintervention de deux facteurs décisifs,
la prééminence revenant, dans la dyade mére-thérapeute, a 1'élément
maternel (ou a son substitut), Pour ce qui est donc du premier, sa con-
duite doit observer deux aspects:

* la réitération, par le discours, de Vorigine de la rupture (. Sans
I'embrasser, aux marges du sommeil, dites 4 I'enfant ce qui s’est passé®®).

** la permanence de la voix et des stimuli olfactifs qui induisent
la relation affective.

D'autre part, la relation au thérapeute doit étre unigquement une
relation de communication verbale et non affective, car l'enfant ezt
susceptible autrement d'opérer ain transfert régressif.

Un autre représentant de 1’école psychanalytique, Bruno BETTEL-
HEIM (1972), soutient, non sans raison, que ce gui compte d’un point
de vue humain est ce qui permet de réduire au maximum le ,,dystress¢
de Tenfant. Pour BETTELHEIM, il est certain que les attitudes des
adultes vis-a-vis de l'enfant autiste peuvent déterminer, en grande me-
sure, le développement de celui-ci.

2.4. Thérapie comportementale

L’approche comportementaliste a considérablement contribué non seu-
lement a une meilleure définition de I'autisme (RUTTER, 1970 ou LOT-
TER, 1978), mais ¢galement au développement de thérapeutiques avec
des résultats notables que soutiennent des données récentes de la litte-
rature de spécialité.

S Magda CAMPBELL (1978), “Pharmacotherapy” in Autism. A Reap-
praisal of Concepts and Treatment, New York, edited by M.Rutter and E. Schapier,
Pl;)%um Press, p. 337 in Mary COLEMAN, Christopher GILLBERG (1986), o.c.,.
p.

*Francoise DOLTO (1985), La cause des enfants, Paris, Editions Ro—
bert Laffont, p. 536.

5 Ibid. p. 528.
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Ces thérapies poursuivent, en tout premier lieuw, 'amdélioration des
abitudes comporiementaies adaptatives, telles la communication ou la
gression des conduites distructives-agressives.

En 1987, Jchn LOVAAS a initié unc thérapie comportamentale indi-
viduelle (un programme de 40 heures par semaine pour une période de
daux ans ou plus) pour un groupe expérimental formé de 19 enfants au-
tisies, 4gés de moins de 4 ans. L'expériment a également prévu la parti-
cipation des parents au programme, Au moment de la réévaluation, a
idge moyen de 7 ans, les sujets du groupe expcérimental ont obtenu
Zos QI supéricurs de 20 points et ont enregistré des progrés sensibles
Quant aux acquis educatifs. 9 des 19 sujet ont suivi les études primaires
dans des ¢eoles normales et oni realise des QI proches de la moyenne.
Dar contraste, deux groupes de contréle réunissant 40 enfants diagnosti-
1.¢s comme agutistes n'ont pas enregistré de progrés significatifs, L'in-
\-‘cst.igation menée par LOVAAS comporie aussi deux volets ultérieurs.
IDans le premier, qui a inclus tous les sujeis, on a prévu le suivi des
gafants du groupe expérimental, pour inférer de la mesure dont les
soquis, évalués a 1'age de 7 ans, se maintiennent. Aussi les sujets du
croupe expérimental et de l'un des groupes de contréle ont-ils €t¢ soumis
o des tests standard de {onctionnement intellectuel et adaptatif Les re-
dltats ont été comparés: on a procédé de méme 4 la mise en parallele
niveaux de performance obtenu lors de la premiére et des rééva-
ions ultérieures. Le deuxiéme volet a pris en considération les sujets
L1 ont obtenu les meilleurs résultats a la fin de la premiére étape

t> I"étude. On a essayé d'approximer la mesure dans laquelle ces enfants
pouvaient étre considérés comme délivrés de la symptomatologie autiste
ti3ar lapplication d’une série de tests pour évaluer les déficits possibles).

On peut avancer, en conclusion, que les résultats favorables obtenus
rar les sujets experimentaux peuvent étre aitribués a la thérapie com-
portementale dont ils ont ¢té les bénéficiaires.

t
al
.
i

2.5. Techniques éducatives

Selon Yassertion de Catherine MILCENT (1981), tow’e éducation com-
monce par 'évaluation du développement du sujet, au moment méme
ofi elle débute. En ce qui concerne l'enfant autiste, cette évaluation est
particulierement difficile et délicate, étant donné l'absence de toute mo-
tivation sociale, les troubles de I'allention, 1'hétérogénéité et I'hétéro-
tomie des capacltes de celui-ci. Dans ces (,ondxtmns il est indispensable
d'essayer 'de déclencher les éléments qui retiennent l'attention de l'au-~
tiste. 11 suffit, pour cela, d’observer quelles sont ses réactions sponta-
ales. Deux types d'activités semblent, en ce sens, dignes d'étre remar-
quiés: ceux qui paraissent fournir une motivation ou entretenir un inté-
rét évident et ceux qui sont destinés 4 réduire un excés de stress ou de
stimulation.

Aussi peut-on conclure:

* l'attention sélective des enfants autistes est profondément per-
turbée, ce qui explique les mouvements répétés ou, au contraire, leur
complete passivité, Ces stéréotypies ou obsessions sont précieuses pour
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le praticien, 'éducation spéciale de I'enfant ayant alors comme poiit de-
départ la possible réduction des stimuli en amont (exception faite pour
les stimuli pertinents) et I'amélioration du traitement de l'information,
en aval.

Tout ,,artifice* sachant amuser 'enfant sera également retenu pour
maintenir présente son attention. Toute activité sera ,fétée®: on mimera,
la satisfaction; on offrira 4 l'enfant de petites récompenses (voix ou
mots qui cajoleni, menues choses qui font plaisir);

** en se référant A la perception de l'espace et du temps, Catherire
MILCENT soutient que, dans le cas des enfants autistes, la stabilit¢
et la récurrence de l'espace est une condition de la collaboration. L'au-
liste apprendra mieux ce qu'on attend de lui en fonction des espaces
différents a attribution précise (de travaill, de détente, de jeux) et qui,
habituellement, n'ont pas pour lui de valeur conventionnelle;

*** généralement, parce que l'enfant autiste ne soumet pas son in-
ferlocuteur 4 un ,bombardement® de questions, 4 la maniére des enfanis
normaux, il est souvent ,,sous-alimenté® en informations. Cela ne signifie
guére qu'il ne doit pas bénéficier d’'un bain informationnel adapté 4 <a
capacité d’appréhension;

**** lorsqu'il s'agit d'autisme, il est indispensable que 1l'évaluation
de la compréhension et de l'expression verbale soit effectuée par des
personnes competentes qui ne se laissent pas induire en erreur par ia
présence du langage écholalique, susceptible de donner le change, de
créer I'fllusion dune malirise supérieure du langage par rapport a celle
réelle,

Tout programme éducatif se doit donc de commencer par une esii-
mation rigoureuse de lintelligence des concepts, des catégories gram-
macicales, du sens contextuel et du degré d’intégration dans la conver-
sation. Méme si le vocabulaire est tani bien que mal maitrisé, Penfart
autiste utilise diffictlement le contexte pour vérifier ses hypothéscs.
Au-dela de la perception du sens intrinséque des maots, le spécialiste
devra se rendre compte si, au niveau de l'oral et de 1'écrit, il n'y a psas
d’hyperlexie sans compréhension.

Pour aider P'enfant autiste 4 coder correctement un mot, il faut
entrer dans son monde afin de savoir ce qu'il y a vu, la maniére dont i
a percu l'objet, ce qui a éveillé son intérét. En méme temps, il faut
resler vigilant car I'habitude de le comprendre s'acquiert facilement,
on s’adapte vite & son langage et on omet désormais de corriger ses aber-
rations, ce qui ne contribue millement a le faire progresser: ’

***** on fait souvent une eonfusion emire le manque de sociabili‘é
de I'enfant et son affectivité. Ce n'est point le désir social et d’autant
moins l'affectivité qui font defaut chez ces enfants (& Vexception, peut-
étre de la premiére année de vie ou le bébé autiste manifeste soit de
Uindifférence, soit de J'anxiété face & la sollicitation humaine). Mais
leur affectivité fonctionne de maniére archaique, selon la loi du .loevt
ou rien“. L’autiste est souvent touchant parce qu'il est pathétique. Clest,
pour cela qu'il faut laider a identifier ses propres vécus émotionnels
et A les reconnaitre chez les autres. Aussi 'émotion pourra-t-elle éire
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analysée a laide de portraits, de tétes d'expression, voire d'une petite
bande dessinée oti le contexte détermine la gaité ou la tristesse du
personnage. Les diverses mimiques doivent étre soulignées et amplifiées
par llintermédiaire des jeux de réles, en attirant 'attention de l'enfant
gqu' ,on fait semblant de.. *. A chaque f{ois, les émotions seront no-
mmées avec toute la gamme de nuance que l'enfant est 4 méme de
saisir et cela jusqu’ a leur compléte compréhension.

La sociabilité ne se développe donc que si le sujet se sent en con-
fiance avec son interlocuteur et aver lui-méme et si, la relation & autrui
esi motivante pour lui.

Il faut dire que ces technigques pratiquées de facon conséquente
peuvent induire 4 force de patience et de persévérence des mutations
parfois spectaculaires, le plus souvent notables,

3. Conelusions

Caractérisé par une extréme diversité de manifestations et une com-
plexité étonnante des aspects de vie qu'il implique, 1'autisme infantile
e3! une véritable pierre de touche pour la psychiatrie et la psychopé-
dagogie contemporaines. Méme si 1'on ne saurait parler aujourd’hui de
sa guérison, affirmation qu'étayent nos -propres observations effectuées
a Leag@nul de copii de Cluj-Napoca, la ,récupération” partielle de cer-
tains cas, due aux effets complémentaires des investigations meédicales
ot psychologiques multiples et aux techniques éducatives capables d’évi-
ter Pexclusion sociale ou le ,sur-handicap® des enfants atteinis de cette
maladie, est une certitude encourageante.

Nous soulignons, en ce sens, l'urgence du dépistage précoce de la
symptomatologie, celle de la connaissance rigoureuse des antécédents
familiaux et personnels et du choix thérapeutique le plus adéquat au
stade, 4 I'Age, aux particularités du cas envisagé.

Par la structuration méme de ce bilan il est évident que nos pré-
Férences vont a 'approche comportementaliste et aux techniques éduca-
tives, en tant qu'éléments fiables dans la démarche récupératoire et
winduisant pas de réaction négative.

Pour ce qui est du mode d'approche de l'enfant autiste, l'effort
de l'éducateur (dans le sens générique du terme) de pénétrer dans la
wlorteresse vide® (the Empty Forteress) décrite par Bruno BETTELHEIM
(1972), dans ce monde de la solitude obstinée gm'anime seule la ,pul-
sion thanatique®, nous apparait essentiel. La vole est certes malaisée
ot rarement gratifiante. Raison de plus pour l'emprunter, car quelque
part peut-étre, au bout de la muit, l'espoir d'un retour & la vie ,luit
comme un grain de sable4.
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AGGRESSION, FRUSTRATION AND CONFLICT, 3 MAJOR
ASPECTS IN JUVENILE DISOCIAL BEHAVIOUR

OANA PLESCAN-POPA

ABSTRACT. —— The paper entitled as above, contains a research which
aitmms to sustain the thcoretical support that illustrates the genesis of
disocial and aggressive behaviour.

Frustration represents one of the main causes which materialise
at an early age, by unfulfilling basic, affective and security needs,
speeding up disocialisation and creating inter- and intrapersonal con-
flicts between the individual and society.

Explaining the characteristics of disocialisation and making a dif-
ferentiated approach of each case, permits the achievernent of a socia-
lisation in concordance with the positive social values and the orien-
tation of the energies that generate aggression in posiiive social di-
rections.

Socialization, is known as the process by which standards, abilities,
motivations, attitudes and behaviours are modeled after those seen as
desirable and adequate for the future social role of each individual.

These positive norms are already there, when the newborn baby
arrives on the social scene. The process of socialization therefere, begins
from birth and more exactly from the minute the child is taken in
care by someone usually the family). Afterwards, gradually there are
other groups which influence the social development of the child:
brothers, peers, friends, educators and the teachers, as well as legal
institutions as the school, the church and the justice system {the law).

All these factors are destined to pass over to the child, culiural and
ethical norms and to maintain his valuable and positive social behaviour.

Thus, there are three major groups responsable for the child’s social
development: the family, the peers and the educators. Of these ihree,
the family seems to be the most important of all. It is believed that the
family has a decisive word in the child’s conduct.

But let us see the mechanism by which the family influences the
development of the child.

