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4 D. SALADE

alta de a favoriza afirmarea celor superior inzestrati si de a sprijini in-
tegrarea cu succes in viata sociald a celor handicapati.

Scoala, ca institutie specializatd si ca instrument principal al socie-
tétii, de a-si realiza obiectivele amintite, si-a asumat rolul oficial de a
organiza, stimuds, coordona si evalua procesul formativ al fiecidrei per-
soane si al colectivelor de indivizi.

In aceastd acfivne complexd scoala se straduieste si giseascd forme
eficiente de organizare, structuri flexibile, compatibile cu progresele so-
cietatii, resurse adecvate nevoilor ei si mai ales modele educationale
pe masura asteptirilor societdtii. Educatia devine astfel o intreprindere
foarte complexd si pretentioasd, o problema de interes general care
mobilizeaza cele mai diferite energli si care angajeazia colectivitatea
umand In ansamblul ej,

De la funciii limitate si bine conturate in trecut, scoalasi-a asumat
treptat responsabilitati 1ot mai largi pe care abia daci le mai poate cu-
prinde. Educatia adultiloer, educatia permanentd, educatia profesionali,
reciclarea, autoeducatia si autoperfectionarea s.a. nu se pot desfasura
independente de scoald, dimpotrivd, o solicitd si o implicd din ce in ce
mai muli. Familia abia dacid mai poate {ine pasul cu exigentele educa-
tionale ce-i sint adresate. Mass-media, pe de altd parte, se constituie
intr-o veritabild concurentd a scolii (I11ich), ajutind sau atenuind in-
fluenta scolli asupra tineretului.

Problemele de organizare a Invifdmintului au devenit prioritare si
reformele care se  succed Incearcd si gaseascd si sd creeze cele mai
poirivite formule pentru o functionare cit mai eficienti a scolii. Valori-
ficarea optimald a potentialului creator al poporului ramine un deziderat
major si al scolii,

In acest context, problema pregatirii tinerilor dar nu numai a lor, pen-
tru alegerea scolii si apoi a profesiunii, a domeniului de activitate pentru
care opteaza, apare ca o componenti fireascd a actiunii educative. For-
mulatd destul de tirziu ca obiectiv separat al scolil si al educatiei, abia
la inceputul secolului nostru (Parson, 1909 crientarea profesinald n-a
reusit incd sd-si ocupe locul cuvenit in ansamblul procesului de invatimint.
Mai mult chiar, acceptatd ca sarcind importantd a scolii, orientarea a
devenit abia de ¢urind, de citeva decenil, o preocupare speciala.

In etapa de curind apusa orientarea profesinald era socotiti ca o
problemd independenti, si pe care orice persoand trebuie sd si-o rezoive
singura. Toatd pregitirea si ajutorul pe care-1 putea oferi scoala se re-
ducea la informarea despre profesiuni, despre nevoile societitii si even-
tual despre autocunoasterea {aptitudini, interes, si pregatire).

Mobilitatea profesionald si sociald au modificat relatia em-profesiune.

Ca si in multe alte domenii, si in. cel al invidtamintului, epoca de
tristd amintire ne-a ldsat mostenire o situatie care ne va cere timp si
eforturi pentru a fi indreptata.

Rezultatele nefaste ale acestei politici scolare n-au intirziat si apara
si s& duréd la o accentuatd scidere a gradului de pregitire profesionala,
la un randament scdzut in productie, la pérdsirea locului de muncd
etc. °
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Ideea asezdrii omului potrivit la locul potrivit a fost mereu ignorata
si incalcati, repartizarea, promovarea si perfectionarea specialistilor
{(muncitorilor), facindu-se dupd criterii subiective si strdine oricéirei se-
lectit valorice. .

La admiterea in treapta a IlI-a elevii erau ,repartizati® dupi criterii
administratlive, in loc sa fie ajutali si-si gdseascd, defineascd un proiect,
worientati®. Q problema de educatie a devenit o© chestiune ,adminisira-
tiva“, de completare a numarului de locuri, indiferent de aptitudinile sau
aspiratiile profesionale ale elevilor.

Dupd o scurtd pericadd de interes peniru orientarea scolard si pro-
fesionald (1960—1870), problema a fost treptat marginalizati si apoi
practic abandonati, desi teoretic se mai vorbea despre pregitirea elevi-
lor pentru optiunea scolara si profesionala.

Desi necesitatea pregatirii unor specialitdti, initierea personalului
didactic in specificul muncii psihopedagogice apdrea ca o necesitale
obiectivd, ea a fost sau ocolitd, sau tratatd superficial. Cu toate ¢i ea a
fost impusi tot mai mult de: — schimbirile pe care le suferea scoala
romineascd; necesitatea legiferdrit functiondrii in scoald a unor specia-
litati (psihopedagogi) in cadrul laboratoarelor si cabinetelor de orientare
scolard  si profesionald; trecerea la o economie mai pulin centralizata,
care impure masuri urgente de pregatire a personalului de speciali-
tate, necesar intreprinderilor; fundamentarea actiunilor psihopedagogice
pe_datele celor mai recente cercetari de specialitate; — si de prevenirea re-
petiirii unor greseli similare cu cele ¢e au avut loc in trecut, scoala n-a
reusit sa rezolve satisfdcator inca aceasta problema.

Abia de curind a fost acceptatd ideea cd orientarea este o comnox
nentd a educatiei, o dimensiune a personalitatii, un obiectiv al invatarii
si un rezultat al formarii individului, urmirindu-se atingerea acestui
scop prirtr-un complex de masuri educationale.

Acum se acceptd trecerea in revistd a citorva aspecte sau probleme
ale orientirii scolare si profesionale, care la noi n-au fost studiate saa
au fost prea putin pinid acum, ca: tipologia comportamentului vocationak
(Holland), luarea deciziei vocationale si  dezvoltarea personalititii
(Tiedeman, O'Hara s.a), modele de decizie si teoria invatirii so-
ciale ete, precum si discutarea citorva probleme deschise, care sint
controversate si care isi asteapta raspunsul, ca raportul orientirii sco-
lare si profesionale cu structura si continutul invitimintului; relatia
domenivlui cu alte institutii (Casele corpului didactic, inspectorate sco-
lare, Serviciul fortelor de munci etc): orientarea scolard si profesionala
si privatizarea, documentoe utilizate in activitatea Q.S P. (fisa de ob-
servatie, teste, chestionare etc)

In sens larg orienturea constad in punerea copilului in situatia de a
dovedi ca stie sd judece o imprejurare, si o analizeze si s o integreza
in contextul din care face parte, adoptind fati de ea o anumitd pozitie,
o atitudine constienta si motivata, interneiati pe argumente rationale si con-
vingatoare. Totodata orientarea se manifestd ca o actiune necesard in diverse
Imprejurari, teoretice si practice. Prin aceasta, ea este o conditie a suc-
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cesului unel initiative, a stabilirii judicicase a unor mdisuri si uncor}
chiar a aplicdrii lor corecte.

Orientarea, presupunind cintdrirea si examinarea unor conditii, des-
cifrarea unor premise si consecinte, precum si luarea unor atitudini prin-
tr-o interventie decisd, se cunoaste in forme diverse ca: orientare scolard
profesionald, seciald, politicd, familiald, etica ete, fiecarc fiind un as-
pect particular al acelelasi capacititi generale; si trisdturile de perso-
nalitate, care ghideaza comportamentul individului.

A sli «& te orientezi corect, inlr-o situatie dati, nmseamna a face
economie de timp si energie, a crea premisele succesulul, a descifra
sensul miscarii, directia ulteriocard a unui fenomen etc. La toate virs-
tele, orientarea tine locul unei busole si ajuta celui in.cauzd sid se adap-
teze situatiel date si s se integreze cu succes In mecanismul vietli so-
ciale, fary  pierderea identitatii personale si fird anihilarea entuzias-
mulii consiructiv,

Orientarea mal presupune capacitatea de anticipare, de previziume
si de proieciare a uner mijloeace si misuri necesare unui  scop. Ea mai
cuprinde,.de asemenea, capacitatea de a intreziri rezultatul unei actiuni
si urmarile acestela peniru conduita ullerioard. Din aceastd cauzd se
verleste despre ¢ orientare coghilivd, In sensul cunoasterii componente-
lor unei actitni. Actiunea are o parte de execufie si una de orientare,
de intelegere, a datelor si a medului de a se pune problema. In  ambele,
orientarca cognitiva este prezentd prin analizd, evaluare, succesiune, ie-
rarhizare ete. :

A hicepe la timp pregillirea tinerilor peniru a-i invata sa se orien~
tere Inscamnd a-i initia in ,secretele® procesului optional si a le furniza
informatiile necesare pentru o deeizie corecti. A-l invita pe copil s& gin-
deasca, si cintdreascdl, si analizeze si sd intreziireasci urmirile unei op-
tiuni, {ine, in realilate, nu numai  de ,orientare*, ¢i de un proces
mult mai complex si mai important, de formare si educare a personali-
titii elevului. In acest caz, optiunca devine o strategie educativd in-
carcati de semnificatii = s1 decizii. Orice optiune presupune o analizi,
o doliberare a motivatiel si o decizie In fata unor alternative. Este im-
portent  si-i oferim elevului posibilitatea de a alege. Alepind, expri-
mind o cptiune, el isi relevi starea sa de responsabilitate.  Optiunea
trezesie econstiinta responsabilitatii. Cum o alegere este  Insofita  tot-
deaunit si de o repuntare, educatia optiunii constd din  examinarea con-
fruntirii argumentelor, a probelor, a sustinerilor. Astfel dobindesc pri-
critate  alegerile cele mai Intemeiate si care anticipeazii o ameliorare,
o optimizare a anumior cal si mijloace de a realiza un scop. Optiunea
face parte din sfera optimismulni, din care cauzd educatia optiunii nu
are nici un femei dacd elevul nu aspird cu optimism si incredere in sine
la  un obiectiv superior. Increderea in alegerile ficute sporeste coefici-
entul de responsabilitate si sustine angajarea individului In directiy
respectiva.

I+ lileratura de orientare profesionald, mai recentd, termenul care
s-a impus si a cistigat tot mai mult teren cste cel de optiune, el fiind
echivalent cu cel de alegere, dar avind o mnuanti mai pronuntatd de

+
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preferintd, de fixare, ca si mail spunem chiar de hotirire, de decizie.

Nogiunea de optiune, in comparalie cu cea de alegere, sugereazi
si sfirsitul procesului de alegere, adicd elimimarea celorlalie alternative
si considerarea uneia, a celei alese, ca fiind cea mai buna.

Optiunea presupune prezenta unor criterii, ¢cunoasterea allernative-
lor posibile si a motivelor peniru care se alege una- dintre ele. Con-
sideratd ca proces psihologic, o optiune este complexd si pretentioasa,
deoarece opereaza cu o scard de valori, afirmatd sau nu, constientizati
sau nu. Optiunea presupune intotdeauna o cintdrire, o valorizare a mo-
tivelor si o ierarhjzare a valorilor. Actul optiunii se asociazd totdeauna
cu o comparatie, cu un act de apreciere si  de adeziune, dacd nu chiar
de identificarea c¢u un model, cu o anumitd alternativi.

Din acest punct de vedere, optiunea este o operatie mai elastica,
mai nuantatd si mai diferentiatd decit placerea, aspiratia sau dorinta.
Optiunea mai subliniaza si libertatea de alegere, ceea ce explica utiliza-
rea ei mal frecventd in studiile de specialitate. A fi liber Inseamna,
in adevir, a putea alege, cum spunea A. Berge, a putea opta in cunos-
tintd de rauzdé pentru un proiect sau altul. In felul acesta, optiunea de-
vine un element esential In orientarea de ori ce fel si mai ales in  cea
profesionala.

Optiunea este premisa si rezullatul orientirii. In aceastd calitate, ea
trebuie f{oarte bine pregititd pentru a crea o concordantd maximi inire
premisele personale si exigentele profesionale. Optiunea indica deci o
justa orientare in masura in care realizeazd o apropiere cit mai mare
intre profi,ul persoahel si cerintele profesiunii, pe de o parte, si cerin-
tele economiei nationale, pe de alta.

Desigur cid operatia alegerii nu poate fi redusi la terminologie, dar
nu-i mai putin adeviirat, ci o cunoastere mai exacta a notiunilor cu care
opereazd cei In cauzi, este de naturd sd ridice valoarea proiectelor [or-
mulate cu ajutorul unor notiuni precise.

Cunoasterea celor doud procese, educatie si orientare, a interdepen-
dentei lor, a complimentaritatii si interconditiondrii lor, sporeste sansele
de succes ale activitatii practice, Valorificarea corectd a elementelor co-
rmure 31 mal ales realizarea uhitdtii si respectarea spccificului fiecirui
proces tine de maéiestria si abilitatea fiecarui educator.

Vorbind despre educafia permanentd . Janne scrie: ,,ca omul de
miine va trebui educat si facd fatd incertitudinii; capacitatea sa esentiala
trebuie si fle aceea de a {i in stare si ia decizii*! Ori, luarea unei de-
cizii este rezultatul unor analize, deliberiri, optiuni, comparatii etc., a
unei orientdri In problema. Acelasi autor, vorbind despre , Principiul
orientdrii si educatia permanenti“ scrie: ,In orice caz, este evident ca

-indivizii de toate virstele nu vor putea sa faci cptiuniconstiente
(s.a.) privind obiectele de studiu, daci nu se integreazi in educatie o
dimensiune de indrumare si orientare, ca un corolar la principiul auto-
educirii® (p.187) si mai departe continud: ,Prin orientare, fiecare tinir

1. Dawe (Sub. red), Fundamentele educetiei permanente, ED.P., Bucuresti, 1881
p. 183,
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sau adull poate, la fiecare nivel al studiilor, si se ,plaseze® singur in
concordantd cu caracteristicile sale personale si cu pozitia sa actuald in
societaie. Inir-un sistem flexibil de opliuni, el va putea si aleagd, In
depling cunoastere a tuturor factorilor, urmiétorul nivel pentru care este
{"el mai capabil si mai motivat si-l atingd® (p. 188).

Capacitatea de a lua decizii motivate, dupd cum se vede, esle re-
zultaiul unui proces de Invitare si de educatie, in care orientarea este
o ¢(omponentd esentiald. Orice optiune constientd presupune un ridicat
grad de responsabilitate, si acesta, o bine conturatid co:astiintd de sine.
Deci, lucrurile sint mult mai complicate decit apar la o primé& vedere.
Dupid cum s-a vizul, sociologul belgian H. Janne ridicd orientarea la
rang de principiu, acordindu-i, in cadrul educatiei permanente, o pondere
speciali asociata cu |, principiul autoeducarii€.

Die alitel nu este singura voce care sustine o asemenea pozitie, R o~
uchlin Super, Parsons, Schwartz sa acordind, la fel, o
atentic spe-cula relatiilor amintite intre orientare si educatle in general
51 cu cga permanentd in special,

Progresele realizate pe plan teoretic, atit de educatie, cit si de ori-
entare, sini departe de a fi egalate 1 pe plan organizatoric. Decalajul
exisioni pe de o parte intre cele doud fenomene pedagogice, pe de alta
intre nivelul lor teoretic si cel aplicativ impiedicad Incd In mare masura
obtinerea unor rezultate satisficatoare. Nu numai subaprecierea rolului
pe care-l poate juca ,invitarea® in realizarea fiecdruia, ¢i mai ales ab-
senti unor modele care si rispundi pe deplin nevoilor scolii, constituie
inca terenul unor investigatii si experimente de la care se asteapld so-
lutiile salvatoare.

In efartul pe care-l face scoala, de a asugura fiecarui tindr pregatlrea
corespunzatoare penfru optiuni constiente si responsabile, mai lipsesc
inca unele elemente importante ale sistemului educational. Astfel, arti-
cularea [Invatarii¢ cua ;formiarea%, a orientdrii cu educatia, a educatiei
permanente cu autoeducatia, a promovirii unui climat social favorabil
scolii, a pregatirii psihopedagogice a unor specialisti, si a gasirii uner
resurse materiale si morale pe mdisura nevoilor gcolii, rimine si fie
provulsaie de noua reformd a invdtamintului. Numai prin realizatea
unor astfel de obiective, omul poate deveni stdpin pe sine. In acest sens
nola acelasi . Janne ideea cd: ,Dacd educatia permanenta devine
principiul orientativ, sistemul educational nu mai este posibil sd ramini
centralizal si monolitic in timp ce se preconizeazi flexibilitatea, optiunile,
individuaiizarea si autoinvatarea*? si autoeducatia am completa-o noi.

Se pare ci nici reforma invatidmintului preconizati la noi nu este
sirdind de asemenea principii. Scoala tinde sd raspundd tot mai  adec-
vat exigentelor complexe si elevate ale societatii contemporane prin
organizarca si coordonarea tuturor forielor educative, in sensul asigurarii
unor opfiuni sociale, etice, politice, profesionale etc. corecte si eficiente.

Puncicle de vedere cu privire la initierea tinerilor in strategia opti-

2 foidem, p. 189,
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unilor, sint destul de diferite si ele. Educatia permanentd reprezintd
unul dintre acestea.

Dinamica profesiunilor, frecventa schimbirilor, ponderea -trisaturi-
lor individuale, axiologia, relatia sunt-stiu-fac, diversificarea in interi-
orul domeniilor de activitate si In special in sectorul tertiar ca si alte
pozitii exprimate In acesi sens, pledeaza pentru aceeasi idee a Inscrierii
in programul de educatie al scolii instruirea tuturor tinerilor in domeniul
optiunilor si al luarii deciziilor.

Toate acestea subliniazid necesitatea integrarii orientitii scolare  gf
profesionale intr-o actiune mult mai largd $i anume aceca a familiari-
zarii lor cu ,tehnica® ludrii deciziilor si armonizérii acestora cu optiv-
nile individuale si cu oferta sociala. Sistemul educational trebuie si ofere
numeroase optiuni incd din scoald sub forma unor ,,unitati de studiu® san
~module?, favorizind autoinvitarea si progresul in ritmul adecvat fie-
ciruia. Nu poti deveni stipin pe tine si nici autor al pronriei devenir,
atita timp cit nu stidpinesti cu certifudine mecanismele deciziei st al
autodevenirii.

- O agemenea preocupare insi incitd la meditatii mai pretentioase ci
mai profunde privitoare la relatia dintre libertate-decizic-eficientd son
la cea dinire ideal-valeure-optiune care marcheazii in mod evident evo-
Iutia individului, Privitd dinir-¢ asemenea perspectivi, pregétirea tine-
rilor apare ca insuficient articulatd si armonizatd cu obiectivele educa-
tiel si cu experientele sociale. Asa zisa ,independentd® a persoanei este
mai degrabd un sistem de dependente si interdependente de care tindrul
nu stie totdeauna sd se foloseascd In mod corect. A | Invita¥ o asemenea
strategie inseamnd a beneficia de o experienti’ si de un sistem de in-
fluente foarte bine coordonate si dirijate, la fiecare nivel de dezvoliare.
O asemenca aspiratie a scolil noastre cere un grad de creativitate foaric
ridicat de care niei un specialist din Invatamint nu poate fi strain.

Domeniul invitimintului st al educatiel pot preduce si higneficia in
acelasi timp de o gama foarte larga de initiative, inovatii  inventii s§
creativitale, *

Cu atit mai necesar este acest lucru, cu cit calitatea invatamintului
conditioneazd Intr-o apreciabild masuri progresul si calitatea celorialte
i sectoare de activitate sociala. Cunoasterca, cultura, creativitatea, forma-
rea (modelarea) fiind activititi predilecte ale invitamintului, meritd si
beneficieze din plin de o atitudine, cit mai gencroasi a intregii societiti.
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NORMAL SI PATOLOGIC IN GINDIREA CRITICA

MIHAT KRAMAR

ABSTHACT. Normal and Paihologieal in Critbeal Thought. Many psvchologists
emphasised psvchopathological data as a nean to solve different problems in
psychology. They have considered that psvehopathological data show us what the
subject didu't realise, and, Ly contraposition, it is not difficult what ke has fo do
to solve 2 problem. Though we don't minimize the importance of psychdpatholegi-
cal researches -~ hecause LY them we can establish the deviants from normal
develepment — we consider that psyvehopathological data can not be supported
as a model for normal development. We can not reach conclusions about the
developmental legities of normal persenaliny frean the laws of abnormal persona-
lity. The personality disfunictions oecur only in speciai conditions (when the mental
illness reaches n certain degree). B. UL Zeigarnik' s research emphasied
the poavehosocie] conditinns which have as i cutcome the improvement or
compensation of 4 certain psychological disorder.

Notiunea de ,gindire critici% se foloseste In mai multe sensuri.
Mentionam sensul de gindire directioncld, definit de Rubinstein ca
fiind gindirea care ,regleazd® conduita omului, asigurd caracterul ra-
tional al activititii si prevede rezultatul ei [3, p.125--126].

Pentru alti autori, gindirea critici se defineste prin functic ei cva-
luativd, care cumpianeste cu migald toate argumentele ,pro* gi ,conira“
ipotezelor proprii si le supune unei verificari multilaterale 18, p.138—139],
precum si prin functie ei corectivd care constd in gasirea erorilor si lip-
surilor in oblectivele cunoasterii, dezviluirea cauzelor acestor erori si
preintimpinarea strecurdrii erorllor in activitatea ulterioara [1, p.231—
234]. .

Pe parcursul acestei analize vom urmari relatia: normal si patologsic
in manifestarea functiilor si -dimensiunilor gindirii ‘critice amintite.
Considerim ¢i o analizd moderni a gindirii trebuie si reliefeze modul
in care procesele cognitive directioneazi comportamentul omului §i me-
dul in care insisi procesele cognitive sint influentate de mediul in care
triim si muncim.

Psihologul rus Bl'uma Vulfovna Zeigarnik supune ana-
lizei tocmai acea formi a gindirii critice care consti in ,priceperca de a
actiona chibzuit, de a-gi verifica si corecta actiunile in concordantia cu
conditiile obiective® 10, p. 171].

Efectuind o tercetare experimentala asupra copiilor si adultilor de-
ficienti mintal, B. V. Zeigarnik a ajuns la concluzia ci ,in cazul
formelor mai grave de imbolnavire psihicd, care a‘ecteazdi personalitatea
pe’ primul plan apar dereglari ale unor asemenea insusiri ale activitafii
de gindire, care asigura reglarea conduitei omului, adica sufera & gindirea
criticd, calitatea de a o directiona spre un scop¥ [10, p. 170]. Dupa opi-
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nia lui B. V. Zeigarnik, gindirea critica reprezintd o insusire, o ca-
racteristicii ce asigurd gindirii puterea de a regla conduita omului, iar
wconduita reglatd critic este cea mai inaltd si perfecti formil de con-
duitd. Ea presupune intelegerea situatiei, priceperea de a-si verifica si
dirija rational activitatea pentru realizarea scopului. In acest sens, gin-
direa criticd constituie momentul culminant al calititilor de personali-
fate® (Zeigarnik, B. V., 1978, p. 57—62). De aceea, autoarea considerd
indreptitit punctul de vedere, potrivit ciruia studiul gindirii critice con-
stituie o cale adecvatli pentru reliefurea insugirilor fundamentale ale
personalitdatii. .

Trebuie sia mentionim doar in treacifl, cd pgindirea critici a con-
stituit obiectul unor interesante cercetdri -psihologice prin care au fost
evidentiale diferitele ei aspecte ca: simtul critic, spiritul critic, recepti-
vitatea coriticd, atitudinea critica, criticismul constructiv s.a.

De exemplu, psihologul englez A. D. Moore {1975, p. 57—58) de-
monstreazd . experimental ca simtul critic dezvoltat asigurd cliberarea
‘omului din caplivitatea anumitor tipare mintale si inlesneste o gindire
liberi, adicd In afara nesfirsitelor capcane ale rutinei. Acest autor ne
convinge ¢a numai ,,0 minte descitusatid®, capabild sa lucreze liber, va
gasi drumuri noi chiar §i in acliviiatea cotidianad. Oamenii cu un simt
critic si creativ dezvoltat “s-au convins cd realizdrile lor nu se datoresc
numai cunostintelor sau numai rationamentului sau unei abile combinari
de ruting a acestora, oricit de mare ar fi fost rutina. Asa cum se stie,
cunslintele si deprinderile intr-un fel ,blocheazi® sesizarea aspectelor
noi, inedile, pentru cd traseazd o anumitd ,inertie* de a opera mental pe
caiic deja Dbatatorite. Or, dupi opinia lui A. . Moore, criticd devine
gindirea carc depiseste modul stercotipizat de reflectare, gindirea care
se elibereazd din ~captivitatea tiparelor mintale, din capcanele rutinei,
O asemenea ,eliberare® si direc{ionare a activitatii de gindire a omului
ii asigurd simtul lui critic dezvoltat.

H. Wallon (1963, p. 5—14) evidentiazd o altd dimensiune a gin-
dirii critice -~ spiritul critic — ca un mod de gindire, care a apirut
din momentul cind omul a simiit nevoia de a rationa asupra conditiilor
propriei sale gindiri, pentru a se convinge de justetea ideilor formulate.
Delinindu-1 in opozitie cu ,credulitatea® (incredere oarbi), H. Wallon
sublinieazd ca noti deflinitorie a spiritului critic — nevoia de a intre-
prinde misuri de precautiune pentru a nu gresi. Erorile care se datoresc
credulitatii, spune Wallon, sint: rutina, diferitele forme ale traditiei,
prestigiul unei persoane, sugestibilitatea, adici influenta pérerilor al-
tora. Adesea intervin si motive de ordin afectiv. Prin urmare, spiritul
crilic isi exercitd, in cazul acesta, functia directionald sub forma unor
milsuri de precautivne intreprinse cu scopul preintimpinarii erorilor in
munca. .

S5 L. Rubinstein (1940, p. 290) ii atribuia gindirii crilice un
privilegiu specific in privinta sesizdrii erorilor. E! sustinea cd numai
in procesul gindirii, care verificd datele si confruntd rezultatele obti-
nute din perspectiva concordantei acestora, cu realitatea, este posibild
sesizarea erorilor. Acest ,privilegiu specific¥ se referd si la capacitatea
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de a elibera gindirea noastrd, cind ea devine subordonatid asa-numited
.logici a afectelor®, a ,argumentelor inimii® (sentimente, interese, pre-
ferinte) pentru a se putea conduce dupid argumentele ratiunii.

Referindu-se la relatia dintre intelect si afectivitate, Rubinstein
ne prezintd numeroase exemple cind, sub influgnta emotiiler puternice,
omul isi pierde temporar controlul, devine necritic in comportamentul
53y, comile acte comportamentale necugetate, iar uneori actioneaza chiar
contrar intereselor sale vitale. Dar aceastd manifestare necriticd este
temporard si nu constituie o caracteristici constanti a gindirii omului,
adicd dupa ce trec emotiile, se restabileste capacitatea de gindire critica,
In aceastd constd deja prima deosebire dintre normat si patologic in gin-
direa critica.

Gindirea criticd cu numeroasele ei componente (ancliza criticd —
o f{riere, urmatd de evaluarea faptelor retinute; verificareq criticdi —
procesul si rezultatul activitatii se raporteazd la realitate; comparatia
criticd sesizarea neconcordantelor; rationamentul critic — masuri de precau-
{hane peniru a nu gresi; atitudinea criticd — a nu ciadea sub influenta.
sugestivd a ideilor altora, a se conduce dupd argumentcle ratiunii nu
dupa argumentele inimii -— ceea ce inseamné aprecierea criticd s.am.d), .
precum si multe alte variabile ale gindirii critice pot fi puse in evidentd
numai pe baza unei metodici speciale care vizeaza capacitatea de inte-
legere a absurdului perceptiv st verbal printr-un set de probe.

Noi am elaborat si aplicat (vezi: M. Kramar, 1981, p. 36—43;
1984, p. 56--58) probe de investigare a gindirii critice la virsta scolara
micd: 1) instrumente grafice figurale {(desene) de tipul ,imaginilor la-
cunare* clasice, cu elemente de prisos si ,,imagini de perspicacitate®; 2)
probe ,cvasisimbalice® de tipul relatiilor si operatiilor aritmetice {dupa
acelasi principiu — probleme cu date incompleie, cu date redundante
sau fard cerintd formulatd, care insd decurge in mod logic din enuntul
problemei); 3) probe verbale {(semantice) — recenzarea reciprocd de citre
elevi a compunerilor literare si aprecierea textelor, continind descrieri
neconcordante, prin care se urmdirea sesizarea absurdului.  Absurdul
cste  definit ca o ipostaza disonantd, ca o situatie, idee, Imprejurare
¢e nu se poate integra in regulile obisnuite, deocarece se éxprima dis-
cordant si straniu, care contrazice in mod flagrant gindirea logica, bunul-
simt elc. (Mic dictionar enciclopedic, 1978).

Intelegerea si sesizarea absurdului presupun luciditate, o abordare
logicii nealteratd, rormald. Din acest motiv, sesizarea absurdului i a
absurditatii devine diagnosticA pentru gindirea critici, dar si pentru o
anumitd consistentd si adaptare a nivelului general al personalititii la
dimensiunile reale.

Aplicarea setului de instrumente grafice-figurale, simbolice st ver-
bale ne-a permis si evidentiem la elevii claselor IV, cu relativd cer-
titudine, componentele gindirii critice cu urmatoarele niveluri evolu-
tive: -
® a) Nivelul T este acela-la care in raspunsurile elevilor nu apar nici
un fel de elemente ale gindirii critice (la aproximativ 20,95% din su-
biecti). Aceasta se caracterizeszd prin lipsa orientdrii gindirii in directia
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sesizarii si corectdrii erorilor in probele prezentate. .Acesti elevi nu-si
valorifica cunostintele si deprinderile infelectuale pentru examinarea de-
taliatd a probelor grafice-figurale, simbolice de tipul relatiilor si opera-
tillor aritmetice, precum si a celor verbale. Se poate afirma cd In cazul
dat avemn de-a face cu o evidentd subdezvoltare psihogenetica a elemen-
leior gindirii critice, ca efect posibil al cdrentelor de ordin educational,
In general, acestia sint elevii cu prestatii scolare mediocre si inferioare.
Precum se vede, insuccesul scolar, rdminerea in urma la invatiturd se
rasfring regativ si asupra dezvoltdrii cognitive, in spetd, a premiselor
gindirii critice In perioada virstei scolare mici.

b} Nivelul Il In dezvoltarea componentelor gindirii critice se carac-
ierizeazit prin sesizarea si corectarca de catre subiecti a erorilor si lipsu~
rilor pe baza incercérilor gresite (la aproximativ 38,809, din totalul
raspunsurilor).

cj Nivelul IIf este acela al capacititii de a face o analizd prealabili
a imaginilor, a enuntului problemelor aritmetice si a descrierilor noncon-
cordante si de a sesiza erori si lipsuri, cind elevii prelntimpind raspun-
surile (calculele) gresite (la aproximativ 40,23%, din totalul de raspun-
SUTH).

O importantd deosebire Intre nivelul [I, pe care-] numim gindire
criticd constatativ-reproductivd si nivelwl III — gindirea criticd consta-
tativ-anticipativa, este cid gindirea criticd constatativ-reproductivd elimi-
na greselile si lipsurile in Insusi procesul activitatii, cognitive, deourece
omul invatd si din greseli, iar gindirea criticd constatativ-anticipativi
arati si modul in care trebuie procedat pentru a preveni aceste defici-
ente. ’

Aspectele diferentiale in manifestarea componentelor gindirii critice
sint bine rcliefate in rdspunsurile (reactiile) elevilor si anume: a) canti-
tatea si profunzimea sesizarii erorilor; b} caraclerul aprecierii (adecvata,
de subapreciere sau supraapreciere) si ¢) natura solutiilor elaborate de
cdtre subiecti (corecte, eronate, neadecvate).

Potrivit datelor noasire, se pare ci momentul de cotiturd in evolu-
tia componentelor gindirii critice se produce in pericads de trecere de l1a
clasa a IlI-a spre clasa a IV-a, evolutia fiind mai lentd si mal putie
diferentiatd intre clasele II—III. Deoarece gindirea criticd nu se dez-
voltd de la sine, este necesar dé a-i antrena si exersa pe elevi in analiza
si evaluarea criticd a unor situatii-problemd de complexitate crescinda,
potrivit nivelului la care opereazd gindirea lor critica.

Datele noastre evirentiazi, de asemenea, cd subiectii eéxaminati se
afla la un nivel mai ridicat de dezvoltare a gindirii critice decit cel al
gindirii autocritice.. Este de presupus cd autoevaluarea, respectiv reali-
zarea convordantei dintre ce vrea (aspird) si ce poate sd realizeze subi-
ectul (este vorba de alegerea liberi a problemei de rezolvat dupd gradul
de dificultate) este mai dificild peniru elevii claselor I--1V comparativ
cu operaiia de sesizare a eroilor si absurditdtilor in probele respective.
De altfel, se stie ca autoevaluarea nu precede, ¢l urmeazi evaluarea,
dupd cum cuncasterea precede auvtocunoasterea, proces cu mult mai
laborios si mai complex. Toate aceste date atestd faptul ed variabilele
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gindirii critice si autocritice la elevii claselor primarc parcurg o traiec-
forie evolutivd caracteristica, in contextul dezvoltdrii in ansamblu a
functiilor cognitive, potrivit principiului interiorizarii. Gindirea auto-
critied, fTundamentati pe autocunocastere, reflecti imaginea de sine mal
mult saut mai putin  adecvatd si tine de trisaturile de personalitate, pe
cind gindirea criticd este orientatd spre existenta obiectivd si tine de
dimensiuni inteligibile, emotionale si atitudinale implicate in intelegerea
st sesizarea absurdului.

Referitor la formarea si manifestarea gindirii critice la scolarii micl
se evidentiazd urmatoarele trei faze:

— Fuza I, pe care o numim situativ-concretd, in care gindirea cri-
ticd a elevilor ge manifesti numai sub indemnul experimentatorului:
.Priveste cu atentie tabloul, compard-l cu denumirea lui si spune ce
observi“. In cazul in care elevul nu sesizeazd lacunele, i se prezintd un
al doilea desen mai complet. In acelasi timp se cere elevului ca, in-
copind cu cea de-a doua imagine, sd arate sub ce aspecte diferd ea de
imaginea anterioard. Urmeazi apoi (In cazul in care elevul nu sesizeazi
lacuniele) prezentarea desenului mai complet, insotit de urmétoarea in-
~trebare: ,Ce a uitat pictorul si deseneze in acest tablou?<

-— Faza a Il-a — faza manifestdrii episodice a gindirii critice, —
in care elevii (cu precadere din clasele 1I1I—1IV) analizeazd in mod cri-
tic, sesizeazd si corecteazi erorile numai la anumite obiecte de invati-
mint, cum ar fi citire-compunere, aritmetici, desen, mai ales daci eram
solicitate in rnod sistematic aceste operatii.
©  — IFaza g IHI-a In care gindirea criticd dobindeste un caracter ge-
neralizat, manifestindu-se la unii elevi (clasele IIT—IV) la toate lec-
tiile si In toate imprejurarile. :

Cum se manifestd gindirea critica la deficientii mintal?

B. V. Zeigarnik (1962) a efectuat investigarea gindirii critice la
copii si adultl deficienti mintal, solicitindu-le clasificarea obiectelor, in-
telegerea sensului figurat al unor proverbe si metafore, stabilirea succe-
siunii logice a unor proverbe si metafore, stabilirea succesiunii logice a
unor evenimente, Intimpléri ete.

De exemplu, pentru clasificarea obiectelor se prezentau niste car-
tonase cu imagini ale diferitelor obiecte (animale domestice salbatice,
instrumente, cameni de diferite profesiuni, obiecte' de mobilier, fructe,
legume etc,

In instructaj se cerca asezarea Tartonaselor in mai multe grupe
astfel ca pentru fiecare grupd si fie alese obiectele aseméanatoare dupi
o anumitd insusire.