The family represents a complex system which implies an inde-
pendenit functioning of and between its members, Its functioning can be
disturbed by changes in its structure or by a behavioral moedifications
of gne of its members. Parestal love is of primary importance fcr the
child’s socialization. But too mwch love can also be harmful. Parents
need to know when to set limitg apd to.impose an authority and disci-
pline in domains in which the child is not mature enough to iake a
decision or to make a reasonghle judgement. Lack of cooperation with
a problem-child, orientating zn .aggressive act towards the child does
nothing but give in return an aggressive response which after « while
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may result in acquired ageression in the child and later on may become
a way of life, materialised in an antisecial personality.

There are 4 major attitudes a parent can show to his child and
which frame themselves into 4 parental environments.

1) A warm-indulgent family environment orientates the child posi-
tively and warmly towards the world. This is explained by the fact
that such a child has always received an affective response and had
its affective and inielectual needs fulfilled. It is though impertant to
mention that a child like that is quite aggressive. But this aggression
is not determined by frustration but by the feeling of security and
lacie of tough punishments. In case of maintaining adequate enviren-
mental conditions, this aggression will turn into a prosocial one, useful
both for the individual and for society. This attitude assures the strongest
identification tendency with adults.

2y A cold-indulgent environment, represents the other form of edu-
cation which generates aggression. But this time an antisocial one. Pa-
rents showing this type of attitude are often hostile 1o their children,
reilise communication, but administer frequent punishments with no so-
lid reason. The child answers in return with antipathy and aggression.
Scme of them also develop dependence anxiety.

This anxiety together with an open aggressive behaviour usually
leads the child to an antisocial street gang.

3) A warm-guthoritarian attitude is shown by a hyperprotective
parent, Open aggression is never permitted and therefore children turn
the apgression inwardly, leading later on to a potential anxiety disorder.
Sometimes though, a warm parental attitude prevents problems from
occurring.

4) The attitude described as cold-authoritarioan presumes a familial
climmate of rejection and punishment. The child has no possibility of re-
acting unless risking a tougher punishment. This treatment may result
in meurotic disturbances and self-oriented aggression. Let us see how
ageression develops in humans on the basis of frustration and other
thecries. Aggressive behaviour defined most elementary represents an
antisocial manifestation beyond the norms of normality. It occurs and
outbursts differently at various developmental stages. Physical aggression
on a kindergarten peer represents a normal iransition towards a supe-
ricr age being exclusively instrumental. After the age of 7 it starts to
be person oriented or verbally hostile.

Modern psychology regards aggression as a quality of living orga-
nisms which for adaptation, survival and development use it in their
actions over the environment. Their goal is defendence, foodsearching
and perpetoance of species. This is the constructive and necessary side
of aggression. When this action upon the environment goes beyond the
reasons explained above and has a destructive effect, we are talking
about an aggressive act.

It is generally accepted that aggression has innate and acquired
comzonents. Psychoanalylic theories descriiye aggression as a primary
innata instinct, as an impulse having its roots in the constitution of the
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human body {S. Freud) Freud's successors consider aggression as
a destructive instinct, but as a pole of the sexual one.

Other theories sustain that the origin of aggression is frustrziion.
There are views that consider inhibiting and frustrating cultures tc be
- responsible for the emergence of aggression. Though these theories were
criticised at first, they were lately considered useful for bringing into
light the importance of the social side. E. Fromm says that aggression
in man has two forms: benign and malign. The first one ist not consi-
dered an innate instinct but a human potential released under ceriain
conditions, for instance defendence behaviour. The second one is believed
to exist, since evidence shows that man is the only animal which may
become a killer of its own species without an economic or biological
gain, It is necessary therefore 10 make a delimitation between apgression
and violence. An aggressive act may appear under violent or non-
violent forms. The notion of violence refers te an aggressive act which
uses force as a physical restraint. Hence, there are three major peints
of view or explanatory miodels for aggression. ,

1. The biological model explained by K. Lorenz in animal
psychology and by K. Greef in human psychology, the model tcing
based on the notion of instinct.

2. The psychological model or the frusiration theory shows icur
tvpes of frustration:

® fhe existance of on impossibility or a physical barrier standing
in the way of the projected action;

® the existence of a latency period between the beginning and the
end of the sequential act;

® overlooking or reducing the reward which means the purpose
of the ongoing activity;

® occurrence of an incompatible answer with the existing situation.

3. The social-cultural model shows the role of cultural and social
life factors in aggressive behaviour; the media represents an important
factor which by imitation may induce aggressive behaviour (Berkcwitz,
1993).

As a direct consequence of frustration we have disocial behaviour.
Disocialisation is the process opposed to socialisation and is explained
by R. Muchielli (1981) as the tendency to reject all the posilive
values in society. Social adaptation can therefore not follow its normal
course and the child starts to guide himself after negative values and
his existence becomes dominated by the need “to have” and aggression
as a modality to obtain. ,

One of the main causes of disocialisation is with no doubt frustration.
It may occur in one of the following environments: familial, schosl or
social-economical.

‘ Research is based upon itwo thesis belonging to Yale and formu-
lated as following:

a. Is every aggressive hehaviour the result of frustration?

b. Daes every frustration lead to aggressive behaviour?
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It is said that frustrationper se does not determine aggressive be-
haviour directly. It determiries an anxiety, and the tension generated
by this anxiety produces the aggresive reaction. It depends though, on
the meaning that frustration has to the individual. Some of the frustra-
tions are accepted in case they are justified; otherwise, if they are not
justified they are not accepted and the individual seeks a compensation
especially when fear or a feeling of inableness occurs, In this case diso-
cialisation may appear as a abnormal modality of fulfilling needs. If we
take a look at Maslow's Pyramid of Needs we may say that a child
prone to disocial behaviour was frustrated in one of the following needs:
basic needs, security needs, affective needs or a combination of the
three. Therefore, the superior needs cannot ke fulfilled and the child
will start tearing himself away from the social positive values. So, unful-
filling needs at the inferior levels, make the child look for a compen-
saticn at the superior ones. Since the need of seli-esteem is long-for-
gottza, he sceks for another identity of the ego, which in the majority
of tha cases is found in antisocial acts, These acts confer him a false
fultilment of the "self-achievement need, Unfulfilment of needs leads
to a conflict between the disécial juvenile and the world he comes from,
preducing certain conducts which start altogether from a scheme. This
scheme is called “The Disocialisation Matrix” (R. Muchielli) and
has the following components which lead to juvenile delinquency.

1. refusal of society ¢of its norms and values) and social partici-
pation;

2. an increased power of adjusting to social undesirable situalions
and a strong force of the ego; the ego ©of the juveniles suffers ne de-
centration so they become unable to see the world through their own
ego. The juvenile believes that the strictness of the law is guilty, being
tco drastic for him and that he holds no responsability or guilt for the
committed acts; -

3. low tolerance to frustration, correlated with strong material
needs;

4. the absence of any guilt feeling or legitimity for their actions;

7. the wse of aggression towards self-affirmation and affective indif-
ference in whatever concerns another human being. Their aggression
is primary and instinctual and is in relation with strong needs possessed
by libido dominandi;

6. ethical egocentrism -- as a system of values appreciated by the
javenile as the only law, :

We have seen so far that frustration leads to disocialsation. The next
‘thep towards delinquency is conflict. The process may be resumed as

elow: '

Frustration — Disocialisation — -Conflict — Pelinquency

" The idea that the juvenile is in a permanent conflict with himself
and the world is unanimously accepted. This conflict is solved by the
juvenile through a permanent runaway from justice. There is a process
towards becoming a juvenile delinquent which considers disocialisation
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a major step (R. Muchielli). This model also includes the major
conflicts the juvenile has and which predispese him to antisocial acts.
[. First, there are four major conditions which speed up disocialisation
otween the age of 6—13 years:

* broken families

= school maladjustment

* street life

* the early foughness of life
Ii. The second stage is called “the age of despise” and is characterised by:

* the free expansion of the ego and an increase in the need for

power;

# defiance of the adults, a dangerous but exciting challenge;

#* moral emancipation;

* a continous tearing from social and culfural values;

# the taste for the gang (the gang is where the true conflicts with

the world start);
EHI. The last slage is social withdrawal. I{ is characterised by the
occurrence of aggressive acls.

# it representq a defensive mechanism against society;
it is the result of getting rid of all the human feelings;
reality becomes purely material;

* withdrawal ends with a justification of despise, intensification of
the ethic egocenirism and the use of aggression as a life-style.

In order to ilustrate the theoretical background I have made an
experiment on a sample of 20 subjects, juveniles and children with
disocial behaviour aged between 12 and 17 years, all coming from The
Juveniles Transition Centre in Cluj-Napoca, Romania, in 1993 and 1994.

I have administred the following battery of tests:

® DET Rosenzweig

® EPQ-Junior

® TAT

® Man Drawing Test

® an Irritability Questionnaire for Adolescents

® Raven Progressive Matrix all preceded by an oral interview. The
fellowing correlations have been obtained:

3. between E(PFT) and Extraversion (EPQ-J)

= 0,27, which shows a low correlation, rarely significant;
Extraversion is not a compulsory factor for disocial behaviour.

b. between E(PFT} and Irritability

= 0,58, a moderate, often significant correlation;

c. between E(PFT) and Neuroticism or Emotional Instability (EPQ-T)
= 0,58, again a moderate, often significant correlation.

The last two results show the importance of Extrapunition, Irrita-
bility and Emotional Instability in disocial behaviour. Figure 1 and 2
show the average frequencies and percentages of the PFT factors on
the experimental sample (E.S)). Figure 3 and 4 show the most common
emotional reactions evidenced by the TAT on the same sample.

The experiment confirms the theoretical support and shows that
frustrated and agressive children turn their anger towards society com-

R

11 — Paychologia-Paedagogia I—2/19M



—

i

il

i
] fr

b e

il

el



M |'2 0.’-H )
EL12 4 %)= ==
Poth 6%l

M6 3% o M {

M (6 3% —

p— —E (3C.9%)

Fig. 2 Percentages of the PIT factors for the ES. -

100







STUDIA UNIV. BABES-BOLYAI, PSYCHOLOGIA-PAEDAGOCIA, XXXEX, 1—2, 1994

ANIVERSARI

REVISTA DE PSIHOLOGIE DE LA CLUJ
(1938—1349)

ANA MARIA MOGA

ABSTRACT. — Psychological Review of Cluj (1938—194%). Historjans of
the Romanian sciences are keeping the record of a school of scientific
psychology, that had its flourishing period: between the 20-es and 40-cs
of our century. The Founder of that school was the late professor FL
Stefanescu Goangd, who studied with Wundt, Stefanescu Goanga foun-
ded in 1922, at the University of Cluj, the Institute of Psychology, that
incorporated also the Chair of Psychology. The Institute became the
space, where the very first Romanian school of psychology took form.
In only a couple of years, the Imstitute developed its infrastructure (the
laboratories, the library, its own publishing company) and group of re-
searchers., In 1938 it started to publish a journal "Revista de Psiholo-
gie® —, that along its 12 years of existence, until 1949, attained the
European standards of those times, editing 4 issves each year. Some 164
studies and research accounts, jusi as numerous hook reviews, noles
and announcements were published in the journal. that enlists among
the authors, prestigious scientists from the whole world, such as G. W.
Allport, F. Krueger, H. Pieron, I. L. Rubinstein, Ch. Spearman, L. Thur-
stone, at al. The topics of the papers published in the journal, are co-
vering, practically all the branches of scientific psychology.

In mai 1994 s-au implinit 753 de ani de la infiintarea Universitiii
din Cluj — prima universitate romineasci din Transilvania. Momentul
aniversar a oferit prilejul unor evociri semnificative, intre care psiho-
Iogia s-a bucurat de atentia cuvenita.

Articolul de fata isi propune o evaluare a Revistei de Psihologie,
apiiruta in cadrul universitatii clujene intre anii 1938 si 1549.

1. Cadrul instrtutional-stiintific

Istorici ai stiintei rominesti, in particular ai psihologiei — inire
care amintim pe M. Bejat (1972), T. Herseni (1880), Ana T. Bogdan
(1984), s.a. -— consemineaza existenta unei wcoli de psihologie la Cluj,
care a cunoscut apogeul in epoca interbelicd. Aceasta a functionat si in
continuare — dar la dimensiuni mai modeste — in perioada comunisti,
ra faze de regresie si de relativi afirmare in functie de gradele de liber-
tate pe care un regim de dictaturd le-a permis, Vorbim aici de scoalid
In sens de colectiv stiintific cu realizédri de seamd, cu pozitii de gindire
unitare, cu rasunet in marele public si in lumea stiintet europene,

Pentru situarea corectd in timp a lucrurilor, si amintim doua mo-
mente: . :

(1) Psihologia, ca stiinti de sine-stititoare, inscrie la activul el cirea
un secol de existentd, deci este o stiintad relativ tanirid. In anul 1879
lma fiintd in Germania, la Leipzig, primul institut de psihologie ¢in
lume — creat de W. Wundt — in cadrul ciruia s-a format prima ple-
€adi de psibologi in sensul modern al cuviniulul, cercetitori entuziasti
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din diferite tiri, inelusiv. Romania. Dintre tinerii romini retinem trei
‘nume: 'Radulescu Motru, Eduard Gruber si Florian Stefanescu-Goanga.
(2) Cand, in 1919, aluat fiinta la Cluj UmverSLtatea Daciei Superiocare
inlista celor dintai- mofeson «deci dn generatia“fondatoare a universitatii,
fxgura si Florian Stefinescu-Goanga, care devenise titularul Catedrei de
*sihologie. De numele lui se leagd crearea la Cluj 'a primei scoli roma-
nesti de psihologie, o svoald stiintifjcd de nivel enropean, care ne fdcea
sineroni cu rms,carea psihologicd din lume, ¢
Nascut in-1881 la.Cirtea de Arges, Florian Stéfanescu—G-oanga isi
face studiile supermare la: Facultatea de Litere si Filosofie din Bucu-
resti, unde are ca profesor -—“printre altit -~ pe:Titu Maiorescu. Dupa
obtinerea licentei (1904) functioneazi ca profesor de liceu, apm pleacd
in 1908, pentru perfectionarea studiilor la Leipzig, unde lucreaZd in Insti-
tutul de psihologie “eondus de .‘Wundt. In 1911 abtine titlul de doctor
ci o tezd despre tonalitatea afectivd a culorilor pe care o gasnm citata
in luerdri de sintezd ale Vfeéniii” De altfel, maestrul i-a apreciat in chip
deosebit luerarea pe care i-a, publicat-o in renumita sa revistd ,Psycho-
logische Studien®, volumul Vil din 1912.
Cand, in 1919 venea la  Wniversitatea din ClLlJ ca titular al catedrei
de ps1holog1e Florian Stefdnescu-Goangd era un om de stiintd format
"(s= apropia de 40 de ani), avand pozitii teoretlce-metodologme bine pre-
cizate incat sd--poati constifui un mentor pentru o generatie in for-
mare. Intr-o frumoasd evocare a unui coleg de universitate (E. Sperantia,
1967), psihologul clujean este caracterizat ca un spirit metodic, dotat
cu un caracter ferm, statornic, tenace, cu o logitd stringentd a infiptui-
rilor concrete, ‘Juminati de robletea obiectivelor pe care le-a urmarit si
realizat cu o hotirare neabatuta. ,,Logica lui este logica stringentd a lumii
materiale* — incheie E. Sperantia, vrdnd sd sublinieze tenta pragma-
tied a orientirii lui Goanga
“La Cluj, infiinteazd in: 1822 un mshtut de. pmhologie experimen-
tald, pe care-l deteazi cu laboratoare la nivelul vremii sale si care va
deveni spatiul de formare al scolii de psihologie deja amintite. Intre anii
1932 si 1940-a fost rector al-Wniversititii din.Cluj, pericada de afirmare
si* de .realizdri insemnate : pe plan $t11nt1f1{: s5i In ceea ce pmveste baza
-materiald a institutiei. - . .=
O scoali. stiintificd traiedte, :mai 1ntcu prmtr-o paradlgmd unitara,
lmpartasxta de colectivul de.cercetare.
~»Fiind inarmat cu o solida formatie teoretica si praCt’lCd profesoru[m
Stefinescu-Goangi ii revine meritul de a fi intuit corect o anumiti para-
‘digma. a- cercetérii psibologice: Sé stie cid modelele de investigatie ale
-stifntel moderne erau definite -in’ vremea sa. O notii definitorie -- subli-
niatd de L. Blaga (1969) — era aceea de a alcafui cupluri metodologice,
“in care matematica figura de fiecare datd ca unll din factorii :consti-
tativi,"Experimentul, in-cuplt metodologic cu maternatiea, s-a impus n
detinitia - insasi ‘a spiritului stiintific moderh. A®éastd paradigma este
explicit subhmaté in ar‘t;col:ul—program dl Revistei-de Psihologie (nr. 1,
1938y si 'in Prefata la 1ucharea  Tui N. Margmeanu T Elemente de psxho—
* metrie* apdrutd in acelasi an. In aceasta din urmad, Florian Stefinescu-
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Goanga va sublinia: ,,Psihologia este azi o stiintd exactd. .. Cauzele care
au dus la aceastd recunoastere sunt doud: metoda experimentald si me-
toda statisticd®. Convingerea in fecunditatea metodei experimentale .si
avea originea in anii petrecufi in laborateoarele lui Wundt, iar de la
scoala englezi de psihologie a vremii (Galton, Spearman, Pearson) a pre-
luat increderea in metoda statistica., In articolul-program din primal
numir al Revistei de psihologie (1938) — conceput $i ca o privire relro-
spectivd asupra Institutului.- de Psihologie creat in 1922 — wva reapare
creditul ferm acordat cuplului metodologic format din experiment si s:a-
tisticd: ,,...M-am straduit, in limita puterilor mele, — spunea Stefii-
nescu-Goanga — sa dau o cdt mai mare dezvoltare studiilor si cerceid-
rilor de psihologie teoretici si aplicatd in fara noasird... cu ajutorul
noilor procedee de investigatie stiintifica: _experimentul si statistica“
(p. 7). Asocierea intre cele doui metode s-a dovedit in timp a fi fecunda.
O paradigma funetioneazi ¢a un model euristic, o optiune implicits, care
investeste cu creditul colectiv anumite demersun logice si experimentale,
inclusiv modul lor de articulare. )

In definitiv, prelucrarea statistici oferd mijloace de condensare a da-
telor brute obtinute intr-o investigatie: distributii de frecventd, calcuiul
mediei, al dispersiei, a] coeficientului de asociere, ete. Intr-o cercetare
nu pou etala sau afiga fapte]e partlcu]are ca atare, ansamblul proto( Oy~
lelor brute, ci trebuie si le rezumi in formia grafica si numericd pen“"u
ale cuprmde usor cu mintea, pentru a sesiza regularititi si corel it
De aici, importanta aparatului stat;st:co—matemattc in prezeniarea si ara-
liza datelor, vare nu conferd prin el insusi un plus de adevir, ci inles-
neste ménuirea informatiei, dezviluirea .tendintelor, a relatiilor, e,
comunicindu-le intr-un limbaj clar si universal.

Crearea unei scoli stiintifice nu se rezumia la simpla semnare de
acte, la indeplinirea unor formalitati, deci la statuare juridicd. Trebuia
creatd mai intii infrastructura, baza materiala. Pe lingd catedra za,
Florian Stefinescu-Goanga infiinteaza la inceput un laborator pe care-l
inzestreazd treptat cu aparaturi moderni, procurati de la cele mai cu-
noscute firme din vremea sa, astfel incdt in toamna anului 1922 <
creeazd, pe lingd universitatea clujeand, Institutul de psihologie expe-
rimentala, comparatid si aplicatd, cel dintdi institut de acest fel 2din
Romania. Gratie talentului organizatoric si tenacitidtii deosebite a proie-
sorului clujean in realizarea obiectivelor -stiintifice urmarite, in decurs
de citiva ani Institotul ajunge sa dispuni de o instrumentatie moderni,
de laboratoare si de o hiblioteci, ce cuprindea cele mai importante ciirti
si reviste din tdrile in care psihologia inregistra progrese semnificative
{Rosca, Al., Chircev, A., Radu, 1., 1986). :

Odati cu crearea baze1 materlale a infrastructurii, se pune pmb]e"]a
decisiva si.cea mai grea: farmarea colectivului de cercetare Daci apara-
tura minima, cartile $l revistele puteau fi comandate.gi procurate intr-un
rastimp mai scurt arita Stefinescu-Goangd — selectia si formawea
cadrelor de specxahstl era 0 opera complexa,:care cerea timp. Dupa. cum
martunseste in artlcolul-program din pnmul numar al Revistei de psx—
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scoli stiintifice rdmdine aceea a edificirii colectivului de cercetare. ,,Am
pregitit — spunea Stefinescu-Goangd --- din cei mai distingi elewi ai
mei o pleiadi de cercetitori, specializindu-i in diferite ramuri de psiho-
logie teoreticd si aplicatd. Aceastd pregitire care.constituie una din ope-
rele cu care mi mindresc cel mai mult, — cOntinud el —— mi-a rapit
malt timp si mi-a impus mari sfor{dri. A fost mal intii foarte greu si
desprind din marea mas& a studentilor pe cei mai distinsi dintre ei si
si-1 atrag in domeniul cercetérilor de psihologie experimentala, care acum
1520 de ani nu se bucura in tara noastri de nici un fel de prestigiu,
fiind apreape necunoscute® (p. 6). De notat ¢i abe-ul investigatiei psiho-
Ingice se intemela atunci pe un precedent destul de limitat, metoda
experimentala fiind aplicata numai proceselor psihice simple: senzatia,
perceptia, asociatia, emotia, atentia.

Dupd ce pregitirea si specializarea cadrelor in diverse domenii ale
psihologiei a fost incheiatd, s-a putut trece la organizarea sistematica a
muncii de cercetare, la elaborarea unor instrumente de lucru adaptate
conditiilor specifice tirii noastre (chestionare, teste, fise de observatie,
ete). Cind in 1937, este ales membru corespondent al Academiei Ro-
mine, se cita printre meritele lui Stefinescu Goangd faurirea unui
wiostitut de psihologie cu adevirat european la Universitatea Daciei Su-
perioare.® '

In 1938 se infiinteazd, asa cum s-a aritat — , Revista de psihologie
icoreticd si aplicata®.

Rezumind: Institutul de psihologie experimentali condus de Stefa-
nescu-Goangi dispunea de o bazi moderna, de un mentor cu persona-
litate stiintifica puternici, de un colectiv de cercetare format si profilat
pe subdomenii ale disciplinei, scotea o revistd proprie cu o largi circu-
latie in tara si striinatate, realizdri la care se adaugid i un oficiu pro-
priu de edituri. Astfel, primele lucradri cu caracter monografic apar in-
cepand din anul 1928, in Editura Institutului de Psihologie din Clyj,
infiintatd si condusi de Florian Stefinescu-Goangid. In aceasti editura
au apdmit in decursul a doud decenii, peste 40 de volume dintre care
o mare parte sunt teze de doctorat in psihologie, sustinute la Univer-
sitatea din Cluj. :

2. Programul revistei de psihologie

La data aparitiei, in 1938, Rewvista de psihologie giseste colectivul
de cercetitori ai Institutului in plind maturitate si afirmare. Articolul-
program din primu! numdr, iatitulat ,,Cuvint inainte® si semnat de
directorul revistei Fl. Stefinescu-Goangd, face mai curdnd o analizi
restrospectivd, consacrd o paradigméa a cercetarii psihelogice initiatd mulb
mai devreme. Incd din 1923, profesorul clujean introdusese un curs de
tetinicd a psihologiei expenimentale si statisticd, pe care-1 tinea el insusgi
1a inceput. Lucririle de metodologie, ctim au fost Elemente de psiho-
melrie (N. Margineanu, 1938), Analiza factorilor psihici (N. Margineanu,
1938) si ulterior Tehnica psihologiei experimentale i practice (Al. Rosca,
1947), au intrat in circuitul colectiv intern — prin comuniciri, discutii
informale, lucrdri practice cu studentii, etc. — incd inainte de publi-
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care. Dovadi o constituie volumele publicate in acea pericadd, care uti-
lizeazd o metodologie avansata. :

Acelasi articol-program sesizeazd corect schimbarea de orientare In
stiinta vremii si situarea psihologiei in acest context: ,Studiul vietii in
general si al naturii urgane in special devine, pe zi ce trece, obiectul de
predilectie al stiintei céntemporane. .. Omal insd este fiintd de o extrema
complexitate; el nu poate fi prins dintr-o dati in toatd complexitatea lui
si in toate relatiile sale cu mediul fizic si social in care trdieste. Pentru
a-1 cunoaste trebuie sd-1 studiem in feluritele lui aspecte si manifestiri
si din diferite puncte de vedere: anatomic, fiziologic, psihologic, social,
ete. si in multiplele 1ui raporturi cu mediul inconjuritor. Fiecare studiu
ficut dintr-unul din punciele de vedere enumerate mai sus, constituie
obiectul unei stiinte... Fiecare aspect al naturii si activitdtii fiintei
umane trebuie studiat in strinsi legitura cu restul celorlalte aspecte. ..
Dintre toate stiintele care se ocupd cu studiul omului — arata St. Goanga —
psihologia este aceea care, mai mult ca oricare dintre ele, a ajuns la acest
minunchi unitar de cunostinte despre natura umand si despre legile care
guverneazd activitidtile noastre in relatiile cu mediul fizic si social in
care trajm, pentru ci ea singurd a tinut seama in cercetirile sale si in
toate sintezele ce-a incercat pana acum, de toate rezultatele obtinute
de celelalte stiinte (p. 45).

Acest lung citat subliniazi o orientare recunoscutd si astdzi ca ac-
tuald, pozitia psihologiei ca nod-releu intre sliintele naturii si cele so-
ciale, apoi situarea problematicii umanului in prim-planul cunoasterii
contemporane (Al. Rosca).