Referitor la intelegerea sensului figurat al unor proverbe, subiec-
tilor 1i se prezentau proverbe bine cunoscute: ,Bate fierul pina-i cald®,
»NU tot  ce striluceste e aur®, \Meseria e bratard de aur®, ,Fiecare pa-
sdre isi ibeste cuibul®, |, Cine s-a fript cu ciorba, sufld si-n faurt®,
»Acul e mic, dar scumpe haine coase®, , Ai carte, ai parte® s.a.

Sub formi de dialog, experimentatorul solicita subiectilor si dea o
explicatie proverbului si metaforei, s& aducd un exemplu din viati ca
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o ilustrare la proverbul analizat si si arate aseminarea sau deosebirea
dintre gite doua proverbe. Experimentul continua cu prezentarea unor
fraze, care contin cuvinte, idei ce se refera la proverbele analizate:
SFierarul a lucrat astizi fard intrerupere®, Unii cameni sint numai apa-
rent buni%, ,Omul este prefuit pentru tol ce stie sa facd®, , Aurul este
mai greu decit fierul®, ,8i nu pierdem timpul in mod inutil®,  Fiecare
om isi iubeste meleagurile natale®, ,Oamenii Invatd din greselile lor¢,
.Unii oameni vorbesc mult, dar realizeazid putin®, ,In orice munci, se
cere rihdare si stiruinta®, ,,Cu unelte mici poti face lucruri mari¢ s.a.

Astfel, se prezentau doua rinduri de cartonase: cu proverbe si cu
fraze (cartonasele cu fraze erau mai multe la numdar decit cartonoascle
eu proverbe). Se cerea subiectilor sid potriveascd frazele si proverbele
dupd sens astfel ca pentro fiecare proverh si glscascd o frazd potri-
vitd, * .

Proba care solicitd stabilirea succesiunii logice a unor intimpldri,
evenimente (ca de exemplu, repararea unei cirute care s-a stricat in tim-
pul transportarii recoltel din cimp) se desfisura astfel: ‘

Tabloul 1. Imaginea urei cirute cu cai. Ciruta este incdrcatd cu
saci. O roatd coste  desprinsi  din osie. In drum, cdrutasul std  speriat
lingd carutd.

Tabloul 2. Acceasi ambiantd. Carutasul se Indreaptd catre sat.

Tabloul 3. In prim-plan: vine cirutasul cu mesterul care aduce cu
el niste instrumente. In planul mai indepdrtat: ciaruta cu caii si roata
cazuti.

Tabloul 4. Ambianta primei imagini. Cirutasul si mesterul repari
ciruta si pun roata la loc.

Tabloul 5. Carutasu! este in cirutd si mind cail. Mesterul (in planul
apropiai) si lingd e! — instrumentele,

In instructaj se cerea aranjarea imaginilor in ordinea succesiunii
logice a intimplirilor, dupa care subiectul trebuia si povesteascd Iniim-
plarea conform imaginilor asezate de el ¥

Aceastd metodica simpld permite evidentierea unor astfel de insu-
siri ale gindirii eritice cum sint: caracterul sistematic sau haotic, capa-
citatea de a se corecia din mers (in cazul asezdrii gresite a imaginilor)
ceea ce denctd prezenta autocontrolului — componenti esentiald a gin-
dirii autocritice.

Rezultate In activitatea experimentald de clasificare a obiectelor s-a
evidentiat o categorie speciald de erori caracterizatd prinir-o manipulare
fard sems o obiectelor. Bolnavii, fird a asculta atent instructajul dat,
aruncau o privire superficiald asupra cartonagelor pe care le asezau
la intimplare.

Asa, de exemplu, un bolnav a adunat in aceeasi grupd: ,ursul¥,
oJtermometrul, | lopata“, | dulapul® si Intr-o altd grupd — | hribul®,
»pasdrea®,  bicicleta® )

Datele obtinute de B. V. Zeigarnik (1962, p. 127) aratd ci o
asemenea manipulare haoticii a obiectelor si gruparea lor fard sens a
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avut loc la bolnavii de paralizie progresivd — 609, din cazuri; la bol-
navii cu traume craniene — 200, din cazuri si la bolnavii cerebrovas-
culari — 11,29/, din cazuri.

De fapt, la acesti bolnavi supusi investigatiei nici nu apdrea ars
cina experimentald ca atare. Insd, la indicatia experimentatorului cd
obiectele trebuie grupate dupd sens, acesti bolnavi reuseau si adune
corect cartopasele, formind grupe de obiecte dupi .o insusire generald
(separat animalele, mobila, ocamenii, plantele). La prima vedere acesti
bolnavi ficeau impresia unor cameni relativ intecti din punct de ve-
dere inielectual. Adica, ei isi insuseau cerintele care li se puneau in
fatd, au fost covect orientati In spatiu &i timp, In  evenimentele soci-
ale, erau activi in munca si Indeplineau anumite Insarcindri, citeau
cdrii si retineau cele citite, ascultan radio s.am.d.

Cu loate acestea, la o analiza mai atenti se putea observa carac-
terul neadecvat al comportarii lor in gencre. De exemplu, ascultind
atent discutiile lor cn cei care-i vizitau, se putea consiata cd raspun-
dean corect la intrebari, dar ei nu puneau nici un fel de intrebari, nu
se interesau de viata celor apropiati, dar nici nu spuneau nimic despre
planurile lor de viitor.

Comportamentul acestor bolnavi in conditile de muncd, organizata
special in atelierele terapeutice, de asemenea s-a caracterizat printr-o
atitudine de indiferenti fatd de propriile erori. Iar cind insfructorul de
atelier le atrdgea atentia asupra erorilor savirsite, ei nu se necijeau,
dar nici nu Incercau sa-si corecteze greselile, neajunsurile in muncd.
w1 asa merge®, |\ Nu-i nimic, lasadm asa* -—— au fost replicile lor obis-
nuite. La unii bolnavi, aceastd atitudine de indiferentd fatd de propriile
erori atimgea cea mai absurdd formi. De exemplu, un bolnav (care
incd si-a pastrat deprinderea de calcul), In calcularea wvirstei fiicei sale
a fdcut o eroare atit de gravi, incit fiica lui apfirea numai cu doi ant
mai linard. Cind experimentatorul i-a atras atentia asupra absurditatii
calculelor ficute, bolnavul, fard nici o jend, i-a raspuns: ,Totul este
posibil¥,

51 proba referitcare la intelegerea sensului figurat al upor pro-
verbe si metafore a evidentiat elementul straniu din comportamentul
general al acestor bolnavi, incapacitatea lor de a desprinde in mod
independent esentialul din materialul prezentat. De exemplu, la cere-
rea experimentatorului -de a explica proverbul ,Bate fierul pina-i
cald®, un bolnav raspundea: ,,Da, da, fierul trebuie sa fie foarte incins,
altfel nu  se bate bine®; si imediat dupi acest raspuns inadecvat, el
diddea o explicatie corecti: ,,Orice lucru trebule facut la timp*. Situ-
atii similare s-au observat si la alti bolnavi, remarca autoarea. Cu toate
cd acesti bolnavi intelegeau corect sensul figurat al proverbelor, ei nu
reuseau s3 rdspundd la cerinta probei — sd potriveascd frazele si pro-
verbele Qupd sens, adica pentru fiecare proverb sit gaseascd o singurd
frazi potrivitd. O asemenea subordonare a activitdtii mintale unui scop
presupune capacitatea de autocontrol si autoaprecierc. Toemai aceste
insusiri au fost tulburate de boala grava a sistemului nervos central —
conchidea autoarea (vezi: Zeigarnik, 1962, p. 170).

2 — Psychologia-Puedagogia 2/1991
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Limitele activitatii mintale la bolnavi au fost evidentiate mal
pregnant in experimenful care solicita stabilirea succesiunii logice a
unor intimpldri redate in imagini. Desi se cerea si pund imaginile
dntr-o anumitd  succesiune, bolnavii faceau altceva: nascoceau un con-
tinut care nu rezulta din imaginile prezentate. Asa, de exemplu, un
bolnav aruncd o privire la tabloul 2 si spune: Jatd aici cineva a plecat
1z plimbare. El a plecat la o Intilnire ... Doar unde putea si se duca?
Prohabil acolo este asteptat de cineva, de o femcie... sau, poate fi o
intilnire de afaceri. Dar iatd aici (arata tabloul %) unchiul a plecat, iar
celdlalt a rdmas singur, tinjeste, bineinteles, dar dupd cine? Poate dupa
persoana mult iubita. Dar aici ce este? S-a rupt roata? — se referd la
labloul 1. Da, inseamnd cd acest gospodar este foarte neglijent®.

Deodatd, experimentatorul intrerupe aceste judeciti ale bolnavu-
lui, selicifindn-i si aranjeze imaginile intr-o ordine fireascd, dupd con-
finutul lor.

Bolnavul executd sarcina experimentald In felul urmator: Pune pe
primul loc tabloul 4 — , Aici repard caruta®; apoi tabloul 2 — |, Omul
a plecat la plimbare®; in continuare tabloul 1 — i pare riu, pentru
ca s-u rupt osia, are loc un accident®, dupi aceasta alege tabloul 3 —
LAle el doi se plimha® si tabloul 5 — | Aici pleaci,

Observdm c¢a bolnavii analizeazd fiecare imagine separat, fdrd a
tine seama de continutul lor in ansamblu, de interdependenta lor ceea
ce denofd cd ei n-au Inteles situatia reald in aceste imagini. Ei se
achitd corect de aceastd sarcina, dacd experimentatorul reuseste sa-i
facd sid perceapd si sd inteleagd ambianta in conexiunile si raporturile
oi adevirate: s-a stricat cdruta, gospodarul cauid mijloace de a o re-
para, o repard cu ajutorul mesterului si, In sfirsit, pleacd cu caruta
reparatd, transportind roadele de pe cimp.

- Este de mentionat cd bolnavii niciedatd nu se adreseazd experi-
mentatorului cu intrebari si nici nu-i cer sprijinul pentru a se lamuri
cu cerinta probei, in vederea rezolvérii ei corecte. lar c¢ind experimen-
tatorul ii iIntreba dacd au rezolvat bine sarcina datad, unii dintre ei
raspundeau: ,Nu stiuv  dacd am fiacut bine® ,De unde sa stiu eu?®,
LDumneavoastra stiti mai bine“, in timp ce altii spuneau convins: ,,Am
facul bine'¥ - ,Absolut corect¥, Nici unul dinire acesti sublecti n-a
declarat ¢i el nu a putut sd rezolve problema, cd el nu s-a achitat de
sarcina dati.

Toate acestea atestd faptul cd bolnavii si-au pierdut cagpacitatea
de autocontrol si autoapreciere privind gradul de concordantd dintre
actiunile efectuate si cerinta problemei. Pentru un asifel de autocon-
trol si autoapreciere bolnavul {rebuie si se manifeste ca o personali-
tate, carc constientizeazd problema pe care o are de rezolvat, Isi directio-
neazd actiunile in acest scop, isi wverificd si isi corecteazd actiunile,
cind acestea nu mai corespund cerintei experimentatorului.

Numai in conditiile unei persoralitati nealterate gindirea poate
indeplini  funcfio regldrii critice a comportamentului uman. Or, la
bolnavii cuprinsi in investigatiile efectuate de B. V. Zeigarnik
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{(1962) au fost evidentiate forme mai grave de Imbolnavire psihica, care
au afectal personalitatea lor.

Concluzii

1. Multi psihologi s-au folosit de datcle psihopatologiei in inves—
ticarea diferitelor probleme de psihclogie, in ,special a insusirilor -
telectuale ale personalititii, pornind de la ipoteza: dacd datele psiho-
patologier ne evidentiazid ce n-a fdent subiectul investigat (pentru  re-
zolvarea ccrectd a unei probleme de gindire), atunei nu este greu sd
stabilim ce trebuie si facd pentru rezolvarea corectd a acestei pro-
bleme de gindire.

2. Studierea si valorificarea datelor psihopatologiel nu  Inscamnd
recuncasterea patologicului drept mode! pentru dezvoliarea normalului,
Apelul la materialul patologic prezinta o importantd teoreticd $§i prac-
ticd: valorificind probele experimentale din psihopatologie ca metodi,
cale de cercetare in psihologia normalului, avem posibilitatea sa evi-
dentiem, in ce constd devierea de la dezvoltarea normald, pentru a
face o diferentiere netd intre manifestarea personalitatii normale si a
celei patologice.

3. Cu toate ci datele psihopatologiel sint foarte utile pentru  in-
telegerea mai exacta si mai completd a personalitatii normale, acest
Tucru nu ne indreptédteste sd deducem legitdtile formadrii si dezvoltdrii
personalitatii normale din  legitatile manifestarii personalitatii - pato-
logice. Datele prezentate aici aratd cd numai in conditiile speciale (de
imbelndvire psihica de un anumit grad) are loc o dereglare a personali-
tatii. Mal mult, investigatiile efecluate de B. V. Zeigarnik au re-
liefat conditiile psihosociale specifice, acele momente de directionare
adecvatd a personalitiatii  bolnavilor In procesul experimentului, con-
ditii, in cure influenia dezorganizatoare, pricinuitd de imbolnavirea
psihicd, poate fi compensata.
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FONCTIONNEMENT D'UN SERVICE I'AIDE AUX FAMILLES
D'ENFANTS DEFICIENTS VISUELS

MICHELE BONNUMAISON*

ABSTRACT - The Funetioning of a Suppert Serviee for the Familles of Visually
Nandicaped Children. This service is integrated in the administration of
E.N.J.A. Tt has heen organized in 1982 for the henefit of the families of blind
and partially seeing children up to six vears old, living in the Paris area, Out
working option is pluridisciplinary. The wlhole tean devises an educative and the-
rapeutic project for each child and his/her family.

We all meet together once a week. The whole project is based on free-
dom of choice, responsability and initiative ol the parents in ail areas related
to the child’s follow-up. Thére is no reeducative process within the service. There
is a thorough coordination between our service and the different professionals who
assist the child in different nursing and integration places.

Le Service d’aide aux familles d’enfants deficients visuels® dépend
administrativement de l'Institut National des Jeunes Aveugles (INJA)
et a été créé en 1982 pour les familles de jeunes enfants de 0 a4 6 ans,
aveugles ou amblyopes, habitant la région parisienne. La motivation
initiale répondait 4 un souhait de prévention des troubles relationnels
liés & ou aggravés par la cécite, Nous y avons suivi, pendant des pério-
des variant de 1 a 4 ans (70 enfants). Au fil des années, l'dge des en-
fants au debut de la prise en charge a significativement diminué, de
plus en plus souvent inférieur & 1 an. Notre option de travail est plu-
ridisciplinaire. L équipe comporte: 3 medecins (1 pédiatre responsable
du service, 1 ophtalmologiste et 1 psychiatre), 2 pshyscheoloques, 2 éduca-
trices, 2 psychomotriciennes et 2 secretaires. I’ensamble du project re-
pose sur la liberté, la responsabilité et l'initiative des parents dans
tous les domaines du suivi.

IL'’équipe élabore en commun les projets éducatifs et thérapeu-
tiques spécifiques 4 chaque enfant et sa famille. Elle participe au com-
plet & un réunion de symthese hebdomadaire. I1 n'y a pase de prise en
charge reeducative dans la cadre du service. Un coordination réguliere
est faite par différents intervenants auprés de lenfant dans les diffé-
rents lieux d’intégration et de soins.

1. ,,La prise en charge® est fondc¢e sur un soutien psychologique
regulier dans 1lc¢ service. Le contact proposé 4 la famille repose tou-
jours sur la prise en charge psychologique, que sa demande initiale
soit orientée vers un soutien éducatif ou vers un soutien & l'intégration.
Nous souhaifons gue, au moins, 2 professionnels interviennent dans a
prise en charge regulicere.

* Dr. pedindrist, Institut Nationol des Jeunes Aveugles (LN.J A} 356, Boulvvord des Invalides,
75047 Paris
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Le rythme pour les entretiens psychologiques est habituellement
mensuel. .

Lors des premiers entretiens, il est souvent .question .de la
réévocationn du temps de la découverte du handicap eof des dif-
ficultés pour les parents a imaginer des issues possibles, en par-
ficulier quand l'enfant présente un retard du développement. Pour un
certain nombre d'enfants, une composante psychologique, déficitaire
ou neurologique peut conduiré a faire cheminer les parents vers l'accep-
tation dun autre lieu thérapeutique. Pour 'autres enfants, en méme
temps que s'élaborent les inguidtudes des parents sur les possibilieés
d'évolution, de nouvelles acquisitions apparaissent. Elles viennent les
rassurer sur leurs capacités a solliciter leur enfant de fagon adaptde.

Quelle que soit la situation familiale, nous essayons d'élaborer un
projet avec les parents qui prenne con compte leur historie et leur
cheminement propre et les aide & parter un regard sur tous les obsta-
cles imputés au handicap de leur enfant.

5%l est reconnu par tous qu'un handmap sensoriel implique v voids
particulicr sur le développement de l'enfant, nous sommes constamment
confrontés # la réalité de la souffrance des parents et & son impact sur
la relation qui s'est instaurce aprés la découverte du handicap.

Selon les resscurces de chacun, le chemin est plus cu moins long
ot difficile. Lorsque les difficultés des parents débordent le cadre d'en-
tretiens espaces, .un iravail régulier psychothérapique est parfois mis:
en route dans un autre lieu par I'un d'entre eux,

Le refentissement sur la fratrie est un élément de ce soutien qui
s'éftorce que la vigilance particuliere demandée par le pelit malvoyvant
ne se fasse pas trop au détriment des autres enfants.

Notre cxpérience confirme que les capacités d'élaboration des
familles sont indépendants de leur niveau socio-culturel.

2. L’accompagnement médical. 1] repose sur une longue consulta-
tion pédiatrique et ophtalmologique qui a pour hut:

< de faire le bilan le plus co:11p1et possible de la situation médicale
de Venfant.

Il s’agit, avec les parents, i distance du choc de l'annonce du han-
dicap, de repredre les differents éléments médicaux concernant leur enfant

* d'établir une coordination avec les différents confréres du sec~
teur public ou privé qui sont amenés & suivre Venfant.