Articolul-program scoate in relief wvocatia aplicativd a psihologiei.
Efortul de cunoastere psihologicd ,,nu se referd la omul general — no-
teazd St. Goangd -— considerat inafarid de timp si de spatiu, ¢i la omul
real, palpabil, la individul concret asa cum triieste el in realitate, in-
tr-un timp si mediu determinat® (p. 5).

Lansarea cercetirilor experimentale in psihologia teoreticd si apli-
catd reprezenta in tara noastrd, in anii '20 — 30, o noutate. Psihologia
ca stiintd se afla in proces de afirmare iar aplicatiile ei erau deja intre-
zirite. Dupa cum se stie, valoarea de informatie a unui mesaj depinde
de gradul de incertitudine pe care-l ,reduce” la nivelul receptorului.
Noutatea sa depinde de ,ignoranta® pe care o anuleazi in randurile
publicului, al beneficiarilor prezumtivi: studenti, cercetitori, cadre di-
dactice, ingineri, etc. Pledoaria ferma peniru abordarea cu metode pre-
“cise a fenomenului psihic se asterne oarecum pe ,loc gol“; putine lucruri
erau atunci cunoscute in aceastd privingd in mediul scolar, industrial,
sanitar, ete. Aceasta ne explici marea receptivitate fatd de oferta inediti
a lucririlor de psihologie. De notat faptul ¢a revista a reusit curdnd sa
se autofinanteze, si apard gratie numarului mare de abonati in rdandul
specialistilor, a cadrelor didactice, a medicilor, etc.

Avansarea cu incredere a unor propozitii ca ,stiinta inseamna ma-
surare€, ,matematica e limbajul stiinfei“ iar ,psihometria este aplicarea
matematicii la psihologie®, et:., aveau sanse mari de difuziune si recep-
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{nre. Acestea se intdlneau cu aspiratia cadrelor didactice; a inginerilor,
a medicilor, s.a. de a face din activitatea lor stiinta aplicata, , _
In urma memoriilor inaintate de profesorul Goanga, in 1935 se in-.

- fiinjeaza, prin hotirire de guvern, Institutul Psihotehnic din Cluj, pe

Lingd catedra de profil, La conduccrea acestui -institut a fost numit ca

- director tot Fi: Stefanescu-Goangi. De mentionat ci institute asemd-

natoare au luat fiintd la -Bueuregti si'la Iasi. In sarcina acestor umtatx

- énira: orientarea.si selectia: pmﬁssmnald organizarea stiintificd a muncii,

-

organizarea stiinificd a uceniciel, organizarea stiintifica a 1ntrepr1nde-
- rilor, prevenirea accidentelor de munca si reeducarea ‘profesionald a acci- -

dentanlor Doi ani mai tarziu se mnfunteaza Oficiile"de Orientare Pro-

Jesionald In prm{:lpalele centre -industriale si comerciale ale tarii. "Aces- .
stea functionau in subordinea institutelor psihotehnice create. in Ardeal. .
au luat fiintd asemenea centre la Brasov, Sibiu, Mimisoara, Arad,,Cluj .

-5i Oradea. Specialisti de  prim rang din psxhologle au dat con-
- tinut concret activitatii in -Oficiile de orientare. profesionald. Problema-

tica domeniului s-a reflectat pe larg in cuprinsul Revistei de Psihologie,
unde apar studii de directivdi semnate de N. Margineanu, Al. Rosca,

', Arcan, D. Saiade, M. Peteanu s.a. Datele culese de pe feren au oferit

un material pretios pentru analize stiintifice. Treptat, asemenea preocu-
pari se vor extinde spre organizarea stiintificiA a wuceniciei (N. Mérgi—
neanu, St. Linul), 5i apoi spre probleme de psihotehnicd in marea in-
dustrie (N. Mirgineanu).

Revista de Psihologie teoreticd si

*psihologie din Cluj — se anunia ca ¢ publicatic de directivi, deci cu o
- unitate de opinii, de pozitii teoretice si metodologice. Structura gene-

rald a revistei a fost urmatoarea:
® studii sistematice de psihologie teoretici si aplicata;
® recenzii, grupate in functie de subdomeniul psihologiei;
® note si mformatn asupra evenimentelor in legituri cu
miscarea psihologia‘j internd si internationali;
® rezumate, in limbi de circulatie a studiilor.

De asemenea, redactla face publice in articolul-program obiectivele
programatice ale Revistei:

a). Contributii stiintifice ,,atit in domeniul teoriei si practicii psi-
hologice, cit si in acela al tehnicii si metodei de cercetare experimentali si
statisticad, printr-o serie de articole si lucrdri originale, intemeiate pe
materalul uman $i realitdfile etnice si sociale din tara noastri (Fl. Ste-
finescu-Goangi, 1938, pr. 8).

b) Initiere si clamﬁoare metodologicd In concordanti cu noutdtlle

vremii in domeniul respectiv.

c). Informare ,a cititorilor sii cu progresul pe care p51holog1a it
face de la o zi la alta, dindu-le o exactd §i bopatd ipformare in toate
domeniile psihologiei” (F. Stefanescu-Goanga, 1938, p. 8)

3. Colectivul de colaboratori - . A

Fiind o parte componenti a scolii psihologice de la Cluj, o fatetd a
acesteia, Revista de Psihologic s-a bucurat de colaborarea personalitati-
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lor care au ficut parte din valorosul colectiv stiintific. De-~a lungu! anilor
de aparitie mai multe nume de prestigiu se impun din start, altele se
adaugéd ulterior ca forte noi cu contmbutu de valoare,. ... .\

S& amintim colaboratorii mai statornici.gi.. subdomemul lor de sne-
cializare. Mai intai, trebuie mentionat .Fl. $fefinescu-Goanga, directoryl
si mentorul revistei pana in 1947 si autorul. studiilor de directivi. Se
adaugd imediat N. Margineanu si Al. Resca, ei: Ainsisi cu poz:tn de con-
ducere, in timp, in colectiv $1 autori ai. unor studii care acopera o paleia
mai largad. Primul semneazi articole .de metodologie psihologicd si sta-
tistica aplicata In domeniu, psihologie industriala si organizationald, psi-
hologia invatarii, valoroase studii de-sinteze in: psihologie; cel de-2l
doilea (Al. Rosca) este profilat pe materiale de psihologie e)'tperﬁmer-
tald, de motlvatie a conduitei, apoi studii despre mtehgentd si debili-
cale mintald, delincventa Juvemla etc. + - boo

-Din, acelasl nucleu . de colaboratori ;statorma maj face parte:
L. Rus$u — problema aptitudinilor, D. Todoran — .psihologie educatio-

mala; M. Benitic™— psihologle animala; L. Bologa-— psihologie scolara;
8. Cupcea —psihologie clinicd si psihopatologie; Gh. Oancea-Ursu —
studij gemelare; A. Chircev — cercetarea atitudinilor sociale; N. Pdrvu —
metoda evaluarii; G. Marica — psihosociologie; Z. Barbu — psihologia
onestitatii; D. Salade — orientarea si- preorientarea profesionald; T. Ar-
ran — orientarea profesionald; M. Peteanu —- aptitudinea tehnica; 1.
Creangd, 1. Giurgea si G. Cotul — psihologia .aptitudinilor muzicale;
I. Pitarin — aptitudinea la matematici, M. Rosca — ethicatia prescolara;
M. Miiller — psihopatologie; I. Radu — psihologie sociald s.a. O men-
tiune aparte se cuvine a fi ficutd peniru colabordari medicale, unde
primul nume evocat trebuie s& fie dr. Al. Ciplea. Toate aceste nume
s-au validat in stiinta romaneasci si in invataméntul superior saw me-
diu: 18 colaboratori ai revistei au devenit profeson unjversitari in C]U},
Timisoara ori in strainatate. = . | cor

Ceea ce este de remarcat este faptul ca prmtre polaboratorn revistei
se numard $i personalititi de prim rang din psihalogia mondialad. Retinem
intre numele de inalt prestigiu pe Ch. Spearman (Londra), L. L. Thur-
stone (Chlcago) G. Allport (New York), H. Pieron {Paris), F. Krueger
{Leipzig) si §. L. Rubinstein (Moscova) Studiile semnate de acestia pre-
zintd orientdri de principiu in p51holog1e si sunt precedate de prezen-
tari concise din partea redactiei revistei.- :

4, Continutul — tematica revistei

41, Contrzbutn de pmholoqze generald, vocwla st metodologte Din
totalul de studii publicate in 12 ani de aparitie, 4394 tin de psihologia
teoreticd iar 57¢/, de domeniile psihologiei aplicate. In evolufia apari-
tiilor au survenit si pericade mai dificile — cum au fost anii de razbei
(1941-—44) — si apoi etapa de tranzitie: (1946—49),. care anunta instau-
rarea erei comuniste. In acesti ani mai difieili. volumul studiilor s-a
redus pe seama recenziilor si notelor informative. .

In categoria contributiilor teoretice. se.inelud materlalele de dezba-
teri teoretico-metodologice, apoi articole de p51holog1e animald, de psiho-
logie gernerald si sociala. : e o e e
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In cadrul dezbaterilor teorelice sd amintim mai intdi colaboririle.
din straindtate, care au toate ca obiect orientari de principiu in psiho-
logic. In felul -acesta, -diferifi exponenti ai marilor scoli contemporane
de psihologie sunt pusi-n Sitaiatia de a-si expune ei insisi pozitiile. Res-
pectand -ordinea isterica, -se owwine si mentionam studiul lui Ch. Spear-
man (1939), -initiatorul .anatized factoriale. Autorul constati cd psiholo-
gia a inceput .prin a-si defini mai intai categoriile —— perceptia, memo-
ria, inteligenta, atentia, -emelia, stc. — pentru a proceda mai apoi la
experimentare si -evaluare -cu -peivire la acestea. Or, sustine Spearman,
izelarea si-definirea functinnii.psihice trebuie si urmeze experimentarii
si masurdrii si nu sa leapreceadd. Instrumentul care ar oferi aceasta
posibilitate este upul-matematic: analiza factoriali. Cercetarea de pro-
fi! urmeazi si surprindi .in .continuare — tot pe cale matematicA —
structura, configuratia diferitelor categorii si concepte (factori). Se abor-
deazi astfel sgi arhitectonica -wietii psihice. De aceea, s-a aprecialt ca
analiza factoriald ar reprezenta momentul newtonian in psihologie. In
analizele sale statistice, Spearman nu a uitat insd psihologia.

L. L. Thurstone (193B),-adept si el al psihologiei matematice, este
cel care a dezvoltat metode originale de analizid factoriala — imprumu-
tale astdzi in toate stiintele sociale -— reprezentind momentul de varf
al acestei orientari. Autorul prezinid trei faze ale cercetarii psihologice:
{aza de explorare, de descriere velationald si etapa rationalid de unificare
teoretici gratie aportului analizei factoriale. Matematica este pentra
psthologie o metodd — si nu stiintda insidsi —, demersul psihologic pla-
sindu-se in punctele -de plecare si cele de sosire ale demersului expe-
rimental si statistic.

Gordon Allport {(1938) incearcd o conciliere intre punctele de vedere
analitic, cantitativ si cel persenalist. El inaugureazi o linie de evolutie,
care duce spre psihologia umanistd de astizi. Admitand cuceririle expe-
rimentarii si analizei statistice, autorul aduce o completare, subliniind
caracteristica omului de a fi o individualitate, ceea ce impune conci-
lierea intre ,spiritul geometric® si cel de finete, cum se exprima Pascal.
Allport admite In acest sens si marturia literaturii, a artei in general.

Cel de-al patrulea autor, H. Piéron (1939), vine dinspre zona de
interferentd dintre fiziologie si psihologie, avind la activ sericase con-
tributii de psihofizici. Profesorul francez va pleda peniru intemeierea
continui §i sistematicid a demersului investigativ al psihologiei pe datele
oferite de stiintele biologice. In Franta, s-au recrutat multi psihologi
din lumea medicald si optiunea pertru o psihologie obiectivi a conduitei
pare normald. H. Piéron este unul din reprezentantii de seami ai psiho-
logiei biologiste.

F. Krueger (1939) a fost wrmasul lui Wundt 1a catedrd si la con-
ducerea Instibutului de -psihelegic din Leipzig. El este apirdtorul con-
ceptelor de structuri, de -comfiguratic, punind accent pe factorii internt
ai intregului, Autorul construieste pe ideea de unilate si cea de evo-
lutie: daci unitatea viefii psihice este un fapt primar, atunai statuarea
ideii de elemenie simple — ca postulat de plecare — este © inconsec-
ventd., Viata psihicd este o structurd in evolutie. Dacd la Wundt evolu-
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tia are loc de la parti spre intreg, pentru Krueger ea se face de la intreg,
da la unitate spre unitate,

In sfarsit, impactul psihologiei sovietice dupi 1944, s-a resimtit ini-
tial printr-un studiu semnat de S. L. Rubinstein (1945), in care se fun-
damenteaza pe larg ideea unitdtii dintre constiintd si activitate, dintre
lumea interndt a individului si comporiament. Ideea esie justd si are
precedente semnificative in istoria psihologiei de la P. Janet pdnd as-
tazi, Structura psihicd, insusirile si aptitudinile individuale nu numai se
manifesta prin activitate, dar se si formeaza gratie acesteia. Activitatea,
comportameniul ne inlesneste posibilitatea cunoasterii psihologice si in
acelasi timp a formirii educative.