* de préciser au mieux son développement global, en faisant, si po-
ssible, 1a part entre les composantes neurologiques et pSthOlOgquES
d'un retard du développement, souvent associées, en appréciant 1'état
neurologique et la qualité de la communication.

— Lexamen pédiatrique. En pratique, on peut schématiser 3 si-
tuations extrémes: .

* la cécité est isolée, les acquisitions psyc‘homo'triceq se sont faites
2 un Age mormal, la communication de V'enfant cst de bonne qualité.

* la cécite est intriquée avec des éléments neurologiques et/ou
psychologiques graves.
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+ la cécité est associde a un retard du développement psychomo-
teur sans signe neurologique de localisation. Ceci, chez un nourrisson
peut correspondre & un pronostic trés variable.

San cacher aux parents la réalit¢ médicale, on peut les aider & solici-
ter de facon optimale leur enfant, chacun restant un étre unigue avece
sonn potentiel propre.

— L'examen ophtalmologique. En ce qui concerne la vision, un
élément fondamental intervient au cours de ce premier examen, c'est
Vappréciation des possibilités visuelles, si minimes soient-elles. La
grande majorite des enfants a été étiquetée comme ,aveugle®. L'obser-
vation du comportament visuel spontané et provogué, permet le plus
souvent de constater qu'il existe, au mmoins, une perception lumineuse.
Nous informons les parenis du contenu du terme de cécité légale. En
France elle correspond aux catégories 3—4 et 5 de la classification de
['OMS. L'ephtalmologiste essaye devant eux de préciser et, si possible, de
quantifier les possibilités visuelles de I'enfant.

Nous adoptons la méme attitude gquelles que solent les données
ophtalmologistes, anatomiques ou électrophysiologiques. Nous ne réser-
vons le qualificatif ,d'aveugle® gqu'aux enfants qui ne voient pas la
lumiere, Nous essayons d'aider la famille a faire en sorte que l'enfant
désire utiliser ses possibilités visuelles et y trouve du plaisir.

Il est interessant de constater que, entre le début et la fin de la
prise en charge, 7 enfants ont une acuité visuelle qui a = évolué, au
moins pour un ocil, de I'une des catégories légales de la cécité 4 une
de celles de ,Vamblyopie®:

En France, clle correspond aux catégories 1 et 2 de la classification
de T'O.M.S. Méme si leur maladie ophtalmologique doit réduire ulté-
rieurement cefte acuité visuelle, le fait, pour ces enfants d'avoir des
souvenirs visuels les aidera beaucopup dans leur insertion sociale et
scolaire ultérieures.

En oatre, méme pour ceux qui devront apprendre le Braille,

I'habitude d'utiliser leur | petite vision“ leur permettra dans la vie
qguotidienne une autonomie trés apréciabie.

Enfin et surtout, 'effet de rupture dans les échanges visuels,
qu'eniraine chez les méres le diagnostic de cécité, peut étre levé par la
reconnaissance de cette ,petite vision“. Il parait trés vraisemblable que
la resiauration de cet échange sensoriel fondamental dans l'élaberation
de la relation mére-enfant évite & un certain nombre de ces nourri-
ssons d'entrer dans un trouble grave de la communication,

— Le suivi médical. 11 est habituellement annuel, a l'occasion du
renouveliement de la prise en charge. C'est 1'occasion de pointer avec
les parents la normalite, la stagnation ou la lenteur du développement
psychomoteur et, évenluellement, de poser lindication d'une prise en
charge rééducative. Il peut s'agir selon les circonstances, de kinési-
thérapie cu de psychomotricite. '
Une coordination est faite avec le ou les professionnels concernés. Clest
aussi souvent 4 l'occasion d'une deuxiéme recontre que peut éire
abordé le probléme du conseil génétique. Pour que ce conseil généti-
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que puisse étre proposé dans de bennes conditions, il faut le diagnestic
ophtalmologique soit certain et le bilan de la pathologie associde aussi
complet que possible en fonction de chaque maladie. Nous donnons
aux parents l'adresse d'une consultation spécialiste en génétique oph-
talmologique.

Tout cet accompagnement médical se déroule selon des modalités que
nous essayons d’adapter a chaque situation. Il s’agit, chaque fois, de
trouver le moment opportun qui ne compromettera pas linvestisse-
thent de l'enfant pour essayer de faire un bilan médical soigneus:.

3. L’aide éducative & domicile, Sun rvthme este habituellement heb-
domadaire. L'enjed essentiel n'est pas de montre un savoir-faire ou de
proposer des techniques éducatives qui risqueraient de renforcer le
désarrci  des parents. 11 s'agit surtout de les soutenir dans la recherche
d'une communication plus spontanée avec leur enfant & travers la
reconnaissance de ses besoins et de ses canaux de communication.,
Certaines meéres expriment d'adord leur difficulté 4 se situer face &
Iéducatrice, puis leur plaisir & jouer plus spontanément avec ieur
enfant, :

Dans toutes les situations, il apparait indinspensable que les appren-
tissages o1 le jeu se confondent. La présence des fréres et soeuirs favorisp
souvent des expériences mouvelles et rassure progressivement les pa-
rents par ies jeux qu'ils partagent et par les frustrations que cela
implique

Tes éducutrices, quant a elles, sefforcent d'etablir un climat de con-
fiance auprés de la mére et de l'enfant. Quelque soit I'dge de 'enfant,
elles sont aussi trés vigilentes pour gue la mére ne se sente pas exciue.
Elle 1la {ont participer aux jeux par lintermédiare d'un jouet, d'une
parole. En cffet, il est question d'elles, il est important que 'enfant
sache que sa mére et I'éducatrice ,font ensemble®. :

Mais il arrive que certaines méres ne supportent pas d'emblée ces
échanges 4 trois. Parfois elles sortent de la piéce ou de l'appartement
quand I'ducatrice est 13, pendant les premiéres visites.

Pour les enfants ayant de petites visions, méme faibles, les édu-
catrices font en sorte qu'ils les utilisent le mieux possible et dans les
meilleurs conditions: lumiére adaptée, champs de vision et espace
respectés.

11 faut parfois beaucoup de temps pour gue l'enfant reprenne con-
fiance et redécouvre ou découvre ses possibilites visuelles.

Certains se conduisent comme des aveugles pour abonder dans le sens
de la surprotection familiale.

Pouvoir parler avec 'enfant de cette petite vision, ne pas hésiter & lui
dernander s'il voit ou non les choses dédramatise la situation.

Les parents se font beaucoup de souci en ce pul concerne le déve-
loppement moteur de leur enfant. Cartains pensent que, commme il ne
voit pas, il ne pourra jamais marcher, manger seul, ni bien strmonter
ou descendre un escalier.

Un des rfles de 'éducairice est de permettre 4 I'enfant et & sa mére de se
rassurer 4 ce propos et de réfléchir ensemble sur ies petits ,trucs®
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nécessaires pour qu'il se repére, pour repére, les obstacles et soit de
plus autonome. Ensuite, Jes parents pourront plus facilement aider
Cenfant 4 utiliser les éléments déja en place & linterieur comme a l'ex-
térieur éldments qui sont autant de repéres possible. Différents maté-
rinux préparent a la recomnaissance tactile, comme la pate a modeler, le
sable. Les jeux de sable apprennent a remplir, vider, transvaser, autant
de gestes nécessaires 4 1'autonomie a table, par exemple.

Quard un enfant arrive a se détacher un peu de sa mére, quand il
peut comrauniquer avec un  tiers, quand il a fait des expériences a
iravers de nouveaux jeux, quand il a plus envie d'explorer, de décou-
vrir, il peut étre temps d'aller dehors, au square le plus proche, par
cxenple. Certaines meéres n'y sont jamais allées, elles ont trop peur du
regard des  autres sur leur enfant différent. Ces premiéres sorties sont
emprainies de fortes émotions pour tous, souvenir denfance de la
mére, comportement de Uenfant, réaction de l'entourage. Ces sorties
son: douloureuses, mais aussi  trés riches, indispensables et compléte-
ment nouvelles pour 'enfant et la mere.

Commencer a4 sortir, c'est envisager 'avenier de son enfant, penser a
I'ceoie maternelle, visiter la halte-garderie la plus proche, s'inscrie &
la ludothéque. Cette étape vers l'extérieur est parfoir longue & se
mettre en place. Il faut plusicurs mois a certaines méres pour imaginer
i espace différencieé pour elles et pour leur enfant.

Chaque famille a son rithme propre que nous respectons.

4. Le soutien a Pintégration. Il se met en place & la demande des
parents ot des lieux d'accueil. II s'agit des lieux d'accueil banaux du
quartier: créches, halte-garderies, jardins d'enfants, écoles maternelles.
11 est habituellement hebdomadaire. C'est, dans notre service, le tra-
vail que font les psychemotricicnne. Son objectif est triple, apporter une
aide:

— aux professionnels,

— a Venfant,

— aux parents.

— L'eide wux professionnels comporter Une information pour
agapter le matéricl, les activilés et permettre a l'enfant une uiilisation
optimale de sa petite vision, en g'aidant, éventuellement, d'informations
complémentaires ou suppléantes, tactiles, auditives, Kinésthésiques ...
Elle permet aussi d'aborder l'enfant & la fois dans la globalité de son
deéveloppement et dans sa spécificité d’handicapé visuel,

Un dialoque avec I'équipe d’accueil sur ces difficultés éventuelles, la
peur de ne pas savoir, la sidération que provoque la cécité,

Lebut est d'approcher au plus prés de la réalité de I'enfant avec ses
compétences el ses Jimites.

A certains moments, c’est un role de relais pour l'équipe du lieu
d'accueil. 11 s'agit d'offrir & l'enfant sous le regard du personnel, des
modéles possibles qui n'ont d'autre bul que de donner des repéres et
laisser les professionnels innover, créer, adapter a leur fagon.

. fCette démarche permet une sensibilisitation a l'observation fine de
enfant.
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Les.profassionnels peuvent y puiser des oulils d'évaluation, de com-
préhension pour tous les enfants du groupe.

Tout ce travail se laisse guider par le projet de la structure, par
exemple:

4 la creche, le projet est centré sur l'autonomisation, les pre-
micres scparations avec les parents, Vinvestissement des relations aux
jouets et aux autres enfants.

En grande section de maternelle, l'apprentissage est de régle.

Pes svquisitions de base sont nécessaires & Uenirée au C. P, Ces
wPrérequis® ont des points commmuns a  tous les enfants et des points
spéeifiques & 'amblyopie et 4 la cécite.

Les outils communs & tous les enfants sont le travail sur le schéma
corporel, la reconnaissance des formes, 'organisation spatio-temporelle,
la représentation des espaces, des symboles, la maitrise des jeux codés.

L'amblyopie profonde et la cécité nécessitent des outils spécifiques,
comme la reconnaissance tactile fine, la stratégie exploratoire, la dé-
couverte de la structure des 6 points par le jeu.

— L'uide a Venfant. Il s’agit de I'aider:

— 4 trouver sa place dans le groupe,

— a développer des siratégies d'exploration et de découvertes

— & structurer ses activités,

Celte aide a bien entendu un support verbal et gestuel.

On parle des situations que 'enfant ne peut appréhender seul, des
situations inconnues qui peuvent le surprendre.

On Vaccompagne dans les gestes de la vie quotidienne. L'expérimen-
tation de situations variées avec intégration de dilférents reperes, de
feur organtsation, de leur synthése, permet la représentation mentale
does lieux et des abjets. .

Les réactions des autres enfants, qui percoivent tris tot le handicap
de lauire® donnent l'cccasion de parler du handicap, de leur diffe-
rence, mais aussi de leur ressemblance.

Cette approche permet 4 I'enfant handicapé visuel de se situer dans
le groupe avec sa différence.

— L'agide aux purents. Elle leur permet, si nécessaire, de nouer une
retation plus spontanée avec le licu d'intégration, de trouver leur place
et d'échanger & propos de leur enfant,

File leur renvoie les pointls positifs de son intdgration sociale et
de scs réalisations. Cela peut les aider & se rassurer et a se le repré-
senter dans sa realité dans le milieu scolaire, en dehors de leur pré-
sence. .

II faut bien insister sur le fait que la réussite de l'intégration n'est
pas lide 4 la nature et 4 la gravité du handicap visuel.

Ce qui est en jeu, ce sont:

+ la capacité d'autonomie de l'enfant,

ses capacités d'investissement,

les possibilités d'adaptation, de disponibilité et d’innovation des
structures d'accueil.
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En conclusion Notre travail auprts des familles est celui d'une
équipe pluridisciplinaire dans laguelle nous sommes tous associés dans
un souci de complémentarité et de reconnaissance mutuelle, confrontant
nous expériences a l'occasion des réunions de synthése hebdomadaires.

Il se fail dans une perspective dymamique pour permetire & l'enfant
d'utilisier de fagon optimale ses capacités.

Pour ce faire, il faut croire, pour chauche enfant, & son propre po-
tenfiel, indépendamment des statistiques mddicales. Il faut faire appel
4 propos du verdict qui pése sur l'enfant aveugle: cécité = retard du
développement et/ou troubles de la communication. Dés 'apparition d’un
de ces symptomes, il faut en chercher la cause. La tendance & tout rap-
porter 4 la cccité est trés probablement lide a la sidération qu'elle en-
traine sur la majorite des prolessionnels, y compris les meédecins.

Cette attitude aggrave la souffrance familiale, participe au désin-
vestissement de lenfunt et i1 Vabsence de sollicilation et de prise en
charge adaptées. :

A Yinverse, une vigilance constante peut d¢viter d'aggraver la si-
tuation, nussi bien au moment de lannconce du handicap que dans
YVorganisation et la réalisation des bilans médicaux indispensables, pour
lesquels il faunt favoriser 4 toul prix la présence des meéres, au cours
des hospitulisations, par exemple. '

Notre expérience nous a amené I constaler le nombre relativement
important de jeunes enfants handicapés visuels, 1/4 environ, qui ont
un développement psychomoteur normal et une communication de honne
gqualité, quelles gue soient la cause, la précocité et la gravité de leur
handicap visuel et de leur maladie générale.
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ALGORITM DE CONSTRUIRE A UNEI SCALE PENTRU UN TEST
PSTHOLOGIC:
CONTRIBUTII LA REPROIECTAREA SCALEL F/M A
INVENTARULUI PSIHOLOGIC CALIFORNIA (CPI)

MONICA ALBU, HORIA PITARIU

RESUME — Un algorithme pour la censtrueilon d’une échellr dun test psy-
cholegique : des contribuilons & la révision de Péchelle F/M de 'Inventaire Psy-
chaloglque California (CPI). On présente un algorithime pour la construction d'une
échelle d'un test psychologigue, qui fait une bonne discrimination entre denx
groupes trég différents en ce qui concerne la caractéristique mesurée par cetle
¢chelle. L'algorithme a été expérimenté dans le contexte delarévision de 'échelle
F/M de CPL.

Constructia testelor si a chestionarelor psihologice, indiferent de
natura lor, ridicA numeroase probleme in legdturd cu procedura utili-
zatd in cvaluarea compartamentului masurat. Aceste probleme se refera
la structurarea itemilor din care se compune dimensiunea maéasuratd,
formatul scalei de evaluare, tehnica de notare ete. In mod obisnuit, un
test sau cihestionar de personalitate contine una sau mai multe dimen-
siuni sau scale care misocard o anumita calitate ori insusire de persona-
litate. O dimensiune/scald, in contextul la care ne referim, este alca-
tuitd din mai multi itemi, performanta (in sens larg) fiind mésurald prin
simpla insumare a cotelor acestora. Insumarea poate lua ilemil ca
avind fiecare o importantd egald sau avind ponderi diferite (deci o
insumare ponderatd). Uneori se aplicd si alte metode de caleul al sco-
rului, acestea fiind insd cazuri particulare.

O problemad importantd a designului unei scale/dimensiuni, este
compozitia ei, adica, este vorba de continutul itemilor din care este al-
catuitd. Spunem deci ci avem in vedere aspectul intern al constructiei,
investigat prin tehnicile cunoscute promovate de analiza de itemi
(Murphy, Davidshofer, 1991). Un instrument de mdasurd psi-
hologic este apreciat in functie de doud elemente majore: sistemul con-
structiv intern si validitatea in raport cu un criteriu extern.

Obiectul  prezentei luerdri  priveste un caz particular, acela al
construirii unei scale/dimensiuni care si discrimineze cit mai hine intre
doud grupuri, apreciate a [i foarte deosebite in privinta caracteristicii
mdsurate de scald, asa-numite grupuri contrastante. '

Guilford (1965) prezintd doui modalititi de proiectare a unel
scale cu capacitale discriminativd augmentald, prin  ponderarea diferitd
a scoruriler testelor sau ale itemilor de test care vor intra in compo-
nenta scalei respective: ,

1. Se intreduce ¢ wvariabild criteriv, X, care ia valearea 0 pentru
persoanele dintr-un grup si valoarea 1 pentru persoanele din celalalt
grup.
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Se construieste variabila corespunziteare scalei, prin combinarea
liniara a scorurilor festelor/itemilor de test:

Y == EJ]SI —— E]QS'__: e S HnS"
unde:

n == numiril de teste/itemi de test;
S} == variabila aleatoare corespunziioare testului/itemului i, ie==1, 2,
S, T

Se determina coeficientii a;, as ,..., a, astfel incit coeficientul de
corelatie liniard intre variabilele X 51 Y 53 fie maxim.

Ceeficientul a; va fi ponderea atribuitda testului/itemului i in scala
construjtd, i==1,2, ., ., 17

2. S¢ foloseste o functie discriminantd, depinzind de mediile  si
di~persiile scorurilor scalei in cele doud grupuri in urmétorul sens: va-
lorile functiei cresc atunci cind diferenta mediilor creste si cind dispors
siile seorurilor in interorul fiecarui grup scad.

n formula de caleal a unei asemenea functii intervin scorurile sca-
lel, obtinute prin combinarea liniard a scorurilor testelor/itemilor care
vor intra o componenta scalei.

Se urmdéreste s& se determine coeficientii scorurilor testelor/itemi-
lor astfel ineit funciia discriminanté sa ia valoarea maximi.