In categoria contributiilor teoretice trebuie si incadram si studii de
directiva aparute in revistd, studii semnate de N. Margineanu, Al. Rosea,
N. Parvu, A. Chircev, s.a.

In nr. 1 din 1943 al Revistei de Psihologie, N. Margineanu propune
o sintezd asupra metodelor de cuncastere a perseanei. Autorul deplange
[a inceput usurinta cu care se aplicd in practicd testele, suficienta ard-
tatd uneori in interpretare, simplificarea extrema a demersului investi-
gativ. Autorul conchide in maniera afonistici: ,,metode tetale, cu drept
de monopol asupra persoanei, nu existi; , metodele psihologice nu sunt
deplin exacte, astfel ca sd ne dea intregul adevir, ele sunt doar metode
partiale, aproximative, care ne dau numai probabilitatea adevarului®,
wpentru a face un pas inainte spre adevir, orice mijloace, oricit de mo-
deste, sunt binevenite*; ideal ar fi si atingem o exactitate de 0,90 si
chiar peste, in fapt, in majoritatea cazurilor ajungem la 0,75—0,80%
(p. 48—49). O anumita indistincfic intre experiment si test stiruia in
imaginea publicd precum si intre psihologi: ,rezultatele psihologiei expe-
rimentale de azi — scrie N. Margineanu (1938) — sunt bazate intai de
toate pe teste® (p. 279). Nu intampldtor s-a acreditat cliseul: a face psi-
hologie inseamni a aplica teste.

Revenind asupra acelorasi probleme, N. Mirgineanu observa: meto-
dele psihologice nu sunt instrumente mecanice, care sa redea adevarul
prin simpla lor aplicare. Era citat Myers cu o remarca foarte judici-
oasd: , Este o foarte mare gresala si credem ca testele 5i aparatele psiho-
logice pot fi folosite asa cum inginerul intrebuinteazd un metru sau
voltmetru. .. Psihologul trebuie sa interpreteze rezultatele lor in lumina
altor multe conditii, intemeiate pe integrare si observare adifionala,
care pot, uneori cel putin, umbri cu fotul indicatiile testelor. .. (Psiho-
logia persoanei, 1941, p. XIV). El denunti opinia simplistd potrivit ca-
reia utilizarea catorva probe ar putea duce , la limurirea intregului mister
Pe care persoana umanai il inchide® (p. XV).

Trecerea achizitiilor cercetdrii stiintifice <de la grupul de specialisti
la un public mai larg este totdeauna un proces complex, cu o evolutie
in zig-zag, cu distorsiuni si corectii pe parcurs, observatie valabilad si
pentru cunostintele de psihologie. Chiar si in SUA, imaginea publica

" asupra psihologiel, in prima perioadi, asimila aceastd disciplind, ou expe-
riente pe sobolani si aplicarea de teste (c¢f. U, Neisser). Desigur, penfra
un incepator sau unul neinitiat toate informatiile cferite de teste se
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2fli, pe acelasi plan; el este gata sa ia indicatiile aparatclor, punctajcie
la teste sa( raspunsurile la chestionare ca fiind adevarul gata-ficut, in
timp ce psihologul, abilitat stie ci abia de aici incepe analiza si demerst]
interpretativ. Cum se va exprima N. Margineanu (1941), . psihologia ade-
viratd va fi obtinutd numai cu interpretarea si explicarea rezultatelor
pe care diferite metode ni le pun la dispozitie, Aceastd interpretare con-
stituic scopul final al stiintei, fata de care metodele nu sunt decat calea
de ajungere la el% (p. XVI). -

" Daca in perioada jnitiala,  cuplul metodologic format din experi-
-ment si statisticd lua infitisarea unei psihometrii — in sensul madsurari]
prin teste a variabilelor psihice — treptat cadrul se va largi spre ©
paradigma .mai cuprinzatoare, in care teoria si practica testelor va rdméne
un caz particular. Disocierea intre experiment si test -— subliniatd cu
decsebire de Al Rosca (1944) — a limpezit orizontul cercetarii psibolo-
gice, devenit la .un moment dat solidar cu maniera testologicd. Important
era pentru momentul respectiv ci studierea fenomenelor psihice a in-
ceput sa fie facutd cu mijloace precise, afirmatiile sa fie controlate prin
date, concluziile sa se afle In vecinatatea imediatd a faptelor, parasindu-se
speculatia goald si progresia spectaculoasd a discursului (I. Radu, 1991).

Contributii pe linia metodologiei are si N. Parvu (1943, 1847) preocu-
pat indeosebi de metoda evaludrii si a cunocasterii camenilor dupé fata.
Autorul prezinta date ale unor cercetiri proprii care atestd aportul si
limitele metodei evaludrii si, in acelasi timp, relevd informatiile culese
prin comunicarea neverbal&, Infatisdnd fata, ca index de valori psihice.

. Domeniul psihologiei animale este reprezentat in cuprinsul revistei,
de M. Beniuc (1938, 1939) — care a facut in acest sens studii de spe-
cializare in Germania si, mai térziu, de N. Parvu (1940). Articolele lui
M. Beniuc sunt de o inaltd tinutd stiintificd si stilistici. Remarcim stu-
diul despre spatiul psihologic, care incorporeazi si datele unor experi-
mente proprii referitoare la comportamentul cu ocol al pestelui com-
batant.

_Diferite capitole de psihologie generald — inteligenta, memoria, mo-
tivatia, emotiile — fac, de asemenea tema unor contribufii publicate in
revistd. Sunt de retinut studiile intreprinse de Al Rosca {1939) si de Gh.
Oancea-Ursu (1942) asupra inteligentei, articole foarte docnmentate scrise
de Al Rosca (1940) in problema motivatiei, apoi cercetirile asupra
memoriei (A. Coste, D. Salade), precum si prezentarea datelor extrase
din studii gemelare asmpra emofiilor de citre Gh. ®@ancea-Ursu (1941).

Un loc aparte in cuprinsul revistei il ocupd cercetirile de psihologie
sociald, Un prim articol de facturd metodologica semneaza N, Mairgi-
neanu (1938), pentru ca, in continuare, A. Chircev (1938, 1940, 1941) sa
prezinte datele unor cercetdri proprii cu privire la afitudinile fati de
traditie si progres, nationalism-internationalism, s.a.

‘Domeniul psihosociologiei a fost reprezentat de George Em. Marica,.
autorul unor studii extinse: Fenomenul conducerii la copii (1938), In-
cercare de definitie a satului (1942), Psihologia mahalalei (1945), Feno-
menul traditiei (1945), s.a. sunt materiale de largd documentare cu refe-
rinte la realitati concrete de la noi.

[
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Fenomenul conducerii la copii a preocupat si pe L. Bologa (1943),
care isi insereazad cercetdrile in scoald, publicand o monografie pe aceasti
temad.

Cu privire la efectele cooperdrii in grup sunt publicate articolele
lul Al Rosca (1948) si 1. Radu (1949). Acestea prezintd date culese in
experiente miniaturale de Iaborator.

4.2, Psihologie aplicatd in coloanele revistei. Alaturi de studiile de
psihologie generald, Revista de psihologie ofera spatiu tipografic si do-
meniului psihologiei aplicate. Clasificarca ramurilor din aceastd sectiune
oste oferitd de Insusi N. Margineanu (1938y:

A, Psihologia aplicatd (practica);

Psihologia — educatiei:
— aconomica;
— medicala;
— juridica;
— militard;

B. Psihologia aplicata (teoretica):

Psihologia aplicata la: estetica, lingvistica, elc.

In cadrul preocupdrilor de psihologie a educatiei, remarcdm contri-
butia Ini D. Todoranu, care s-a indreptat ulterior spre pedagogie. Edu-
catia este o necesitate social, fiind o ,functiune a vietii colective® — no-
teazi autorul. Educatia cuprinde o multitudine de forme, atit cele siste-
matice, cat si cele nesistematice. Ideea educatiei permanente, globale

3i totale isi mentine valabilitatea si astazi.
’ Sistemul educativ are doud subcategorii:
— pedagogia culturii, cultura fiind cauzd si scop a educatiei;
— pedagogia natiunii: ,subiect educativ care include toate valo-
rile culturale, precum si formele vietii colective® (p 143).

Formele de educatie sunt clasificate. inspirdndu-se din ideile luj Ed.
Spranger: stiintifici, esteticd, eticd, econamicd, sociald, politicd. Ele se
gasese ,,in echilibrul dinamic si oscilant”, in care diferite forme se im-
bina intr-o unitate multipolard® {(p. 149).

Pentru realizarea unui invitamint diferentiat si individualizat fre-
buie asiguratd, in prealabil, o cunoastere a personalititii elevilor, prin
melode cu un coeficient ridicat de obiectivitate.

In prelungirea acestei idei, vin preocuparlle de realizare a unei fise
de cuncastere a individualitatii elevilor (. Stefinescu-Goangd, D. Sa-
lade). Psihologii si pedagogii din Romania au elaborat diferite tipuri
de fise. Studiul lui D. Salade (1945) are rolul de a atrage atentia asupra
valabilitatii si a aplicabilitatii fiselor de cuncastere, relevandu-se itnpor-
tanta lor: intemeierea pe criteriul obiectivitatii si stiingificitatii. Autorul
preconizeazd utilizarea tuturor metodelor pentru cunoasterea individua-
litatii (,,Nu existd metode exclusive® — scrie D. Salade, p. 138), cu atit
mai mult nu trebuie si pretindem totul unei singure metede (cea expe-
rimentald), Se preconizeazi, de asemenea, folosirea unui model unie, re-
vizuit, de fisd psihologica.

O altd cale de realizare a cunocasgterii elevilor este evaluarea prin
ei insisi, folositd ca metodda complementari. Se pune intrebarea asupra
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numarului si ordinii ierarhice a dimensiunilor de personalitale cva-
luate. Raspunsul este diferit de o psihologie a persoanci (N. Margineanu,
1940).

Un alt autor, A). Rosca (1940), incearca sa confirme experimenial
valoarea metodei de autoevaluare, prin folosirea — in paralel cu fisa de
autoevaluare, — a unei baterii de teste psihologice. Concluziile aplicirii
acestei fise in randul studentilor sunt insi negative: corelatia dintire
autoevaluare si examinare prin teste este in general redusa; supracvalua-
rea este cu atit mai mare cu cit aptitudinea e mai redusi, iar subeva-
luarea cu atdt mai mare cu cit aptitudinea e mai dezvoltatd (p. 40}

Un alt studiu (L. Bologa, 1945) are drept obiectiv opiniile elevilor
despre profesori. Intr-o prima faza s-au colectionat opiniile elevilor despre
incadrarea tipologicd a profesorului. Astfel, pe ldnga tipurile negative de
profesori — pedanti, neglijenti, dornict de simpatii, etc, - elevii pot si
descopere si pe autenticii educatori — ,intelegitori ai psihologiei ado-
lescentului si copilului si totodatd indrumitori capabili ai acestora®
(p. 347). In a doua fazad de cercetare s-au chestionat elevii asupra unor
insusgiri de relevantd pentru educatori, cit si asupra idealului de profesor
pentru elevi... La intrebarea: Ce insusiri psihice determind atasamen-
tul elevilor fatd de profesor?, s-a raspuns in general: ,cei ce au putere
de intelegere a nevoilor adolescentilor” (p. 349).

Dintre temele de psihologie educativa, problematica educatiei sexuale,
de altfel rar dezbatuti, face obiectul unui judicios studiu, semnat de
D. Salade (1947). Este imperios necesard — dupa opinia autorului —
inliturarea unor prejudeciti, a exagerarilor sau a divergentelor de opi-
nii. ,,Se impune cu necesitate o revizuire a eticii sexuale, o reformi
serioasd si a conceptiilor noasire privitoare la aceastd chestiune si mai
ales o luptd de ddrdmare a ipocriziei i a prejudecdtilor sociale® (p. 77).
Educatia sexuald, ca parte a educatiei generale, este necesard si posibila,
fiind justificatd teoretic, dar mai ales practic.

Dintre factorii educativi care participd la educatia sexuald se men-
fioneazi, in primul rand familia, care constituie ,,...cadrul cel mai in-
dicat si mai favorabil procesului educativ¥, cu conditia respectirii gra-
dului de apropiere intre pariati si copii (p. 109); la aceasta se adaugi
scoala, care poate suplini 3i completa educatia sexuald, prin actiunea
de sublimare a preocupdrilor sexuale in forme de instruire a elevului.
Fireste, societatea In ansamblu, prin institutiile sale, poate influenta ac-
tionea educativd in domeniu. Se impune folosirea unui limbaj potrivit,
pe Intelesul copiilor, sinceritaica, intemeierea pe cunoasterea indivi-
dualititii copiilor, este necesar si se realizeze co-educatia baietilor si
fetelor (apud Z. Cioroianu, 1987).

Fl. $tefanescu-Geanga (1939), propune un invitimant diferentiat, pe
baza diferentelor naturale existente conform curbei lui Gauss. Stabili-
rea Gl prin teste de inteligentd are o valoare prognostici nesemnifi-
cativa deoarece ,,... scoala departe de a nivela diferentele individuale,
le face sé creascé §i mai mult® (p. 367).
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In cadrul rubricii de psihologie a cducatici remarcam si preocupzrile
‘de docimologie. N. Margineanu (1942) releva necesitatea cresterii gradu-
lui de obiectivitale a notelor, propunind curba lui Gauss in distribui-
rea notelor — ca reper pentru profesori.

Tot in domeniul docimologiei, semnalim un studiu (Z. Barbu, L
Beju, 1941) despre evaluarea conduitei scolare, ceea ce s-ar numi ,nota
la purtare*. Promovand aceeasi necesitate de a depasi empirismul in acti-
vitatea de notare, autorii recomandi relevanta morald a unsor ,acte sim-
ptomatice¥, la diferite nivele de varsta.

Revista de Psihologie din Cluj acordd un mare interes problemelor
de psihologie a muncii.

Cel mai reprezentativ psiholog in avest domeniu este N. Margineanu.
In 1942 se preocupid de organizarea, pe baza unei metode stiinfifice a
uceniciei In marea industrie —- adica pericada de invatare a unel me-
serii. Autorui cere o mai mare pregitire practicd de alelier si recomanda
constituirea de scoli pentru ucenici pe 14ngd marile intreprinderi, care au
generalizat scoaterea din productie a acestora, introducand drept criteriu
de salarizare, notele scolare. De aici importanta unui sistem stiintific de
notare, reducerea greselii de notare sub unitatea unei note si distributia
gaussiand a notelar (N, Margineanu, 1942, p. 54).

De asemenea, sunt prezentate legititile psihologice ale invatari: in
scoald si in ateliere: legea configuratiei, ideca de inireg, structurd, corfi-
guratie care se aplicd grupurilor unitare de operatii, nu meseriei ca atare
{p. 66); la acestea se adaugd legea exercitiului, legea efectului, s.a.

Acelasi psiholog (N. Margineanu, 1943) analizeazd fenomenul obo-
selii profesionale, intalnit s5i cercetat in special in marea industrie. In
strdnsd legdtura cu oboseala profesionala, apare [enomenul monotoniei
muncii industriale care implicd aspecte de igiend si estetica industriala
corespunzdtoare, variatia muncii, grija pentru o folesire utild, placutd
variatd a timpului liber de citre muncifori.

Activitatea industriald cunoaste si un numdr relativ mare de acci-
dente de muncd, cu consecinte importante de naturd economicd, sociald,
ete. In vederea descoperirii cauzelor, masurile de reducere trebuie c¢on-
ditionate de ,situatia de munca din vzind, cit si imprejurdrile in care
isi petrec {muncitorii) viata in afard de uzind“ (A, Ciplea, 1943, p. 22).

Al Rosca (1939) se ocupd de igiena mintald profesionald, studii care
sunt sintetizate intr-o lucrare scparatd, aparutd ulterior sub egida Edi-
turii Institutului de psihologie din Cluj. In cadrul vietii adulte de o
mare importanti este safisfactia profesionald, deci realizarea individului
prin munci, intr-o anumitd profesiune. La acest palier apare prioritarda
activitatea prealabili de orientare si selectie profesionald, dincolo de
care existd posibilitatea aparitiei unor cazuri-problemd datoritd inadap-
tirii pe un fond emotiv.

Problema orientdrii scolare si profesionale a fost o preocupare con-
stantd a Revistei de Psihologie de la Cluj.

Remarcim inca din primul numér al revistei de Psihologie un arti-
col de T. Arcan, care expune problema orientarii scolare si profesionale,
in care psihologia experimentala isi géseste un vast teren de aplicare si
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cercatzce. In primul rdnd misoara gradul de dezvoltare a aptitudinilor,
pentru a desprinde pe cele care permit exercitarea unei anumite pro-
fesii. {1 al doilea rand sunt studiate contraindicatiile profesionale (fizice,
fiziclogice si psihologice) — indrumand, orientand pe individ spre pro-
-fesia care-i corespunde si din acest punct de vedere. Putern decela trasi-
tura definitorie a orientarii profesionale, remarcd T. Arcan: accentul este
pus ne individ, caruia i se indica profesia optimd, corespunzatoare apti-
tudinilor pe care le detine; selectia profesionald: in schimb ,alege pe
tei mai buni... in vederea exercitarii unei anumite profesiuni* (T. Ar-
can, 1938, p. 95). Are loc transferul de atentie in planul profesiunii: pen-
tru fiecare profesiune trebuie alesi camenii cei mai bine dotati si pre-
gititt.

3. Todoranu (1945) se ocupa de orlentar(—:d scolard, mai precis pune
probizma admiterii la facultate, a necesititii indrumérii acestel actiuni,
prin masuri adecvate, in care factorul rational, stiintific sd fie predo-
minan' Scopul ecste acela de a micsora proportia studentilor fird vaca-
tie profesionald din cadrul facultatilor pentru care au oplat. In acest
sens, crganizarea invatimantulud superior, adicd pregatirea pentru viata,
poate avea un real ajutor. Orientarea ,academicd® pregiteste si include
41 aspeztul autoorientarii, al ., ...cunoasterii si descoperirii de sine.. .©
(p. 47, in directia constientizarii si interiorizdrii.

Prin insistenta si efortul organizatoric al lui Stefanescu-Goanga, 1
1936 s-a Infiintat in Cluj, Oficiul Umversttar‘ pentru orientare, mformare
si asistenta studentilor.

Indrumarea actlunn de alegere a unei profesmm este necesar a fi
facutd incd in cadrul ciclului gimnazial, in cadrul asa-numitei preorien-
tiri prefesionale, Indemnul este fiacut de D. Salade (1941) pe baza expe-
riente{ Oficiilor de Orientare Profesionald care indica faptul cd jumi-
tate din cei cercetati au ales o profesie din motive extrinseci cerintelor
acesteix, alegerea gresiti conducdnd si la schimbarea profesiei intr-un
numir mare de cazuri. Lipseste o camponentd importanti a acestei ac-
tiuni: informarea profesionali. Peniru a preveni aceastd situatie, se
propune ca ined invatatorul, si apoi profesorul cunoscindu-i mai bine
‘pe copii, sa-i ajute in aceastd actiune, prin vizite la unititi economice,
prin lucrul efectiv intr-o profesie, prin filme, conferinte, carti de pro-
€il, lectii pe aceasta temd.

Un studiu de bilant asupra orientirii profesiopale este reahzat de
M. Peteanu (1943) prin analiza activitatii Oficiilor de Orientare Profe-
sionald din Transilvania; se evidentiazi caracterul de consultare al acestei
activitati: ,decizia finald va fi luatd Intotdeauna de ucenici, de parinti
sau reprezentantii lor legali®, (p. 196). Ca urmare a activitatii de exami-
nare depuse de oficiile de orientare profesionali din Transilvania si Olte-
nia in pericada 1938—1941, un numdir de 14.000 de candidati la ucenicie
au fost indrumati pe baze stiintifice.

In cadrul preccuparilor de psihologie aplicatd, Revista de psihologie
rezervd, in coloanele sale, un spatiu pentru publicarea unor cercetiri de
psihologie medicald. Sunt de remarcat in aceastd privintd studiile sem-
nate de S. Cupcea (1938), apoi studiile gemelare ale lui Gh. Oancea
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Ursu (1944) s.a. Referindu-se a materialul bibliografic din acest dome-
niu si comparind rezultatele diferitelor cercetiri, Oancea-Ursu a. con-
cluzionat asupra rolului ereditatii, al transmiterii unor predispoziiii ere-
ditare la urmasi, ceea ce ar explica gencza unor afectiuni psihopatice.
w- .. Ivirea tulburirilor nu este Intamplatcara si niei rezultaiul in-
{fluentei’ mediului uman, ci. in mare masura, un rezultat al dispozitiilor
influentei mediului uman, ¢i, In mare masurd, un rezuitat al dispoziiiilor
ereditare“ (p. 260).

Apar si cercetari de psihologie militara (A. Giurca, 1938), psihelogie
juridica, de defectologie (A, Suciu, 1940) s.a.

Experienta fragicd a razboiului in care se afla Romania, prilejuiestic
cateva observatii pertinente si reflectii privind acel subiect. Z. Sarbu
{1942) porneste de la acea experienta fundamentala, care esie proximi-
tatea mortii, ce pune in miscare inlreg resortul vietii noastre psihice.
Prin folosirea introspectiei, sunt degajate doud procese [undamentale ale
experientei-limita, de continui apropiere cu neflinta, pe care le ofera
rdzboiul si anume: (1) procesul de involutie, constituit dintr-o succesiune
de faze: (a) tendinta de simplificare a vietii psihice, (b) paralizie esihica
ce duce la detasarea unor ,regiuni psihice”, incit acestea apar in con-
stiintd ca si cum ar apartine altuia; {¢) amputatia psihica, prin care sunt
eliminate situatiile psihice in general nepldcute pentru subiecti; (2) de-
clansarea crizei de structurd o personelitdtii, care conduce la un proces
de adaptare, de reconstructie, centrate pe alt nucleu (moartea). Ele-
mente specifice noii structuri, ar fi: nevoia de destindere ,,pe cimpul de
luptd se rade mai mult decit in timpuri normale® (Z. Barbu, p. 233);
o noud traire a timpului (in sensul dilatdrii lui); aparitia in acele situatii-
limita a unor ,clipe integrale“ in care se dezleagd uneori filmul intregii
vieti a combatantului; ingustarea constiintei, care se ,focalizeaza exclusiv
asupra unei stdri, de obicei un lucru concret, luat la intdmplare, refu-
zénd sd cuprindd inlduntrul sdu reflexii asupra situatiei (p. 255).

Revista de psihologie din Cluj, credincioasd obiectivului ei progra-
matic — exprimat in primul numir de aparitie — publicd un mai mare
numdar de recenzii grupate dupd principalele directii ale psihologiei teo-
retice si aplicate, volumul acestora este de cca. 1004, din spatiul grafic
la inceput, proportiile cresc spre anii 1945—49, cind se apropie de 500/
{cf. C. Cioroianu, 1989).

Revista publicd o serie de recenzii asupra unor luerari din domeniul
stiintelor sociale ce prezintd interes si pentru psihologie; informatii de
1a diferite manifestéri, consfituiri de psihologie.

Sunt prezentate si citeva aparate construite in cadrul Institutului
de psihologie din Cluj: audiometru, dexterimetru, aparat pentru cecrdo-
narea mainilor etc. '

*®

L] -

Ultimul volum al Revistel de Psihologie — cel din 1949 - contine
numai doud numere. In finalul numarului 2 este inserati o nota auto-
criticd si anuntul privitor la incetarea aparitiel revistei. Era rdspunsul
la o recenzie severd publicati sub semnitura lui E- Weigl in revista
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Studii (2, 1949), aflata sub directa conducere a organelor de propaganda
ale PCR.

Sa stie ¢d Reforma invatamintului din 1948 a dus la separarea cer-
cetidrii de invatamant — dupd moedelul sovietic — la centralizarea acti-
vititilor de cercetare in cadrul Academiei. Institutul de Psihologie de pe
lingz Universitatea din Cluj era pe cale de disparitie, iar locul psiholo-
giel [n invatidmantul vniversitar era redus la minim.

Obiectiile formulate in revista ,Studii* fati de Revista de Psiho-
togie din Cluj vizau in esentd faptul ¢i nu s-a produs cotitura marxista
asteptatd in cuprinsul materialelor publicate, iar colaboratorii ei ,se
desprind foarte greu de conceptia burghezd, mai ales cea americand, care
a stat la baza revistel de la inceput® (c¢f. C. Cioroianu, 1989). De ase-
menea, se incrimineaza faptul cd lucrdrile ,,psihologilor burghezi® sunt
prezentate necritic. Recenzia publicatd in ,,Studii® — incheia astfel: ,In
concluzie, redactia Revistei de Psihologie din Cluj, insusindu-si stiinta
marxistd si folosindu-se de arma criticii si autocriticii, trebuie sa inte-
leagd sarcina ei stiintificd si politicd intr-un mod cu totul altfel ca
panid acumé.