Se gbservd cd problema prezentatd mai sus este puiin diferiti  de
proilemele obisnuite intilnite in teoria clasificarii {(in psiholegia indus-
iriakis It domeniul selecliel si al clasificdrii personalulii), in care se

cuasc valorile uneia sau ale mai multor variabile (teste, itemi de test) mia-

surate pentru o multime de indivizi si se urmidreste Impdrtirea persoa-
nelor in clase, astfel incit in cadrul fiecirei clase valarile wariabilelor
sd {ie cit mai apropiate intre ele, iar Intre clase, valorile-sa fie cit maoi
deosebite. '

[n cazul problemet tratate de Guilford se dau:

— doud pgrupuri de persoane, Gy si Go, despre care se presupune ci
sint foarte diferite in privinta caracteristicii madsurate de scald, deci
un grup trebuie si aibd valori ale scorurilor foarte mici, lar celdlalt va-
lori foarte mari;

— o mulfime de teste sau de itemi de test, M, administrate celor doud
grupuri si se Incearcd sd se construiascd scala combinind liniar toale
scorurile testelorfitemilor din multimea M.

Problema de care ne-am ocupat diferd de aceasta prin urmitloarele:
~- muliimea M este formatd din itemi dihotomici (cotati cu 1 si ),
care discrimineazi in acelagi sens intre grupele G, si G, , adica dife-
renta )

m;,;, — rn,-,z
are acelasi semn pentru fiecare item i, unde:

m;,; = media scorurilor itemului 1 in grupul j, j =1, 2.

i

Convenim ca m;,, — m;,, <0 pentru i=1,2, ..., n
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— ponderile itemilor care 111t1§ in componenta scalei iafl valerl din mul-
timea [0, 1}, adicd:
— nu este obligatoriu ca totl itemil multind? s& fic inclusi in scald
feel care nu sint inclusi vor avea pondorea 0);
-~ jtemil Inclusi in scald au acecasi poudere, vgala cu L

O conditie suplimentard pe care anl iwpus-o se referd la \dhdl‘w’rcnz
fiechrui item fatd de scala construita. Concret, notind pentru ficcare scald
formatd din itemii {i,, i,, ..., i,} cu g, functia caracteristicd a itemului
k, k = {i;, iy, ..., 1,} definitd prin:

210, 1, .o n} - 10, 1

frecventa relativi a perscanelor care obfin un punct la itemul
k, din totalul celor care au rcalizat t puncte la scald, pentru
t=12 ..., n
0, pentru t =0

gi(t) =

se cere ca totl itemii inclusi In scala sd aibd functia caracteristica ne-
descresciloare.

Prin aceastd conditie am urmirit formarea unei scale al cdrei itemi
i masoare, toti, aceeasi caracteristicad psihicd  sau comportamentald,
spre a permite o ierarhizare corectd a subiectilor si a facilita interpre-
tarca scururilor. (Dacd itemii mésoard aspecte diferite, chiar daca fic-
care item discrimineazd intre cele doud grupuri si chiar dacll scala re-
zultatd are scoruri mult deosebite intre cele doudt grupuri, scorurile sca-
lei sint dificil de interpretat, intrucit aceeasi valeare de scor poate
proveni din itemi care se referd la lucruri diferite.)

Problema concretd de la care am inceput cercelarea a consiituit-o
construirea scalei de feminitate F/M din CPIL Cele doud grupuri, 4
si Gp, sint formate, in acest caz, dintr-un lot de barbati si un lot de
femei. _

Procedeul utilizat de autorul invemlarutui CPI pentru construirea
scalei a fest urmiéitorul (Henry, Sanford, 1972);

- dintr-o colectic de itemi s-au retinul cei care aveauw corelatii liniare
semnificative stalistic cu o variabild criferiu, consideratd cd misoara
ferinitatea, calitate privitd din punct de vedere psihologic;

— dintre acestia au fost inclusi in scala F/M itemii ale ciror scoruri
medii difercau semnificaliy slatistic inire lotul de barbati si cel de
femei;

— §-a convenit ca pemru fiecare item si se acorde un punct raspun-
“sului (adeviarat® sau ,.fals®} care este mai frecvent in lotul de femei,
celdlalt rdspuns primind zero puncte;

- §-a apreciat ¢d scala F/M obtinutd in acest mod este bine construita,
intrucit scorurile medii ale scalei diferd semnificativ statistic intre lotul
de femei si totul de barbati.

Validarile ulterioare ale scalei ¥/M, in diverse populatii, au ur-
marit, in general, urméitoarele aspecte (Gough, 1966; Nishiyama.
1975; Pitariu, Hehn, 1980: Yin g, 1992%:
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— daed Hemii au scoruri medii diferite semnificativ intre lotul de bar-
bali si cel de femei;
—- dacdl Irtre scorul unui item si scorul scalei existi un coeficient de
corelatie liniard pozitiv, semnificativ statistic;
— daca scorurile medii ale scalelor diferd semnificativ inire lotul de
bérbati si cel de femet;
— dard pentru scoruri mici ale scalei, procentul barbatilor este mai
marc decit cel al femeilor, iar pentru scoruri mari ale scalei, procentul
femeilor cste mai mare decit cel al birbatilor.

Consideram c¢a aceste conditii nu sint suficlente pentru obtinerea
unei scale corecte. Astfel:
— Este posibil ca un item s& furnizeze scoruri medii semnificativ di-
ferite Intre barbati si {emei, fird ca itemul si fie valid fatd de scald
{curba caracteristicd a itemului nu esle monotond).
— Un ifem poate sd fie valid fatad de scald si, totusi, coelicientul de
cor:atic intre scorurile la item si cele ale scalel sa nu fie semnificatliv
diferit de zero. *
— ' item poate st nu aibd scoruri medii diferite semnificativ intre
lotu! de femei si cel de barbati, dar s& fie valid. Acest lucre se intimpla,
de exempiu, daca itemul discrimineazd numai intre scoruri aflate. la o
extremitate a scalei (curba caracteristicd are o pantd mare la o extre-
mitate a scalei, fiind paraleld cu axa Ox in rest). Asemenea itemi sint
utili, insd, pentru a discrimina intre persoane din aceeasi grupil.

Observatille formulaje mai sus ramin valabile pentru orice scala,
aleotuiti din itemi dihotomici, care trebuie si discrimineze intre doud
grupe, construitd sau validata in acelasi mod ca si scala F/M.

Pornind de la aceste observatii, am elaborat un algoritm destinat
construirii unei scale, prin extragerea itemilor dmtr—o multime de itemi
dihotomici M, astfel mclt

a — curba caracteristicd a fiecdrui item al scalei este nedescresca-
toarce fati de 5cala

# — scorurile medii ale scalei in cele doud grupe, G, si Gs, sint
¢it mai diferite posibil;

¢ — in cadrul [iecdrei grupe, scorurile scalei sint cit mai apropi-
ale de scorul medin

Conditiile b si ¢ de mai sus au fost formulate matematic cu ajuto-
rul functiei C:

cC.5 - R

Hiy — ¥y
2 2 .
s, %
ny LAY

S = muljimea tuturor scalelor carc se pot forma cu itemii mulfimii M ;

C(s) =

unde :
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s = o scald din §;

pentru ¢ = 1, 2:

#, = volumul grupet G ;

m; = scornl medin al scalei s in grupa G
ot = dispersia scorurilor scalel s in grupa G,

Modelarea curbelor caracteristice ale itemilor s-a realizat aproxi-
mind punctele experimentale prin meteda celor mai mici patrate si
utilizind ca functii aproximante polinoamele de gradul al IIl-lea. Acestea
coptin, ca un caz particular, polinoamele de gradul I, care sint folo-
site in mod obisnuit (dreptele de regresie) si au avantajul de a-si putea
schimba sensul monotoniei pe multimea de definitie; astfel pot fi sur-
prinse cazurile in care itemii nu au curbe caracteristice monotone.

Algori‘mul are la bazd urmitoarele observatii:

1. Este posibil ca itemmnli,,, sd nu aibd curba caracteristicd monotona
fatd de scala formatd din itemii i), i, .... 1, si i,,, . dar sd aibd curba
caracteristicd monotoni fati d= scala formatd din itemii i),-i, ..., 1,,,
1y S 1., . Prinurmare, daca}d un pas, tn item nu are curba caracleristicdl
monotond fatd de scald, cf nut trebuic climinat, cdei s-ar putea ca prin
adidugarea la scald a unuia sau a mai multor itemi s3 se obfind o curbid

caracteristicd monotoni.

2. Este posibil ca fiecare dintre itemii i,, i, ..., i, s aibd curba ca-
racteristici monotond fatd de scala formatd din «f, itemul 3, s& aibi
curha caracteristicA monotond fatd de scala alcétuite“l din itemii 1,, i,

o 1, g s dar sioexiste cel putm un item, i, j € 51, 2, ..., n}a carui
curbi, caracteristicd fatd de scala lormati din itemii i, i, ..., i,,, s&

nu fie monotoni.

Din acest motiv nu se va adduga un item unei scale decit dupd
ce se verificd dacd itemii scalei au curbe caracteristice monotone fata
de noua scala.

Algeritmul se compupe din urmatorii pasi:

Pasul 7: M:={i, 1,, ..., 1,} este mulfimea de itemi;
5 ;== (J este scala constriitd ]
k : =0 este numirul de it=m’ al scalel s

Pasul 2: Se punc P: = g
Pentru ficcare item i; = AM:

dack s == (J, se calculeazd scorul medin al itemului i; in grupele &,
si G, s, dacd media grupel G, este mai mare decit media grupel G,
se pune P =P {J{i};
— dacds # 3, se modeleazd curba caracteristicii a itmuluii; fatd de scala
s U {i,} si, daci aceasta este nedescrescitoare, se pune P=p Uit
Pasul 3: Dacd P =, se trece la pasul 7.

Pasul 4: Se pune CMAX =0 si JMAX =0

3 — Psychalogia-Paedagogia 2/1991
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Pentru fiecare i, € P
— se caleuleazd, folosind scorurile scalel s, =s1J{13}:

]

C(SJ) _ Wty — My

— daca Cfs;) > CMAX, sc pune CMAX = (s;) si JMAX =]
Pasul 5 Pentru ficcare item i, € s \J{ijuax}:
— se modeleazd curba caracteristicd fatd de scala s U {ija g
— daca aceasta nu este nedescrescitoare, se elimind itemul 1yyax din mul-

fimea P:
‘ S P\{ipmx}
sl se trece la pasul 3.

Pasul 6 Se¢ adaugd itemul iyyax scalel s sl se elimind din M
=% U{ipmx}
M= M - {ijaax)
k=k 41
Daca M # © se trece la pasul 2.
Pasul 7 STOP
S-a obtinat scala & cu k itemi.

Rezultate experimentale. Am wutilizat acest algoritm la analiza scalei
F'M din CPI, folesind raspunsurile date la ilemii din CPI de 629 bir-
bati si 436 femei. ’

In prima elapd am inclus in multimea M itemii scalei F*M origi-
nale (32 de iterni). Aplicind algoritmul  am obtinut o scalda F/'M redusa,
alcatuita din 23 de itemi, dar cu caracteristicj supericare celei originale:

— toti itemii noii scale sint wvalizi {au curbe caracterislice nedes«
crescatoare fatd de scald);

— coeficientul de corelatie liniard intre scorurile scalei si sex este
r==0,377, fatd de r==0,571 peniru scala originala;

— coeficientii de fidelitate Kuder-Richardson 20 ai noii scale au
valorile:

— peatru birbati:

KRZ20 =0 494 fata de KR20 = 0,481, in scala F/M;

— pentru femei:

KR20 =— (.444, fati de KR20 == 0414, in scala F/M.

In cea de-a doua etapd, am incercat sd construim o scald noud
(scala F/M-R), vizind sensibilitatea, emotivitatea si anxietatea, atribute
considerate ¢a ar sta la baza evaluarn feminititii (Henry ban'fordi,_
1972). Am inclus in multimea M toti itemii din CPI apreciati a masura
aceastil caracteristicd si avind scoruri medii diferite semnificaliv intre
birbati si femei.

Am obtinut o scald formatd din 19 itemi, cu un coeficient de core-
latie liniard intre scoruri si sex egal cu 0502 si cu o fidelilate destul
de bund:

KR20 = {,704 pentru birbati si KR20 = 0,738 pentru femei.
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Noua scalda F/M-R rezultati in urma studiunlui intreprins se com-
pune din urmdatorii itemi cotati dupa normele de luceru cu CPI: 40, 64,
104, 109, 144, 147, 177, 210, 238, 265, 273, 290, 301, 337, 338, 474" 440,
451, 452 {numerele respectd ordinea itemilor aferenti CPI-—462).

Prin aplicarca algoritmului descris, consideram ca s-ar puica con-
slrui stale cu caracteristici superioare. Avantajul CPI fiind acela c& ne
prezintd un sistem deschis, o colectie de ilemi din care pot fi  deri-
vale numercase alte scale, algoritmul prezentat este util din punct de
vedere metodologic in dezvoltarea si a altor dimensiuni  de personali-
tate mésurahile cu acest inventar de personalilate, -
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A PSYCHOLOGICAL ANALYSIS OF THE TEACHER'S ACTIVITY

DBUMITRU GZUNU

ABSTHRACT. This paper presents the psychological factors involved in success-
ful practice of educational work in primary school. Data collected from a sam-
ple of 183 primary-school teachers by means of a test battery intended to re-
veal the basic elements within the structure of educational aptitude enabled us
to prepate the teacher’s job specification.

Purpose of the study. In the present paper we intended to analyse,
from a psychological peint of wiew, the teacher’s activity and poin%
ont those psychological factors prominent in ensuring success in this
activity, in order to be eventually able to outline the job specification
of the teacher's profession. Job specification is a useful ool for scien-
tifically grounded vocational guidance and personnel selection. In the
process of its being worked out we can discern the steps indispensable
for preparing a job description on an empigical basis. In the case of
the teacher's profession it appears as a stringent need {o assess those
traits apt to enter into its psychological profile, as well as the degree
of development for each trait, since the educational aptitudes are often
presented in an all too general manner.

The method. In the psychological study of the teacher’s job we relied
on: the data available in reference works; information gathered Dby
means of observation and job analysis based upon attending the acljvi-
ties .of this type of educators; information obtained from experie;ced
teachers through structured interview; data collected by means of a ra-
ting scale from a sample of 107 teachers with a lengtime experience;
and the scores from a lest battery meuant to measure educational apti-
tude. A number of eleven tests (the Raven Progressive Martrices 1968;
the ,Prague® test for distributed attention; the Thurstone test for per-
ceptual speed; a logical memory test: a creativity test; the Irle-Mano-
lescu vocational interest inventory: the Lavoégie sclf-rating test; the
Eysenck Personality Inventory, form A; a test for organizing ability
by A. Huth, adapted Ly J. M. Nestor; a questionnaire for emotional
empathy; and a set of ,,Conflict Situations in Education®), all of them
aiming at the bhasic elements within the structure of cducational apti-
tude, have bheen given, during the schoolyears 19861987 and
19871988, to a sample of 163 teachers attending updating courses at
the ,Ghearghe Lazdr* Normal School in Cluj. We used the following
criteria for job efficiency: (1) the annual mean school mark of the class
led by the teacher {(2) attainment of professional degrees as soon as
seniority permitted it; (3) methodological activity; (4) research work;
and {5) others. Each of these five aspects was given a score ranging
from 0 to 3, thus admitting a maximum score of 15 points.
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In agreement with the findings of other authors reporting on the
teacher’s work, the difficulties that arose during the job analysis and
the vreparing of the job specification were related to the following
circt:msiances: the teacher’s role changes from one epoch to another;
many of the functions he fulfils are indefinite and abstract, the in-
siructional and educational activity being hard to describe; and different
teachiors hold widely different views about their own work,

Besults. The data collected by means of the raling scale from 107
teachiers with a longtime experience in scholastic work provided a fairly
complex and realistic picture. Most ratings are in line with the results
from the psychological tests. Table 1 shows the percentual frequency

Taide
Degrees of tmportance aseribed 10 the psychological qualiiies required by the teacher®s profession

{frequencies in %)

N = 107

No. Psychological (ualities 1 2 34 4 3 6 7 8 9 10
aj distribution 710 23 60
1 Attention b concentration 3 10 35 30
¢} span 13 10 55 25
2 Observation acuity 5 613 70 3
4 Memory ur ewditory 5 37 m 5
It visual 5 57119 1y
4 Speech a) vocahulary | 11 965 5 7 3
b) style 131558 9 &
¢ necessibility 2 47312 38
d) pronounciation 297 2

&  Thinking  u} flexibility 538 44 12 1
bLi quickness 33 47 19}
¢} eritical mind 4 273529 5§
i depth 29 29 37 4
el inventiveness . 3 15 17 41 22
6 Lidncational ereativity 6 41 33 20
7 Emocticial stolilitv 20 30 29 21
5 Wi 2 5 720 3317
4 mathematical 71113 16 34 19
by literary T8 515 19 21 15 10
% Special oy for drawing 17 33 37 23
aptitudes  d) for sport 4 517 31 28 11 4
¢) musical 285 48 1Y
iy technical-practical 17 33 30 13 5
1 Tnterests  a) educational work 2 10 88
tor Ui culture . 3 i 7
cioart 2 30 68
11 General intelligence 510 31 29 15 10

YYien, A, Dimitria, E., Probleme de psihologia educatizd, Ed. Stiintificd, Bucu-
restl, 1973, p. 203, )
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Table 1 {continued}

12 Character and personality traits

a) attitude toward work in general 5 15 38 71 17
b) attitude toward the educational profession 2 10 20 36 32
¢) affection for children 4 34 35 27
d) perseverance . 5 10 11 31 28 15
e} accuracy S 6 B 1228 230 16
£y honesty ' 6 6 11 27 25 20
£) motiesty 710 15 21 29 17 11
h) pliability and tact in human relations 410 15 22 26 23
i) critical mind 10 12 22 39 12 5
j) self-criticism 12 25 40 18 4
k} setf-control . 12 36 33 1o
1y activeness ) 310 13 20 23 27
m) sociability 317 30 35 15
n} self-confidence 5 510 10 28 21 20
a} conscientiousuess and sense of responsibility 12 31 31 8
p) optimism 6 22 38 16 i5
<) discipline 16 19 35 30
13 Organizing ability 2 11 36 29 22
14 Empathy . 5 22 33 27 13

of the various degrees of importance the teachers using the rating scale
assigned to the diverse traits judged to be representative of the profes-
sion under research. Number 1 indicates the lowest measure of impor-
tance, while level 10 shows the highes! degree of development.