Conducerea Revistei a decis sistarea — cel putin temporari — a
aparitiei, pledand pentru o revistda centrald de acest profil. Din pacate,
atributul temnporar s-a dovedit a fi definitiv.
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George Fisen, Arnyak jatékai
. Gyerekek a Holocaustban (Children and
Ptay in the Holocaust, Akadémiei Kia-
dd Budapest, 1990,

Aplecat asupra documentelor si mar-
turiilor, el insusi fin al unor supravie-
Luitori ai Holocaustului, autorul isi pas-
Lreaza spirit stiintific, impresionand prin
precizia prezentarii si interpretarii fap-
telor legate de viata si soarta copiilor
din ghetourile evreiesti si din taberele
rortii din cel de-al treilea Reich.

Modalitatea de analizd este interdis-
ciplinara, informatiile fiind trecute prin
filirul analizei documentare ({istorice si
politice), dar si prin cel al modelelor
‘teoretice filosofice, psihologice, psihoso-
ciologice §i antropologice.

In primul capitol sunt statuate repe-
tele analizei sistemice ale situatiei co-
piilor in societatea din ghetourile evre-
iesti din perioada 1939—1945 (din Lodz,
Varsovia, Cracovia si altele din Polonia,
Vilnius, Kaunas, Siauliai din Lituania
ete.) si din lagdrele de concentrare si
exterminare (Auschwitz/Birkenau, Pla-
szow, Majdanek, Treblinka, Chelmnoe din
Polonia, Theresienstadt din Cehia, Ber-
gen-Belsen, Buchenwald, Neuensamme
din Germania etc.). Ele au devenit cadre
de viatd pentru populatia evreiasci to-
tal lipsitd de drepturi, ruptdi din pro-
priul mediu fizic, familial si cultural,
Lipsitd, in mod special in cazul copiilor,
Pand si de cele mai vagi sperante de
supravictuire. Perspectiva iminenta a
mertii, foametea generala, pierderea per-
soanelor dragi, frigul, lipsa conditiilor
izienice, aglomeratia, bolile de tot felui
erau determinantele de baza care au ac-
tionat asupra psthicului copiilor din ghe-
touri si lagdre. Cateva milicane de copii
evrei, pana nu de mult activi si crea-
tivi, cu mintile deschise pentru invata-
turd au fost frustrati de libertate, in-
chigi intre ziduri inumane.

Pornind de la acest cadru este formu-
lati si ipoteza de lucru: iminenta mortii,
conditiile inumane nu au reusit si a-
funge jocul din viata copiilor. Chiar
dacd el a avul alte reguli si alte con-
tinuturi, jocul gi-a pastrat menirea de a
permite intelegerea si adaptarea la rea-
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litatca dati, ca si capacitatea de a o
transforma po plan simbolic.

Unele date privind experientele de via-
ta de alunci provin din marturiite ce-
lor care au fost odinioard copii ai ace-
lor tabere ale morfii, Asemenea martu-
rii sunt Insd rare, copii care sa supra-
vietuiasca acelui infern 51, care, ulte-
rior 52 dea seaméa despre trairile lor de
atunct fiind foarte putini. In ciuda e-
foriurilor nazistiior de a distruge datele
scrise deospre genocidul comis, s-au pa-
strar notite, jurnale, dosare, cronici, de-
seNne,  versuri o o§i poezit asupra  cirora
si-a indreptat alentia G. Eisen peniru a
deoscoperi in ele resursele dorintei de
viata si valenjele jocului copiilor Holo-
caustului. Ele constiluwe cea mai impor-
tanid bazd de date a cartii. :

Imaginea rezultata vorbeste despre co-
pii imbatraniti prematur, despre copii
care regreseaza in comportament (au de-
venit neuretict, hipertonici, agitati), cu
organismul oprit in dezvoltare din cauza
foamei, despre copii disperati, care au
innebunit de fricd, dar si1 despre copii
constienti cd trebuie si se ascunda ca
s supravietuiascd, sau sid se strecoare cu
dibacie afara din, si dupad aceea inapol
in ghetou, prin canale, pentru a gasi
ceva de mancare. Sunt adunate insi si
multe marturii despre dorinta copiilor
de a invata, despre solidaritatea lor fata
de prieteni, fata de colegii lor holnavi,
Ca 3i despre Copil care se angajeazl vo-
luntar, la varsta de 8—9 ani, ca sa mun-
ceasca in echipele de muncd, devenind
astfel, uneori, capi de familie.

Dupa prima perioadd de dezorgani-
zare ca urmare a socului produs de ma-
surile extreme ale nazistilor, dorinta co-
piilor de a supravietui a gasit supori in
eforturile consiliilor de evrei din ghe-
touri, S-au amenajat orfelinate dn efor-
turi proprii, s-au organizat programe de
gradinifd si concursuri sportive. Desi
pare surprinzator, oficiali si neoficiali ai
comunitatilor evreiesti au acordat o
mare importantd jocului copiilor si acti-
vitatilor lor recreative. Ei an vazut in
joc un mecanism de apdrare a psihi-
cului in conditiile unei realitdti atat de
adverse.

Intr-adevar, imbatraniti prematur sau
opriti in dezvoltare, copiii dorcau si se
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joace, la fel ca si cei de partea cealalta
a gardului ghimpat: ,,...In imediata a-
propiere a ghetoului a fost adus un
parc de distractii... Atractia principald
- gl singura care se vedea din ghetou —
erza o roatd wuriasAd. Zilnic copin pere-
grinau la coltul din gardul wnde roata
putea fi vdzutid, si sorbeau din priviri
ceea ce se intdmpla dincolot {p. 61).
Recunoasterea acestei nevoi naturale de
joc si cuncasterea efectelor sale tera-
peutice l-a determinat, de exemplu, pe
pedagogul Janus Korczak sd organizeze
un orfelinat minune, Dom Sierot, pen-
tru copiii cei mai traumatizati din ghe-
tou. In termen scurt, acestia si-au re-
daobandit vitalitatea, dansau, cintau si se
jucau. De asemenea, in ghetoul de tristd
faima al Varsoviei, in primévara anului
1942 s-au construit trei parcuri pentru
copii, folosite pe rdnd de diferitele gru-
puri de elevi. Un martor descrie cum
intr-unul din ele, o echipd de studenti
la arte plastice, condusi de profesorul
lor, au wvopsit figuri de animale pe
bancile facute de muncitori (p. 72). A-
ceste insule magice au avut, desigur. doar
o valoare paleativd, ,mitologicd®, cum
spune autorul, ele incercau sa traga niste
obloane partiale in fata ochilor copiilor
dar, asa cum ne este dovedit in lucra-
rea prezentatd, aceste incercéri erau al-
ternative pozitive, iar altele, mai ,ade-
varate“, lipseau.

Din pacate, parcurile si gradinitele au
devenit adesea tinta atacurilor raziilor
naziste, permitdnd capturarea simultani
a unui mare numdar de copii. Puncte de
recreatie au existat sgi.in lagirele de
concentrare: mici parcuri pentru copii,
unde ei se puteau juca n nisip, unde
se organizau jocuri colective, se ficea
gimnasticd si chiar se Invita. Majorita-
tea lor au durat insd foarte putin. Au-
torul aduce date despre céteva case de
copii care au devenit adevirate oaze
temporare (ca de exemplu cea condusa
de profesorul de sport Freddy Hirsch,
care n-a2 durat decéat sase luni, dupa care
copiii au fost trimisi spre crematoriu si
mentorul lor s-a sinucis.

Partea cea mai impresionanti a cartii
este analiza facutd jocuiui, ca libertate
a imaginatiel, ca instinct al copilului
amenintat continuu de moarte, de a
face abstractie de realitate si de a crea
o lume a fanteziei care, pe alocuri, a
depasit cruzimea ce guverna in jur.
WPsihicul uman — spune autorul — nu
reuseste totdeauna sa conceapid sau mi-
car sd accepte posibilitatea coexisten-

RECENZIT

tei cruzimii, respectiv a mortii si 4 jo—
cului (p. 104). Au fost copii mici, care
se jucau in  anticamerele mortii®, ina-
inte de a intra In camerele de gazare,
care s¢ aplecau sid culeagd flari pe acek
ultim drum si care nu-si dadeau seamas
cd la capatul acelui ultim joc it astepta
moartea. O fetitd de cinci ani, la insis-
tentele mamei ei, care incerca sd-j abata
atentia de Ia ceea ce avea sa se intam-
ple, a avut tiria si danseze in mijlocul
cercului femeilor si copiilor care urmau
sa intre la rand, in camera de gazare,
win acel miros intepator de carne arsd,
pe melodia duioasa care rasuna din me-
gafoane*. Majoritatea copiilor erau con-
stienti de prezenta si amenintarea con-
tinua a mortii care si-a pus amprenta pc
modul lor de joc. Unii au invitat &
includd moartea in joc, s-o prelucreze
si uneori, micar temporar, s-o domine
in felul acesta. George Eisen afirma:
.moartea s-a imprimat in toate gandu-
rile copilului* {p. 190). De exemplu, unul
din copiii care au supravietuit, dupa ce
a parasit lagarul cunoaste dear un sin-
gur joc — ingroparea cadavrelor. Alte
jocuri repetate mereu in cazul unor gru-
pe de copii era ,scoaterea hainelor de
pe morti“ si jocul ,de-a nemtii si e-
vreii®, Acest tip de joaca i ajuta s3
conceapd moartea rational, depdrtan-
du-se de planul emotional, al suferintei.
Totodatd. aceasta era si o posibilitate
de descatusare afectivi, iar asupra juca-
riilor se puteau proiecta o parte din te-
merile copiilor. Moartea era prezenta si
in visele lor: o fetitd si-a povestit visul
in care pipusa ei a fost dusid la came-
rele de gazare (p. 164). Alte jocuri per-
miteau in primul rdnd deconectarea de
la tensiunea din jur si se practicau chiar
si atunci cdnd in alte conditii jocul a-
cela ar fi fost infricosator, sau grotesc.
Au fost copil care se jucau spunandu-si
povesti in care personajele erau ei in-
sist si cei dragi: ,Au fost odati noua
frati, care erau strdns uniti, asa cum
sunt aceste pierticele [din pumnul lui
stréns]. Dupd aceea a fost prima de-
portare, si trei frati nu s-au mai intors.
Doi au fost impuscati la gardul ghim-
pat, iar trei au murit de foame. Ghici
cati frati-pietricele mi-au mai ramas in-
mand?* (p. 179). In multe astfel de ca-
zuri, jocul a insemnat punerea in scena
a unei tragedii in care actorii jucau pro-
pria lor soartd, si in care, conform sce-
nariului intoemit de nazisti ei sufereau,
erau Infricosali si, cu foarte mici excep~
tii, mureau.
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Documentdnd atat de bogat si de va-
Tiat ceea ce pdrea cd nu a existat in
acele conditit 3i anume jocul in Holo-
caust, George Eisen aduce o incontesta-
bila contributie la teoria jocului si la
psihologia efectelor evenimentielor trau-
matizante, jar cartea prezentatd devine
un punct de reper in studiul acestor
{eme.

MARIA ROTH

Toan Radu, Mircea Miclea,
Monica Albu, Olga Moldo-
van, Sofia Nemey, Stefan Sza-
moskdzy, Metodologle psihologica si
analiza datelor, Editura Sincron, 1933,
439 p.