We may notice that the bulk of the ratings is located on levels 7,8
and 9, sometimes even 10. Levels 4 and 5 are seldom chosen, as shown;
by their low percentages. Using levels 7, 8, 9 and 10 in the rating means
that the psychological traist in question were considered to be impor-
tant for the teacher's professional achievement. Still, exaggerations
have been avoided, as not every {rail has been raled that high. We
can make differences in the degree of importance ascribed to  the
various traits included in the structure of educational aptitude, io
their contributionn to the success of teaching work in primary schoaol.

To ocutlineg the psychological profile of the teacher's job, it is im-
portant to take into account the subject’s results on the test battery
designed to study educational aptitude. To this end we computed the
following statistics: the mean (M), the standard deviation f$), and the
percentual ratio between the mean score and the maximum score at-
tained on a given test (/). This latter statistic is relevant for the job

specification, since it shows the level of the mean as compared to the
highest per{ormance.

The data from Table 2 reflect the degree of prominence o¥f the
various elements making up the structure of educational aptitude, and
revealed bv means of the tests. The trails addressed by the test for observa-
tion (perceptual speed and accuracy), general intelligence, distribuiced
attention, organizing ability and the self-rating scale (open-mindediess)
are higly represented, the ratio of mean score to maximum score being
above 709%/. A nolable degree of representativeness, attested by a mean
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Table 2
Test seores and their correlations with the criterion
N - 163
N Test M fs o T
i Geperal intelligence (GT) 41,27 G148 77.85 .309
< Distributed attention (DA] 74.74 15.54 7544 .21
4 Observation (Obs.) 32.64 3.70 H7.75 .227
Logical memory {LM):
4 Numbers (NT.} . 30.73 8.69 6148 L3904
2 Words (W) 25.16 701 63.80 L3810}
= total score (T} 36.93 1291} 68.549 .87
EPL:
T Neurotism (N 14.04 4.04 61.64 V249
& Uxltaversion (T} 8,93 3.65 47.00 245
b Sineerily (T 1.18 1.76 46,44 (028
1 Creativity (K1) . 18.86 3835 6945 281
13 Organizing ability {Oreyl) 7.35 213 73.50 302
12 Lmotional empathy {Hmno 35.28 7.01 — L2738
¢ vVocatienal interesis (Vi) 48.48 7.12 29.9% 275
Self-rating (SR
14 \ctiveness [A) 7.81 280 60.67 243
i3 Sociability (5 11.20 2,45 70.00 212
iy Perseveranoe {D; 7.88 a.47 56.28 L2
17 Diplonacy, social intelligence {13 6.4l 2,51 ah.84 1t
12 &etl-confidence 150 7.51 2.69 46,94 198
19 Malurity, sense of responsability (Mal 8.92 236 64.71 203
20 Optimism (O - 7.88 271 60.91 195
21 Opea-mindedness, ewmotional sensibility (OM)  13.28 2.4 78.60 191
4% Discipline (s} . 9.28 2.44 61.86 . _.246
Conflict Situations in Hducation CRLi): .
23 Aggressive (Au) 1.05 22 - LGid
23 Co-opera*ive-stimulating (CS) 3.89 1.57 - .24
23 Restrictive (R} 2.14 1.9 - .127
26 Tuert {Tn.} 1.00 A0 133
27 Indifferent {11 1.00 A2 -- 119
24 Restrictive-ca-uperative {RC) 1.48 86 - - -
2 Restrictive-iivliverent {RIAD 1.42 79 — -
30 Others 1.01 1o Lo—- -
| 1o .05 .02 .01
r ] 18 19 23 z5

score/maximum score ratio located in the range from 6004 o 7004, is
distinctive also for those traits aimed at by the tests for crealivily, me-
mery, and ihe sell-rating scale (activeness, sociability, discipline, sense
of rcsponsability). We see, then, that capacity for keen observation
{perceplual speed and  accuracy), distributed attention, general intelli-
gence, memory, organizing abilily, creativity, as well as a few positive
chavaeter  {raits appear to be peculiar to the teacher’s personality,
since they are psychological factors underlying bis job performance. To
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check this latter assertion, il is necessary to inspect the correlations
between test scores and the criterion.

The ceefficients of correlation found for the various tests support
the above statement. Thus, surveying the magnitude of correlation
with the criterion, we mnotice that: there are 8 highly significant cor-
relation coefficients, namely thouse for general intelligence, logical -
mory, creativity, organizing ability, vocational interest, and empathy:
significant are also 5 coefficients found for the sell-rating scale (acti-
veness, perseverance, discipline} and the ,Conflict Situations in Educa-
tion® (co-operative-stimulating style). A matter of dispute remains the
high correlation between the criterion and neurotism. The coeflicients
above 20 found in the tests for distributed attention, obscrvation, and
sociability (this latter resulting from the sclf-rating) may still be repar-
ded as significant; 2 coefficients show a low significance; and 10 of them
have none.

For iechnical reasons we were not able to compute the corelavic:
coefficients for all of the 30 wvariable included in the test battery. We
restricted Ltheir number to 21, from which we reproduced in Table 3
only 12, because the variables from the selfrating scale showed very
low, or, in most cases, even ncgative correlations with the others. For
a job specificaiion, the intercorrelation matrix is important insomuch
as it can reflect the structuring around a few psychological factors
assumed to be relevant for the aptitudes under study.

The intercorrelations between the scores are higher when we have
to do with tests adressing intellectual factors. In the case of persona-
lity traits, these correlations are very low or even negative. This is
understanduble, as we cannol expect any significant connection between
the large variety of character {raits and the intellectual qualities. The

Poile 3
Latercorrelations between test scores (r)
N = 163
Test GI a Obs. LA Cr. Org. VI LPl
Nr W T N L L
1 2 3 4 5 ) 7 8 9 10 11 124
2 . 199
2 201 254
4 -127 .22 L2220
5 435 LR24 L1688 355
6 .268 L2260 L2010 .86 776
7 07— 019 S193 0 180 (238 248
8 217 L2112 88 205 (189 196 20
9 095 042 S113— 103 804 086 202 142
10 119 JI51 0 028 184 L B27 0 1914024 815 120
11 —.030 093 S04 024 017 024 077— 161 035 oM
12 —.185  — 159 — 253 .024— .119— 045 .013— 081--. 015 - 432 053
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rather high correlations between those tests where the task calls for
intellectual factors allow us to believe that the battery was homogeneous'
enough with respect to the intellectual compartment within the struc-
ture of educational aptitude.

A psyhological analysis of the activity. We are going now to carry
out a psychological analysis of the teacher's activity. To this end, we
fael Comrelled to refer shortly even to other psychological faclers than
those revealed by means of the tests mentioned above. Thus, we will
discuss alse those psycliological factors that play, in the structure of
educational aptitude, a role firmly established by other aulhors, as well
as those factors whose importance for the success in educational work
is obvicus, that is, it has axiomatic value and, hence, needs no further
proof.

Observation acuity is useful to the {eacher in assessing the pupil in
his whole complexity boih during the lessons and in other, more
various seitings. Without this ability you cannot achieve the educatio-

nal observation, that is, ,the teacher’s ability teo grasp the slightest
signs relating to the child’s evolutionary irends, to his knowledgc his
abilities and skills, his volitional and character traits*Z. It is observa-
tion, too, which helps the teacher to notice promptly the least devia-
tion from the natural course of the lesson, the bewilderment on the
pupils’ face, and so forth, On the test meant to measure the capacily
for observation, the teachers’ mean score amounted to 52.64 points, that
is, §7.73%, of the maximum score. We see, then that this ability shows
a high level of development. In view of the correlation with the cri-
terion (r ==.227, significant at the P <2.02-<_ P <Z.03 level), wem ay decide that
the feature under discussion accounis to a noteworthy extent for the
educational performance.

Attention (and especially its dxstnbutxon) enables us to focus on
several activities at a time. Educational work is very complex, since
the teaclier has to waich the content as well as the logical order of
ideas, the mode of expression, the pupils' responses, their behaviour
in.the classroom etc. In case of simultaneous {eaching in two or seve-
ral grades, the distributions of attention is required to still greater
extent. 1t has been stated that among other cognitive elements inclu-
ded in the structure of educational aptitude, attention is a prime fac-
tor which must be addressed during the psychological testing of the
applicants for training as teachers’. On the ,Prague® test for distribu-
ted attention the subjects achicved a mean raw score of 74.74 represen-
ting 75.49%/, of the maximum score, and corresponding to stanine 7.
Hence, distributed attention holds, too, an important position within
the set of gualities required by the teacher's job.

Memory helps the teacher to retain a large amount of knowledge
from those disciplines corresponding to the subjects matters taught in

*Rageca, Al, Zorgd, B., dptisdinile, BEd. Stiintifici, Bueuresti, 1972, p. 113,
Dottrers, R., Iawaniori devrd, educatori mine (translation), Ed. Didacticd si peda-
gogicd, Bucuresti, 1971, p. 120,
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grades I to IV, as well as from educational and general culture. The
teacher's memory must be prompt, since he is expected 10 recall easily
the data nceded for the lesson to meet a pupil's request, or io remem-
ber the way the students behaved in a particular situation, and so on.

Joby descriptions  designed for the leacher’s profession would cm-
phasize the importance of the ability to remember readily various
facts, as well as the need for a keen visual memoryt. The test scores on
visual memory for words and numbers show that memory, too, is o
- factor of medium weight within the structure of educational aptitude.
The teachers' mean score is 56.93 points, that is, 68.59/.0f the highest
possible score. This mean score corresponds lo stanine 6. The impor-
tance of memory in the educalional activity cannot be neglected in view
of its correlation with the eriterion, either.

The importance of speech needs no special  arguing, since it is
obvious. The teacher’s work relies upon speeche, as  he permanenily
communicates with the class. [or the dialogue, the conversation,and
the exponnding to be accessible, correct pronunciation is required. spe-
ech disorders being contra-indicated® Important are also richress and
variety of the vocabulary, as well as expressiveness, which keep focu-
sing the children’s attention on the teacher’s verbal message, activale
and stimulate their thinking. From table 1 it appears that the subjects
ascribed to speech a great importance for success in educational werk,
as most ratings cluster on developmentalevels 7 to 9.

Thinking is involved in selecting the facts, ideas, and events {o he
mentioned, in choosing the most  appropriate teaching methods and

procedures, in quickly acigmtmcr to the naw situations which may arise
durmg the lesson, in finding the best solutions to various educational
problems, and the likeb. One and the same method, being used by
different teachers, may bring about different results’, owing to the
emergence of subjective, personal factors, among which thinking has
a paramount weight. While the teacher's work is mteﬂertual by nature,
we should not believe it requires outstariding, uncommon performances
in thinking. Most teachers included in the study regarded the varicus
qualities of thinking to be desirable at a medium or good level of de-
velopment {see Table 1). They pointed out the special role of flexibitity,
quickness, and critical mind of thinking.

General intelligence, viewed as a general aptitude involved in the
teacher's whele behaviour, holds a medium weight in his psvchological
profile. The mean score on the Raven test was 41.27, that is 77.850/ ofs
the maximum score, which corresponds to stanine 6. The highly signi-
ficant correlation with the criterion entitles us to believe that general

1S5¢ilagvi, J. K1 (editory, 38 felsifohtd képesitest igényla pilya, Orszdgos Pdlvava-
lasztdsi Tandesadd Intézet, Budapest, 1972 p, 430,
b lhident, p. 415,
Zisulescu, St Jdpritnding i talense, Bad. Didactica si Pedagogica, Bucurest,i 1971,
. 116.
P TCerghit, 1. Meode de invatdmint, 1d. Didacticd si pudagogicd,”Bueuregti, 1976,
pp. 20—21, Py :
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inteligence plays a great role in determining the leacher's job pro-
ficiency. '

Creativity is being remarked more and more often as a success fac-
tor in teaching. It is acutely needed in education, since this latter has
been, is, and will be one of the chief {actors of progress in society.
Creativity can be developed in pupils mainly by the teacher's creative
work. Scores obtained on the creativity test did differentiate fairly well
the subjects from one another. A significant correlation {r=.281) has
been found between these test scores and the criterion. The mean of
18.86 corresponds to stanine 7, representing 69.8504 of the maximum
score. We sec, the that creativity holds a rather important position
wmong the qualities that make up educational aptitude.

In the field of affectivity, a geood deal of balance and sclf-control
is required. Tt has been pointed out that there is 1o other profession
in which a harmonious, balanced, and orderly emotional life would
have more importance than in educational workd Emotional disorder
and imbalance arc contra-indicated for this profession. Our -subjects
uttributed munch and very munch importance to emotional stability,
5074 of them choosing levels 7—8 of importance, and the remaining
S0 — levels 9 and 10 (see Table 1).

Empuathy, too, is being regarded as a structural factor or educatio-
nal aptitude, which shows itself in relations with the pupils. The tea-
cher identifies himself with one or another of the children, hereby
achieving a belter direct acquaintance with, and a deeper undersian-
ding of them. It has been shown that the relationship between teacher
and pupil undergoes the effect of empathy which influences its course
and intensity, and ultimately accounts for the efficiency of the teaching
proces?. The teachers included in the study assign to empathy a medium.
importance in bringing about performance in educational work, We
regard this estimate as realistic, since empathy is certainly involved irt
the teacher's activity, buf not to the highest degree like in some o-
ther professicns (actor, lawyer, and so on). The mean score on the
empathy questionnaire is 5528 points, that is stanine 7, which
reveals a good developemental level of emotional empathy. The capacity
for empathy was aimed ai also by other tests of our battery. Thus, the
»Conflict Situations in Education® test, the Lavoégie self-rating test)
and even the EPI disclosed such traiis as: aggressiveness, co-operative-
ness, indifference, optimism, thoughtfulness, sociability, seclusion and
others. All these features are indispensable in outlining a picture of
empathy.

The sphere of motivation, oo, must be directed towards teaching.
The scores on the Irle-Manolescu vocational interest test show that in
our subjects the interest for educational work ranks first. Notable are,

58zildgyi, J. K1, fediior), Op. cit., p. 421
- 9%Marcus, %, David, T., Pred=ascu, A, Lanpatin §i relatia profesop-elec, Ted.
Acwlomied, Tnewrests, 1987, p. 132,
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next, the interest for literary and spiritual matier and for artsl®. The
teacher must be an open-minded person, having a wide mental ouilock
and, hence, complex and deep interests.

Will plays a role in directing the teacher’s activity in an energical
and resolute way. The capacity to carry out a veluntary activity and to
strive for one's goals is associated with such character traits as: meticu-
losity, perseverance, determination etc. For the teacher, to attain his
goal of developing the pupils in the direction wanted by him and requi-
red by scciety, he has to keep all the time active, and to be constant in
his concerns, Tt is important for him to have a strong will, and to  use
24 on behalt of the children’s formation. Using excessive aggressivity,
imposing one's will doesn't help to establish in the class a climate of
trust and co-operation’!,

Since the teacher performs u many-sided activily, he needs some
special axtitudes like: ability for drawing, for music, and for technical-
practical work. All of them should be present at an acceptable level of
development, not in maximum strenght, but enough to ensure success
in teaching the various matters included in the curricidum, and in
achieving the complex tasks of education. Thus, teaching literature, dra-
wing, and music calls for proper artistic abilities. Likewise, teaching
handwork, constructing visual aids, and handling audio-visual applian-
ces requires technical-practical aptitudes?2,

Organizing ability or sense relates fo properly organizing and acti-
vating the pupils as a group. The teacher is invested with managerial
authority over his class, since he is: (a) the appointed leader responsible
for accomplishing the educational tasks, and having directive powers:
(b) the person upon whom the pupils’ attention is being focused, and
who represents an example for them; (¢) the most influential person in
the class, upon whom depends the pupil, the work organization, and
the syntality of the pupils’ group; (d) the central source of initiating
structure, since he defimes the goals and tasks for each pupil, gives him
directions, makes decisions, and leads discussions!3. It is him, too, who
guides the pupils’ extra-curricular activities. Organizing ability is also
involved in work planning for the whole schoolyear, for each term and
each day, as well as in preparing the technological design for a single
lesson. Furthermore, like any ‘educator, the teacher acts periodically as
anom onderly officer at school, and in this capacity he is expected of ful-
fil organizational tasks meant to ensure a smooth run of the affairs in
the whole school. On the test for organizing ability the subjects attai-

WOzunu D, Daplicarea tntereselor profesionale Tu formarea viitoridor Ludtalor:, in
.. Revista de pedagogie”. 1988, No. 1. p. 30, ;

USzildgyi, F. K1, (editory, Op cif, pp. 120 - 421,

2ZSjelek, T.. Farkas, 1, Ilavas O, Kovacs, G Pakacs, M,
Ritodk, P, Srakok-foglolkozdsal, {1, FPolsifolni képesitist Igénvts palvak, Tankonyviiadd,
Budapest, p. 121,

Bhicu, A, Lyimitria 3. ap cif, po 213
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ned a mecan of 7.35 points, that is, 73.5004 of the maximum score, or
slanine 7. These data define as rather important the position of orga-
nizing capacity or sense within the elements that make up the struc-
ture of educational aptitude.

As to the various characters traits and attitudes, they must show
a positive course, consislent with some axiological landmarks., The tea-
cher's personality, as a whole, must be harmonious, wellstructyred, ci-
pable of ensuring communication with the class. The EPI, the self-rating
test and the Cdnflicl Situations in Education test pointed out the fact
that some traits are not desirable. These are: excessive infroversion,
lack of self-confidence, aggressivity, indifference, and lessened sense of
responsibility. The ratings made by the teachers show that positive
charactev traits (honesty, pliability, sociability, conscientiousness, dis-
cipline, sclf-critical mind and so forth) are being credited with great
and even very great importance.

Some of our tests concerned such elements that are mcluded in the
structtire of educationul tect (posilive character iraits, style of solving
educationa! situations, organizing capacity etc). By emphasizing their
weight and smmhmwo within the siructure of educational aptitude,
we contribute alsote advocating te importance of the role plaved by edu-
cational tact in scholastic work at primary school level.

Conclusions Developing the job specification of the teacher’'s pro-
fession on an empirical basis is most important for defining the forma-
tive aims of educational work in normal school, since it enables us to
learn more exactly just which are the qualnms te be built up in the
students, as well as their minimum required degree of development. In
order to shape and develop certain qualities, we have first to know
them thoroughly. Fostering educational aptitudes is not possible without
a proper diagnosis.

The wide diversity and complexity of educational situations calls
for an appropriate structure of the educational aptitudes. These include
a large number of components, directed and structured in a particular
way. The study we have conducted helped us to disclose the main
factors underling the teacher’s job performance, that is, the structurae
elements of the educational aptitudes, showing themselves in a specific
manner during the teading activity in primary school. These [factors
have been assessed under two angles: with regard to their level of de-
velopment, and to the degree they bear upon the performance. Belween
these two aspects is no lineaor relation. Thus, a quality standing
on a metiwm level of development may bring forth high values of the
criterion.

It is essential to say that some of the factors under discussion, like,
for instance, educational creativity and educational tact, are composite
by nature and may be viewed as ways of expression and utilization of
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Table 4

teacher’s prolession

No. Pavchological factors involved Minimum
required, Notes
level
1 General intelligence medinm
2 OQbservation acuily good
3 oHtention ) '
— distribuiex] gooxl
— concentrated medium
4 Memory
— wisual and auditory
(for words and nuwmbersj goud
swift recall and richness goodd
5  Speech
vocabulary medium
X Pressiveness medinm
pronunciation very Taking a diction test is
good compulsory at entrance to
normal school
6 Thinking
-~ tHexibility - mediunm
-~ quickness medinm
- critical mind medium
Crealivity
Affective and volitional processes
— halance and self-control good
— positive, sthenic tone -
— activeness, dvnamism good
9  Empathy good
10 Mctivation
— interest for educational work very
grood’
-- interest for cultural and artistic issues  good
11 Special aptitudes (associated with those for teaching )
-~ for mathematics medium  For some of these, prese-
for literature medium  lection tests are stipulated
— for drawing medium at entrance to mnormal
— for music medinm  school
— for tcchnical-praetical work medium
12 Orgawnizing ability '+ good
13 Personallty trails

-- tact
-~ sociability . [
- peTsCeVeTance
sense of responsibility
-~ optimism
— discipline
-- atfachment for the prolession
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the educational aptitudes, Thus, just as in the case of other special and
complex aptitudes, by strating from educational aptitudes, we may arrive
at educational creativity. Aptitudes are thought about as creativity fac-
tors. Tact may be regarded as a manifestation of educational aptitude,
materializing in certain instructional and educational strategies and
tactics, and resulting from a set of psychological (intellectual, emotional,
motivatinonal, volitional, and character) traits, as well as from professi-
onai training and experience. An intricate structure is found also in
organizing ability or sense, and in empathy, these two being, im fact,
special complex aptitudes. It is, then, imperative that the endeavours to
delect o1 an empirical basis, the main element within structure of
cducation]l aptitude be continued.
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MECANISME COGNITIVE DE ADAPTARE LA STRES

M. MICLEA

ADSTRACT. Cognitive Mechunisms of Coning. 3 theoretizal analyvsis of cognitive
mechanisms involved in coping is umdertaken. Different | loval” theories set up
mutual constraints, to he taken in account hy more cemprehensive models.
The limits of primary evaluation of stressor are emphesised s o long series of
reevaluations follow to primary one, wing abont rent mental models
of the same stimulus. Defence mechanizms are not independent psyehological
processes but defensive consequences of neutral cognitive functioning,

1. Problema. In studiu! de fati incercéam o abordare teoretic: a
mecanismelor cognitive implicate in adaptarea la stres. Acest tip de
abordare ¢ posibild datorita, pe de o parte, volumului considerahil de
date clihico-experimentale  asupra reactiei de stres, pe de altd parte,
datoritd programelor spectaculoase realizate de psihologia cognitiva In
ultimele decade. Socotim cd o astfel de investigatie este si necesard
pentru a realiza o integrare binoculard g cercetdrilor asupra stresului cu
cercetdrile teorctice experimentale din psihologia cognitivd. In absenta
unel perspective integrative sintem pusi in fata unei multimi de teorii
locaie, ce incearci sd explice o clasd de fenomene psthice fard sa tind
seama de constringerile impuse de teorii valide asupra unor clase ‘de
procese complementare. De pildd, ,evaluarea primard® st ,evaluarca
secundari® a stresului (Lazarus, 1984, Neufeld, 1989) nu iav in
considerare cercetdrile recente asupra inconstientului cognitiv (Erdé-
l1yi, 1991) sau atentiei (Allport, 1990), desi aceste procese sint com-
ponente da bazid ale modelelor cognitive asupra stresulul, Unul din
obiectivele acestei investigatii este de a evidentia consiringerile reci-
proce impuse de diverse teorii locale. O teorie, mai adecwvatd asupra me-
canismelor cognitive implicate in reactia de stres va porni de la necesi-
tatea satisfacerii acestor constringeri.

Incid doud preciziri se impune sd mai facem. Mai intii ¢i avem in
vedere doar stresul psiholbgic, adicd acele situatii stresante care fac
obiectul unor evaluiri subiective. Nu fac obicctivul investigatiilor pre-
zente reactiile biologice la stres — dezvoltate pe filiera initiatd de .
Seyle (1978) sau consccintele comportamentale ale impactului cu sire-
soril.

Corespunzitor, existd trei mecanisme principale de adaptare la stres:
a) mecanisme biologice, vizind contrclul reactiei biclogice la stres {ex.
mediecatia, bio-feed-backul, tehnicile de relaxare): h) mecanisme com-
portamentale orientate asupra interventiel operatorii, comportamentaie
in mediu pentru a Inlitura sursa stresului sau a evita impactului sire-
sant {ex. controlul mediului, evaziunea fizicd din situatia stresantd); c)
tecunisme cognitive, care implicd modificari ale procesdrii informatiei

4 — Psychoiogia-Psedagogia 2/1851



50 M. MICLEA

despre evenimentul aversiv/stresor. Doar aceasti ultimi categorie de
mecanisme ne intereseazd in studiul de fatd, fari a nega insad existenta
unor relatti strinse intre diverse tipuri de mecanisme de adaptare la
stres. . :
Controlul  cognitiv  al reactiel de stres: senzitivi si regresivi R.
Averill (1973), propune notiunea de control cognitiv al stresului,
vizind consecintele inductoare sau reductoare, pe care sistemul cognitiv
le poate avea asupra reactiei de stres. Prin notiunea de control congnitiv
se vizeazd acele modalitati de prelucrare a informatiei despre 1in stimul
aversiv care sd reduca consecintele pe termen lurg cauzaie de reaclia
de sires, sau sd reducd costul psihic al adaptarii. Cu toate controversele
iscate In jurul acestui tip de adaptare la stres (vezi Susance C. Thom-
psorr, 1981, pentru o evaluare erilicd a literaturii) notiunca de contrel
congnitlv (congnitive control) sau procedurd cognitivi de adaptare la
stres (cognitive coplig) s-a meniinut, intrind in | Jfolclorul stiintifice
legat de problematica stresului (Neufeld & Patterson, 1989),

In mod neindreptatit controlul cognitiv al stresului esie considerat
ca fiind mai putin eficient decit controlul stimulului sau al reactlel biolo-
gice, QOricare din aceste proceduri adaptative au avantaje si dezavantajeq
De exemplu, succesul monitorizarii reactiei biologice ld stres prin medi-
catie sau biofeed-back poate sd reducd consecintele biochimice distrup-
tive ale unui stimul adversiv, s creasead increderea in sine si capacitiates
de aitorontirol, dar poate, de asemened, sa induca un pattern pasiv  de
reactie la stres, atenuind comportamentele asertive, de confruntare di-
rectd cu stimulul. :

Controlut cognitiv reduce reactia de stres si atenueazi consecintele
disruptive ale stresului, insd pe de altd parte, poate degenerasiin com-
portamente defensive, de Lip evazionist, In conditiile in care controlul
individului asupra mediului si a propriilor sale reactii biclogice sint
adesea extrem de limitate, sistemul cognitiv capatd preponderentd asupra
modularii reactiei de stres. Uneori situatia stresanta este coplesitoare:
ea nu oferd subiectului posibilitatea de interventie operantd in  mediu
si nici rdgazul de a recurge la interventii biochimice sau tehnici de
relaxare. In aceste condiiili adaptarea cognifivd este singura strategie
vinkild, Acelasi lucru se  intimpld si in cazul in care subiectii av un
control slab al reactiei biologice de stres. De exemplu, anxiosii, in loc
sa-si ajusteze reactia biologicad preferd si o moduleze cognitiv{Eysenck
1989).

Cercetdrile de teren au aratat cd modularea cognitiva este princi-
pals strategie de adaptare la stres utilizatd de combatanti inaintea unui
aitae, de supravietuitorii unui dezastru sau de osiatici in perioada de
recluziune (Siegel, 1982). Confruntarea cu marile situatii - stresante
-— moartea, un handicap grav dobindit in urma unui accident, o boali
crenicd ete. - fac Inoperan  controlul comportamental sau cel  biologic
singurele resurse disponibile sint cele cognitive. Belnavii cronici consi-
derh de pilda, ¢a cea mai eficace arma de luptd Impotriva durerii este
minimalizarea ei, negarea defensivi a consecintelor acestein (Neufeld
&} Pattkinson, 1989;. anegistrarea frecventei miscarilor oculare la
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bolnavii hemiplegici au ardtat cd acestin evitd In mod sistematic bhale-
lajul vizual al zonelor corporale afectate (Dunning & Silwva, 1980).
Persoanele care sint solicitate sd dea primul aputor in cazul unor catas-
trofe deriene sau feroviare isi fac munca mai usoard irchipuinduo-si ci
~corpurile umane traumatizale sint de fapt corpuri de animale sau ca nu
sint ei nsisi  In situatia respectiva, ¢l vizioneazi un film despre acest
tip de accidente (Neufeld & Patterson, 1939). ’

Mijloacele prin care sistemul cognitiv catitd sa diminueze reactia
de stres sint foarte variate, de la ,aparari perceptive® (Erdelyi, 1974)
pind la medificarea functionarii atentiel (Eysenck, 1989 sau meca-
nismele e apdrare (Dorpat, 1986), Aceste mecanisma vor face oba
icctul urer anslize minutioase ulterioare, e baza achizifilor recents
din psihologia cognitiva.

Majoritatea experimentelor realizate pind in prezent au conlirmat
ideea cd controlul copnitiv reduce strosul din pericadn de anticipare a
confruntarii eu  situatia stresanti, creste toleranta o durere, reduce
anxielates din cursul unei sesiuni de ¢xamene ete. (Thomson, 1981,
Averill, 1973, Ilolmes, 1980 In cercetirvile pe animale, de pilda
s-a .consta’at cd animale care erau informate — prin invatare — i
urmeaza un soc eleetric manifestau o reactie de stres madi intensd ime-
diat dupd receptionarea semnalului de atentionare dupd care, dacii so-
cul electric se aplica la intervale regulate, isi diminuau aceastd reactie
(Averill, 1973). Rezultate similare s-au obtinut pe subiecti umani.
S-a constatal o reactie mai intensd de stres anticipativ la subiectii care
cuncstean momentul impactului cu stimulul  stresor in comparatic cu
subiectii carora nu Ii se preciza daca wvor fi confruntati sau nu cu o
astfel de sifuatie Monat, Averil & Lazarus, 1972),

Existd citeva evidente cii, desi informatiile despre confruntarea ul-
terioard cu un stimul genereazi initial un nivel mai ridicat al stresului,
aceste informatii au valoare adaptativa pe termen lung, diminuind re-
actia de stres. Cercetirile de acest gen au pornit de la o distinctie mai
veche farutd de D. Byrne intre subiectii represivi si subiectii senzi-
tivi. Binomul represie — senzitivitate reprezintd doud stiluri defensive,
aflate la capatul upui continuum. Subiectii represivi preferd evitarea
situatiel stresante, recurgind de preferinti la mecanismele de apiirare.
prin represie, negare defensivd si rationalizare. Senzitivii preferd apro-
pterea, accesul la situatia stresanti; ei recurg la defensive prin intelec-
tualizare, repetitii obsesive sau ruminatii (Chabot, 1973).

Ultilizind aceste  distinctii Delong (1970} a evaluat nivelul da
anxiclate a unof pacienti in momentul in care ci au fost informatii cd
vor fi supusi unei interventii chirurgicale si a repetat aceastd mdsuri-
toare cit 24 de ore inainte de efectuarea propriu-zisi a operaliei (apud
Averill 1973). Studiul avea menirea sd punid in evidentd interacti-
unca dintre informatiile referitoare la o situatie stresantd (interventia
chirurgicald) si stilurile defensive. S-a constatat cd represivii manifestd
un nivel scdzut de anxietate in momentul informairii lor despre inter-
ventia chirurgicald, dar acest nivel creste pe misura apropierii impac-
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tului. Senzitivii fac dovada unul nivel mediu al anxietdtii in primul
moment dupd Incunostiintare, iar acest nivel ramine constant pini la
impactul operatoriu, in vreme ce subiectii nespecifici (== nici senzitivi,
nici represivi) au un pattern al anxietiitii caracterizat prin cresterca
acesteia in perioada  initiald si diminuarea ei considerabild  odali  ou
scurtarea perioadei pina la intervenirea chirurgicalil respectiva. Pe scurt,
cele trei categorii de subiecti av evidentiat gradiente dilerite ale anxie-
tatii- la represivi anxielates a crescut, la senzitivi a rimas constanti,
wr Lo sublectil nespecificl s-a diminuat. Repariizirca subiectilor in cele

trei grupur! s-a facut pe baza unei scale de sensitivita'e — represie de-
vivart din MMPIL In concluzie, obtinerea si proltcraren informatied
dospre stresor -—— o variabild cognitivil importania — are efecle dife-
rite asupra reactiel de stres. Studii mai recente aun pus in evidenia o
coretdfte puternicd, do r = -+ 80 Intre scala de scuzitivitale — represie
si scalele de anxietute (Neufeld & Patterson, 1989, Or, aceasti
valoare este similari cu valoarea corelatiel fesl — relest, ceea ce ne

indeamni 83 credem i, de fapt, misoard acelasi lucru: anxietatea. In
vonsecintd, putem considera represivii ca subiccti on un nivel scizud de
anxictate iar senzitivii — ca sublecti cu un nivel ridicat de anxietate.

Aplicind accastii inferpretare la rezultatele ohiinvie de De Long
fvezi si Thomson, 1981) rezultd cd  informatiile despre o situatic
aversiva viitoare au wrmiitoarele efecte:

— sporesc anxiclatea in faza initialad la subiectii cu nivel de anxie-
tate .normalid® {nonspecifici), apoi o diminueazd pe misura
apropierii de momentul impactului, probabil datoritd habituirii;

-— mentin constant  nivelul de anxietate al subiectilor cu  anxie-
tate ridicata;

— diminueaza anxietatea sublectilor cu un nivel scizut de anxie-
late in perioada initiala, dupd care sporesie reactia de distres
(anxietate) pe masura apropierii de confruntarea cu situatia
siresanta.

Daed ludm In considerare mecanismele defensive specifice de care
uzeazid subiectii, atunci putem schita o explicatie pentru aceste compor-
tumente diferite, Se pare cit mecanismele de apdrare preferate de nean-
xiosi sau represivi ( ==rationalizarea, negarea defensiva, represia) sint
eficace in anticipatie. Cu cit momentul impactului se apropie, cu atit
cficacilates lor scade, $i — ca o consecinti — anxietatea sporesgte, Me-
canismele de apdrare bazate pe negarea defensivi a realitdtii, reduc
distresul in conditiile in care situatia stresantd realii fati de care se ac-
tivizeaza n1 devine ineluctabild. Cu cit confruntarca cu aceastd situatie
devine mat inevitabili, cu atit eficienta lor schde. Oricit de seducitoare
sau plauzibilii ni se¢ pare aceastd ipolezd, ea rimine totusi si fie pro-
It prin cerceldr] experimentale de teren.

Subiectii anxiesi recurg prepondereni la intelectualiziri i rumi-
natii, deci nu evita asimilarea cognitiva a situatici stresante. Anxieta-
feu Jor ramine ridicatd, dar constanti pe misura apropierii impactulul,
Intrucit prin intelectualiziri si ruminatii cele mai mulie din ecaracieris-
ticile situatiei siresante au fost anlicipat prelucraie congnitiv, se poale
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face predicatia ¢d un anxios se va comporta ,normal’ intr-o situatie an-
xiogend (stresogend) anticipatd, pentru cd nu mai e luat prin surprinde-
re de caracteristicilo acesteia. El trileste in anticipatie stresul inerent
unel situatii stresante, concomitente cu asimilarea el congnitivi. In si-
luatic reactioneazd adaptiv, peniru ¢d  factorii de stres au fost deja
apropriati. Cele doud patternuri de reactic anticipativd la un  stresor
(situatie stresantd} fac trimilere spre mecanismele e aprare ale céror
rezultate cint. Urmdtoarea sectiune wva fi consacratd tocmai evaluarii
cercetdrilor asupra acestor mecanisme.

2. Mecanismele de aparare ale eului“. Sintagma ,apirare psihici*
a fost utiiizatd pentru prima dati de S, Freud intr-o lucrare din 1894
intitudatd Psihoneurozele de aparare. In acest studiu, el face dinstinctia
mitre | husteria hipnoida sau de refentie si | histeria de apdrare®, cea din
vrma rezultind din reactia represivd a eului fatd de o idee sau dorinta in-
compatibld cu ,principiul realitatii®.