Profesorul leoan Radu, seful catedrei
de psihologie de la Universitatea ,Ba-
bhes-Bolyai* din Ciuj, a reunit o echipi
de tineri cu care a reusit si elaboreze
intr-un timp relativ scurf, dupa 1989, o
importantd lucrare metodelogicad, axata
e o problematicd esentiald in pregati-
tea noilor generatii de psihologi, text
care, la finele anului 1993 — inceputul
[ui 1994, a putut fi lansat si pe piata
prin cartea la care ne referim aici. Am
rentionat atit calitatea celui ce — in
mod evident, desi nementionat explicit
o4 0 asemenea calitate — coordoneaza
lucrarea, cat si originea si destinatia ini-
t1ald a materialelor, pentru ca cititorul
neavizal sa inteleagd mai bine logica al-
catuirii volumului si sd aprecieze mun-
ca autorilor si prin accasta finalitate di-
dactica.

dntr-adevar, cartea nu este — si nici
liu are pretentia de a fi — un tratat pe
problemele de metode ale psihologiei; ea
nu este structuratd in mod clar in ju-
rul unor teme majore, c¢i incearcd sa
surprindd lucruri din cdt mai multe
campuri problematice ale metodolsgiei;
inlre capitolele sale existd diferente evi-
dente, reflectind experienta si compe-
tentele neegale ale autorilor lor. Spun
acest lucru nu pentru a minimaliza cu
ceva realizdrile colegilor psitiologi, ci,
dimpotrivd, pentru a remarca extraor-
dinar de importanta lor intuitie vizavi
de ceea ce este esential astazi pentru
disciplina pe care o profeseazii si efortul
depus spre a se inscrie in adoptarea unei
asermenea linii moderne. Mai clar ex-
frrimat, vreau si spun cd, dupid ce au
oferit studentilor si celor interesati de
psihologie, un manual pe problémele
Je baza ale disciplinei fintroducere in
nsthologia contemporang, Editura Sin-
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cran, 1991) colectivul catedrei de psiho-
logie de la Cluj ofera cititorilor un nou
manual, cuprinzdnd cele mai uzitate teh-
nici moderne de cercetare si analizd a
datelor. In felul acesta, s-a acoperit ra-
pid -~ desi partial — un gol de informa-
tie, datorat incetdrii functionarii invata-
mantului psihelogic si, in general, ostra-
cizarii disciplinelor socio-umane, in ul-
tima perioadd a regimului trecut.
Cititorul se poate intreba, pe buna
dreptate, de ce o recenzie a unei cérfi
.de psihologie“, apare semnati de un
sociolog. O parte a raspunsului este deja
sugeratd de randurile de mai sus: lu-
crarea la care ne referim este, evident, o
ctapa realizatdi a unui program con-
stient de consolidare a unei discipline
slabite dupa trecerea atétor ami dificili,
Or, sociologia n-a avut cu nimic o soar-
t4 mai buni — ba, dimpotrivdi — si nu
este mai putin interesatd in recuperéri
similare. Cu alte cuvinte, fird a spune
mai muit, ca s nu se creada ca amare-
prosa cuiva ceva anume, cartea recen-
zatd constituie o sugestie binevenitd pen-
tru sociologi. O sugestie pentru a pre-
duce cat mai rapid lucrari de bazi, care
s se constituie in manuale pentru stu-
denti si practicienii incepdtori. O su-
gestie pentru a se ataca problematica
atit de ampli a metodologiei, dar nu
sub forma unor discufii abstract-filoso-
fice despre valoarea metodelor si posi-
bilitatile de cunocastere in domeniul so-
cialylui — luecruri despre care s-a mai
scris, chiar si in regimul trecut —, ci
din perspectiva tehnictlor concrete de
culegere, prelucrare si analizi a date-
lor. In acest domeniu al sociclogiei go-
lurile sunt imense, nu pentru ci ar fi
fost o inferdictie speciala — nu awvea
de ce si fie interzisid publicarea unor

studii axate pe chestiuni pur tehnice —,

c¢i pentru cd o asemenea literatura nu
avea practic public. Or, in momentul de
fata lucrurile stau cu totul altfel, pra-
tie generatiilor de noi sociologi pregi-
{iti in marile centre universitare, ince-
pand cu 1990.

Un al doilea motiv pentru care consi-
der ¢d este bineveniti atentionarea co-
lectivititii de sociologi asupra aparitiet
cértii este acela cd o seamd din proce-
durile prezentate ca metade In psihologie
se folosesc ca atare si in sociologie, chiar
dacd multi dintre cei ce profeseaza in
unul sau altul din cele doud domenii se
ignord reciproc. Bineinteles ¢ o aseme-
nea utilizare comund derivi, in primul
rind, din natura statistica a fenome-
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nelor, respectiv din centrarea unei in-
semnate péarti din travaliul de cerce-
tare asupra datelor de tip statistic, ceea
ce presupune, fireste, folosirea unor teh~
nici statistice cu aplicabilitate generala.
Asadar, utilizarea unor proceduri simi-
lare si chiar apropierea domeniilor fac
ca lucririle de metodologie din doime-
niul psihologiel sa fie folositoare socio-
logului si reciproc.

ldeea de mai sus se va contura cu
claritate trecind, in mod rapid, in re-
vistd continutul capitolelor lucrdrii. Pri-
mul dintre acestea este dedicat metodei
experimentale in psihologie, insisténdu-se
asupra aspectelor practice privind des~
fasurarea unei cercetari pe baza de ob-
servatie sau experiment. Capitolele 2 si
3 cuprind unele notiuni elementare de
statisticd, privind colectarea si organi-
zarea datelor si, respectiv, calculul si
interpretarea indicilor de centralitate si
dispersie. Al pairulea capitol se ocupd
de problematica testarii semnificatiel u-
nor valori statistice sau a diferentelor
dintre acestea; cel urmator irateazi si
el o problemd clasicd a stati<tien apli-
cate: corelatia, privitd in contextul va-
riabilelor cantitative s in cel al statis-
ticii neparametrice.

Analiza factoriald cste prezentatd in
capitolul 6, ilustrandu-se prin exemple
simple. — calcule manuale — cele doud
variante clasice: a componentelor prin-
cipale si centroidd. In urmatorul capi-
tol, al saptelea, dedicat ,predictiei in
psihologia aplicatd”, sunt prezentate, in
fapt. probleme ile corelatiei partiale si
multiple, ale regresiei lineare si neli-
neare. Al optulea capitol se oeupa de
analiza de variantd iar cel de al neuilea
introduce un pic de respiro pentru citi-
torul mai putin rezistent la un mary
fortat printre caleule st formule mate-
matice; profesorul ‘Radu ne invitd aici
la incercarca de a- depadsi unele . ste-
reotipuri metodolagice in cercetarea con-
cretd”, cum ar fi, bundoara, cel a) dis-
tribuiiet normale sau al regresiei li-
neare, '

In capitolul 10 sunt sintetizate meto-
dele analizei cluster si se prezinld po-
sibilitdtile de aplicare a ei in psihclo-
gie. In cel urmitor se revine la pro-
bleme de teslare a unor marimi calcu-
late la nivel de esanlion, dar cu spe-
vificarea. ca aceste marimi deriva din
statistici neparametrice. Urmdétoarele doua
capitole sunt dedicate citorva proklenie
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de clasificare si respectiv cvaludrii cer—
cetarilor clinjce.

Al i4-lea capitol — intitulat ,meta=
analiza* — pledeaza pentru necesiia-
tea evaludrii datelor obtinufe in toate
studiile efectuate pe o aceeasi problemd
sau pe un esantion reprezentativ ce
astfel de studii. Pariial, dacd bine am
inteles lucrurile, metaanaliza se supra-
pune peste ceea ce noi numim de mulia
vreme in sociologie .,analizd secundari”.
cu deosebirea ¢a, prin specificul sdu,
psihologia, Iucrdnd pe probleme mai re--
stranse si cu instrumente mai standar-
dizate, a ajuns in situatia de a fi che~
matd sad- sintetizeze rezultatele — corni--
parabile — ale unei multimi foarte mari
de studii, ceea ce impune folosirea in-
sirumentelor stastistice (de pilda, testele
de semnificatie) chiar pentru aceas:2
Jpopulatie® de studit.

Capitolul al 15-lea este destinat uiil-
zarii calculatorului in prelucrarea date-
lor iar cel de al 16-lea — si ultimul —
prezintd cerintele metodologice pentru-
claborarea instrumentelor {probelor) psi-
hologice, cum ar fi wvaliditatea, fideli-
tatea si etalonarea testelor. Lucrarea se
incheie cu o seric de aneXe, cuprinzdn:
clasicele tabele statistice intdlnite la fi-
nele oricdrui manual, dar si prograrmco
de caleulator pentru efectuarea diferite-
lor calcule sau analize statistice,

Am tinut sa fac aceastd enumerars
completd pentru a ilustra bogatia <
probleme tratate si pentru ca cel in
resat sd stie exact ce teme  gaseste in
carte. Revin la aprecierea initiala ca ra
afldm in fata unei lucrari extrem de im-
portante si de necesare in momentul
care-! parcurg acum, in tara noastri,
stiintele socio-umane,

TRAIAN ROTARIY

D T O'Keeffe, Truancy' in Em-
glish Secondary Schools, A Report Pre-
pared for the DIFE, London, HMSO, 1413

One of the strangest features of e
advanced western market societies is the
inadequancy of their publiclv-Tunded
educational svstems. A. vivid marker ot
this shortfall is.the widespread phen:-
menon of {ruancy., .

There .has been a great deal of press
attention lately in Great Britain on ihe
subject of -truancy. Much of it has be¢~
generated by the impressive researci
condueted by Dr. .Dennis O'Keeffe zrg
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Patricia Stoll of the University of North
London's Truancy Unil.

The Truancy Research Project was fi-
nanced by the Department for Bduca-
tion (DFE). Its specific brief was to chart
the scale and try to uncover the likely
causes of truancy in English Schools, in
vears 10 and 11, The study of the at-
tendance patterns of nearly 38,000 stu-
dents aged 15-—14 had used confidential
questionnaires to identify how many stu-
cdents had truanted during a six-week
period and why they did it. Its prin-
cinal inngvation was to divide truancy
into two tyvpes: Blanket Truancy (BT)
and Tost Registration Truancy (PRT).

The former is a type of truancy when
pupils fail even to register. It signifies
truanting from school as a whole, for
half a day or more. The second type of
truancy is when children are present in
school but cutting lessons. Since recor-
ding thase children present morning and
aiternoon is knowing as ,registration”
in Britain, this type of truancy is called
PAT.

The research was undertaken jn the
tull understanding that truancy is a com-
iiax fenomenon. Even the decision to
sibdivide it inte two main forms
— BT and PRT — and te concentrate
wapecially on the latter, poes only a
small way towards doing justice to the
complexities and variety of the pheno-
rrenon. The researchers were fully aware
that there are other kinds of behaviour.
suich as deliberate lateness, switching off
o lessons of making oneself a nuisance
i school, which in the broadest sense
2long to the same family of attitudes
and behaviour as truancy proper. They
alsp recognized that truancy can vary
wreatly in seriousness. The ocasional cut-
ting of a lesson does not awaken the
same anxiety as persistent absence from
school. Nevertheless they regard unjus-
i fied absence from school or lessons by
tapils as the legitimate focus of their
vork., The only kind of illegal absence
{rom  school which is not truancy, is
ahsence where the pupil is not the prin-
2ipal party to the decision. It is the de-~
cision by pupils, not the seriousness of
the absence, which constitutes it as
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{ruancy.

The results pointed out that one-third
of the studenis bad truanted at least
once. Among 16-yer-olds, 10 per cent
traunted at least once a week. Most
truanis engage in both BT and PRT,
but the latter is more common. Most
PRT does not even involve leaving the
building,

By far the most important reason for
truancy was dislike of lessons. Some-
times this meant not liking the ieachers.
Mare often it meant difficullies with
the subject, stress over homework or bo-
redom with lessons. More worrying was
truancy [rom intellectually crucial sub-
jucts: mathematics, English and science,

Interestingly, however, most tiruants
said they liked schoel, valued most of
the curriculum and wanted to stay on
after the minimum leaving age. There
is a little evidence, then, of mass alie-
nation.

The research evidence also showed
that well-disciplined schoels, with a
strong ethos, have high attendance le-
vels. Tt is extremely likely therefore that
a policy of strengthening the scocl ethos
would pay handsome dividends in im-
preved attendance. So might a policy for
improving the basic competence of chil-
dren earlier on in their education.

As it is known, there is an intellec-
tual and moral crisis in the free world,
reflected in a growing crisis of beha-
viour, We know very little of how
school relates to this. Because of family
breakdown and other social reasons
much of the burden of intellectual trans-
mission and social control is thrown on
to the school. It becomes especially ur-
gent to find out what styles of disci-
pline and teaching are most effective.

If there is less truancy in some coun-
fries, as might be hypothesised, it would
be uscful to known why. It might re-
flect their greater social conformism or
their superior preparation of younger
children, or both. That is why, in
Dr. Dennis O’Keefe's opinion an interna-
lional study of truancy would help dis-
cover which style of teaching and dis-
cipline work best,

CARMEN STETIU
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Manifestari stiin{ifice organizate de Ca-
tedra de Stiinte ale Educatiei:

— Manifestari interne:

+— Sesiune stiintifica jubiliara de-
dicatd aniversdrii a 75 de ani
de la infiintarea Universitatii
Daciet Superioare

— Sesiune stiintifica a studenti-
lor dedicatd aniversarii a 75
de ani de la infiintarca Uni-
versitdtii Daciei Superioare

— Manifestiri internationale:
— Simpozionul international: Sti-
intele educatiei si formarea
continud a adultilor

CRONICA

Calaboratori dm striinatate si vizite la
catedra:
— Patrik Daunt, expert UNESCJ, Ma-
rea Britanie
— Miguel Lopez Melero, Spania
-~ Hank Blankers, ,,Windesheim* Zwol-
le, Olanda
— J. G. Valstar, ,Windesheim* Zwol-
le*, Olanda
— Flwyn Rees, Marea Britanie
— Curtis W. Branch, U.S.A.
Participdri la diferite manifestiri stiin-
tifice externe:
— Miron Ionescu, Universitatea
lsrael
— Vasile Chis, Fodor Ladislau: , Win-
desheim* Zwolle, Olanda
— Stan Cristian, Conferinta AUDEM,
Praga; BCHR, Marea Britanic

Taifa,
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