Pind In 1926, cind elaboreazi lucrarea ,,Jnhibitéi, Simptone i
Anexitite, Freud utilizeaza termenii de ,represie® si ,apdrare® ca
fiind termeni sinonimi. Acum el distinge Inire apdrare ca ,un termen
general pentru toate. tehnicile pe care le utilizeazd eul in rezolvarea
unor conflicte care altfel pot degenere In nevroze® (apud Wallers-
tein, 1984, p. 202) iar represia ca o tehnicd speciald de apirare. In
aceeasi lucrare Freud analizeazd pentru prima dati mecanismele de
intelectualizare, regresie, izolare, represie si formarea reactiei adverse.
Represia este consideratd c¢a un mecanism primar (primitiv), celelalte
procese defensive intrind in joc numai cind represia este insuficienti.

Tot 8. Freud lanseazdi ideea, care va face apol carierd in psihana-
lizd, ¢d disfunctiile acestor mecanisme induc tulburari psihice majore
(ex.: proiectia poate duce la paranoia, substitutia la fobie, reactia ad-
versd la comportamente obsesiv-compulsive ete.).

Eforturile tatalui au fost continuate de Ana Freud care In 1936
‘publicd lucrare care o va flace celebri: Mecanismele de apdrare ale
ewlui. Ana Freud consemneazi zece mecanisme de apérare: regre-
sia, represia, forrmmarea reactiei adverse, izolarea, disocierea, proiectia,
introiectia, masochismul moral, negarea defensivd si sublimarea. Ulte-
rior, alti psihanalisti au atras atentia asupra altor mecanisme de aparare
(C.G. Battelheim, 1943) Intr-o lucrare de sintezd asupra meca-
nismelor de aparare Glosarry of Defenses, Wallersilein, si colabora-
torii {19R1) listcaza 24 de ,,mecanisme de bazd sau de ordinul  unu
$i 15 ,,mecanisme complexe sau de ordinul dei®. Lista acestor mecanis-
me ar mai putea continua, dar nu face obiectul studiniui de fatd. De
asemenea, presupunind cunoscute teoria si modul de functionare a
acestor  mecanisme, ne vom axa atentia asupra stadiului actual  al’
cercetiirilor in acest domeniu.

Mai bine de cincizeci de ani au frecut de la publicarca cartii lui
A. Freud, socotitd, in acea pericadd, un aport definitiv la dezvollarea
psihanahizei (Wallerstein, 1984). Cercetarile asupra mecanismelor

.
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de apfirare au continual nu numai in mediu clinic, pe baza paradigmei
psihanalitice i si in laborater, in cadrele paradigmel experimentale. Un
fapt semnificativ trebuie relatat, legat de aceste doua tipuri diferite do
cercetare. Cind Rosenzweig (1%34) 1 scria lui Freud ci cerce-
tarite de laborator confirmil intuitiile clinice asupra mecanismului de
represie, Freud Ii raspundea destwl de cinic ¢i .m0 pune mare pret,
pe aceste cercetari® dar cé e de acord cu faptul ci ele , nu pot face mare
rau” (apud Holmes, 1989). Din picaté, multd vreme psihanalistii au
ramas obtuzi la cercetirile de laborator, spre delavoarea teoriei meca-
nismelor de apdrare. Abia In ultimii ari, odatd cu acumularea datelor
obtinute in aceste cercetdri, ele nu au mai putut {i neglijate. Pe baza
lor si a evolutiilor recente din psihanalizd se pot formula  citeva aser-
tiuni care exprima nivelul actual al cercetariler.

@ Alccanismele de apdrare sint obstructii concepiuale, nu entitdyl
psiliice reale (Wallerstein, 1984, Brenner, 1881). Ele sint con-
structe posiulate de psihanalisti pentru a explica anumite comporii-
mente care au valoarce defensiva. Fiind abstractii conceptuale, preblema
dacd ele sint constienie sau inconstiente e lipsita de sens. Ele  denoti
anumite procese psihice care au functie defensivd, nu o categorie psi-
hicd aparce, dedicatd exclusiv apadrarii,

® |n principiu, orice proces psihic poate fi utilizut in scopurt de-
fenzive, Insumind o serie de cercetdri, Brenner (1981) consemna:
~modalitatile de apdrare sint la fel de diverse ca viata psibicd  Insisi
Nu existi functii ale eului atilizate exclusiv in mod defensiv. ., Eul
utilizeuzd In scop defensiv orice poate contribui la realizarea acestuij
scop: alitudini, perceptii, modificari ale atentici ete. (p. 561). Ca urma-
re, postularea unor ,mecanisme de aparare® suliacente c‘omportamcn-
telor sau proceselor cu functie defensivi este superflud,

® Drocesele/comportamentale  care au functie defensivd sint  or-
ganizate lerarhic. lerarhiu proceselor si o comportamentelor defensive
corespunzitoare nu este identicd, ci pardleld (Wallerstein, 1984).
Unui proces simplu (de ex. represia) ii corespunde un comportament de-
fensiv simplu (ex.: uitarea unui cuvint aversiv)., Unui proces complex
(ex.: formarea reactiel adverse) ii corespunde un compoertament com-
plex (ex.: repetitia compulsivd a unui ritual, fluicratul noaptea pe in-
tuneric, ind ne aflam intr-un mediu nefamiliar &tc.).

® Orice comportament defensiv are o functie adaptativd in com-
paratie cu comportamentele suu pulsiunile inferiotre fafd de care este
utilizat defensiv si are o functie dezadaptativd fatd de o medalitute su-
perioard de adaptare lo realitate, (Wallerstein, 1984) Wallers-
tein reia oidee a lui Gill (1963), care considera ¢d dacd procese-
le/comportamentele  defensive sint organizate ierarhic, atunei cele de
la bazd sint inconstiente, automate si cu potential patogen. Modalititile
de apdrare aflate in partea superioari a lerarhiei sint constiente, volun-
tare si  au potential adaptiv. Pe scurt, orice comportument defensiv
este adaptativ fatd de comportamentele/procesele inferioare si dezadap-
tativ fata de modahtdtlle supericare de adaptare.
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B Nu se stie incd In ce conditii comportamentele/procesele defen-
stwe diminueazd distresul. Cercetarile de laborator foarte minutioase
asupra represiei s1 proiectici n-au constatat reduceri ale wvalorii reac-
tici de stres la persoanele care fac apel la aceste tehnici defensive
{(Holmes, 1979, 1981, 1989). Evident, se poate reprosa acestora, cerce-
tari de laborator faptul cd au utilizat numai stimuli stresori de inten-
sitate medie care au indus o reactie de stres nesemnificativa, insensibila
la actiunea ,mecanismelor de aparare“. Este fotusi ciudat ¢i nut s-au
obtinut rezultate pozitive, cel putin din intimplare! Ca atare, departe
de a fi un fapt incontestabil, reducerea distresului prin modalitatile de-
fensive de care dispunem rdmine incd un lucru de dovedit si prin cer-
cetari de laborator, nu numai pe baza unor consemnéri clinice.

Intr-un efort de asimilare a unor rezultate ale psihelogiel cognitive
la paradigma psihanaliticd, Th. Deorpat propune un model al pro-
ceselor psthice utilizate defensiv de catre persoana umand. (Dorpat,
1983). Se porneste de la asumptia ca ,negarea defensivid“ (denial) este
nucleul oricdrui mecanism defensiv. Functia defensiva a proceselor psi-
hice sg realizeazd intr-o succesiune de patru faze: — evaluarea (pre)-
constienta a pericolului sau traumei; — deteriorarea dureroasi a echili-
brului emotional; — suspendarea procesirilor cognitive, — initierea unui
camportament paleativ (paravan).

in prima fazd, subiectul evalueazd, cel mal adesea constient, carac-
terul aversiv al unui stimul din mediul extern sau al unei pulsiuni
interne.

In a doua fazd, aceasti evaluare induce o stare afectivd negativa
(anxietate, fricd, rusine, vinovatie, tristete efc). Aceastd ,experienfa“
negativa declanseazi utilizarea defensivi a proceselor psihice. De re-
marcat ¢d spre deosebire de majoritatea psihanalistilor care considerd
vd doar anxietatea initiazd mecanismele de apdrare, Dorpat considers
cd orice dezechilibru emoiional dureros poate avea aceastd functie.

Ca urmare a dispozitiei afective negative se procedeazd la suspen-
darea prelucrdrii informatiei despre stimulul aversiv. Facind apel la
citeva cercetari cognitive mai vechi (Neisser 1968), Dorpat sus-
tine cd aceastd suspendare a proceselor cognitive (cognitive arrest} se
realizeazd pe doud cii. Mai intii se comutd focalizarea alentiei — care
are rol de filtrare a informatiilor ce vor face obiectul unor prelucrari
de ordin superior — de pe stimulul sau pulsiunea stresogend pe un sti-
mul neutru, neaversiv. Apoi se produc/prelucreazi informatii de alt
gen, cu scopul de a sustine intreruperea asimildrii cognitive a situatiei
aversive (vezi cazul tipic al rationalizdrii).

) In fire, se¢ iniflazd Uun comportament paravan, {scrcen behavior)
cu un.continut opus celui care ar fi fost indus ‘direct de situatia aver-
sivi (vezi, de exemplu, actele de bravaj de fatadd Inaintea unui examen
sau a unel confruntari dificile).

Dorpat isi sustine meodelul prin observatii clinice personale sau
ale altor nsihanalisti (Dorpat, 1985).

2. Inconstentul cognitiv. Stadiul actual al cercetarilor asupra meca-
nismelor de apirare, ne indreptifeste si concluzionidm prinire altele, ci
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comportamentele de tip defensiv sint rezultanta unor procese psihice/
cognitive neutre, care, in anumite contexte, pot cipita o functie defen-
sivil, Pentru ca un mecanism defensiv si se initieze, se presupune o eva-
luare a potentialului stresogen al unui stimul. Cu alle cuvinte, meca-
nismele de apérare intrd in joc dacd se pune problema ,apiririi® eului,
abia dupi ce s-a constatat amenintarea potentialului pe care o poate
prezenta o anumitd situajie. Aceastd cerinid a fost intorperati in mo-
delele mai noi, de inspiratie cognilivistd asupra stresului (Laza-
rus, 1981, Neufeld, 1989). Se. considerd ca declansarea mecanisme-
lor de adaptare este precedatit de doud evaludri prealabile ale stimu-
lului a) o evaluure primard, in care este evaluat petentialul  streso-
gen intrinsec al stimulului (ex. severitatea sa, iminenta, probabilitatea
de aparitie, cic.); b} o evaluare secundard, in care se compard poten-
tialul stresogen al stimulului cu disponibilitdtile adaptative ale subiec-
tului.  De exemplu, aprecierea dificultatii unui examen — evaluarea
primard — esle succedatd de evaluarea resurselor de care dispune su-
biectul pentru a face fatd unei atari situatii. Primul  tip de evaluare
este cel mai adesea preconstient, inconstient) al doilea — constient.
Evaluarea secundard apare abia dupd depdsirea unui prag de tolerantd
la stres do catre stimulul ce face obiectul evaludrii primare. Acest prag
este postulat, nu este rezultatul unor investigatii experimentale. Pe
seurt, ambele fraditii de cercetare -—— atit cea pstheanaliticd cit si cea
cognitiv-experimentald, postuleazd existenta unor procesdri prealahile
(adesea inconstiente) ale stimulului, inainfe ca mecanismele de aparare
sau de coping sfi fle amorsate. Principala problemd pe care ne-o vom
pune cste dacda aceste procesdri (evaluiri) primare sint posibile? Altfel
spus, e posibild o evaluare inconstientda a potentialului stresogen al
unui stimul care apoi s amorseze mecanismele de apidrare? In subsi-
diar, vom: ciuta sd raspundem si la intrebarea daci existl numail doud
gentiri de evaludri ale stimulului care sint necesare si suficiente pentru
a genera reactia de stres. Vom trece in revistd cercetdrile asupra pro-
ceselor cognitive incongtiente, pentru a vedea dacd nu cumva luarea
lor in considerare poate corecta modelele actuale asupra reactiei de
stres. )

~Incongiientul cognitiv®, procesele cognitive inconstiente au facut
obiectul unor investigatii asidue in ultimii ani (Erdelyl, 1935,
Merikle, 1992, Bruner, 1992, etc). Initial, aceste cercetdri au
fost stirnite de ,mitologia% ‘creatd in jurul perceptiel subliminale sau
subceptiei; ulterior ele au ciutat sa valorifice o serie de sugestii din
abordarile psihodinamice, dar si din cercetdrile asupra stirilor disociate
de constiintd (Janet, 1912, Hilgard, 1974).

Mai intii cercefdrile asupra ,inconstieniului cognitiv¥ au demon-
strat existenta procesirilor inconstiente ale informatiei. Intr-o serie de
experimente, Kunst-Wilson & Zajonc (1980) sau prezentat la ta-
histoscop cu un timp de expunere foarte scurt, o scrie de caractere din
scrierea chinezd. Ulterior, subiectii erau solicitati sd mentioneze care
dintre caracterele unor perechi de caractere chineze dintre care unul
fusese expus anterior, este preferat. Desi pe bhaza rapoarteler de intro-
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spectie ale subiectivelor se conchidea ci nici o procesare a siimulului
anterior expus nu fusese posibildi — din cauza timpului de expunere
redusd — in parte 6094 din cazuri preferd acest stimul fatd de perechea
lui, care nu fusese obiectul expunerii.

Ce anume se poate prelucra la nivel subcongtient? Peniru a ras-
punde la aceastd intrebare A. M. Treisman {1960), Merikle
1992)  au solicitat un grup de subiecti si asculte deoar mesajele ce le
grau transmise la una dintre urechi si pe care urmau sd le reproduca
ulterior. Concomitent, la cealaltd ureche subiectilor le era oferit un alt
mesaj. S5-a constatat cd mesajul care nu face obiectul atentiei este pro-
cesat doar la nivelul caracteristicilor sale fizice: intensitalea sau . tona-
litatea sunetelor, locatia lor spatiald etc. Dintre toti stimulii wverbali
receptionati de acest al doilea canal, doar cei cu relevantd personala
deosebitd erau procesati si retinutl in memorie: numele proprit ale su-
biectilor sau cuvinte cure anterior au fost asociate cu socuri electrice.
Alle cercetdri  ullericare (Aaronson, 1976, Swets & Bjork
(1990 au confirmat cd la nivelul inconstientului se poate procesa se-
mantic dear un cuvint (care are relenvantd personald) nu insd si  pe-
rechi de cuvinte sau propozitil. Accste cercetiri au spulberat | mitul®
invafarii unor limbi striine sau cunostinie factuale In timpul somnulili.
Asadar, subconstient sau inconstient se prelucreazid doar caracteristicile
fizice ale stimudului. Dar in cazul in carc acesti stimuli an  relevantd
personald deosebitd si ei au o fermd simpld (ex. un singur cuvint) se
roate realiza si prelucrarea lor la nivel sematic. Dupd mal bine de 20
de ani de studii, A. 8. Reber (1967, 1989) conchide «a la nivel  in-
constient subiectul mai poate procesa si reguli partiale'simple sau co-
varianta. De pilda, Intr-unul din experimentele sale el pune subiectii sa
studieze 20 de serii de consoane (fiecare serie avind, in medie, 6-T
consoane), generate pe bhaza unei gramatici finite dar suficient de com-
plexd ca s nu poatd fi descoperita de catre subiecti. Dupad studierea
acestor siruri subicctil pot distinge, In majoritatea cazurilor, intre siru-
rile  de corsoane generate pe baza acestora reguli si sirurile generate in
mod aleator, cu toate cd subiectii nu  raporteazi descoperirea vreunei
regularitati.

Coroborate cu alte cercetdri (vezi Merikle, 1892), rezultaiele
investigatiilor prezentate mai sus duc la concluzia cit la nivel subcon-
stient (inconstient) se pot procesa: curacteristicile fizice ale stimulilor,
reguli partiale, covarianta §i dimensiunile semantice ale stimulilor cu
relevant personald deosebitd.

4, Contsringeri impuse modelelor cognitive ale stresului. Rezultatele
cercetirilor asupra procesirilor cognitive inconstiente impun corectii s3
constringeri ce trebuie satisficute de modelele cognitive ale reactiei de
stres. -

Mai inili, aceste rezultate atestd posibilitatea unei evaluiri pri-
mare la nivel subconstient. Aceastd evaluare vizeaza Insd numai sti-

mulii cu relevanti personaléd; ceilalti nu pot fi evaluati la nivel sub-
constient, deoarece sint reprezentate doar caracteristicile lor fizice.



58 M. MICLEA

Mai exact spus, pot face obiectul evaluirii primare subconstiente dear
acei stresuri care -- pe baza unor invatiri anterioare — prezinta rele-
vantd pentru subiect. Intr-un experiment mal vechi, pe nedrept neali-
i, Lazarus & McCleary (1985) prezinti subiectilor la tahisto-
scop 0 multime de silabe fard sens, unele dintre ele fiind insotite de un
soc electric. Ulterior, aceste silabe corelate initial cu socuri electrice,
au fost integrate in mod aleator intr-o altd serie de silebe, care cuprin-
den sl osilabe neintilnite In cadral primei expuneri. Timpul de expunere
cra alit de redus incit subiectii puteau corstiontiza doar prezenta sauv
absenta amii stimul, nu st continutul sau. S-a conslatat totusi ¢f reac-
tia calvanicd a pielii -~ un indice al anxietatii — era mult mai puter-
nie in cazul “silabelor asociate cu socuri electrice (= stimull conditio-
nati} decit in cazul prezentirii celorlalie silabe, nettre, care nu facusera
obiectul unei conditiondri. Ca atare, se poate conchide ca subiectii
{umani} pot sa discrimineze o amenintare de un stimul neutru fa nivel
subconstiont. Acest lucru e posibil datoritd invitirilor antericare —
prin conditionare clasici — ce investesc anumiti stimuli attfel neutrii
-— cu relevanta personald.

E posibil ca relevanta unor categorii de stimuli s& fie determinata
gonetic. Reactia fobicd fatad de serpi -— care apare foarte timpuriu, indi-
ferent de culturd si fard o conditionare prealabili — pare a avea o
bazi penetica (Davey, 1991), o situatie simifard pare a avea reactia
fohica fata de soareci sau sobolani. Esential ramine faplul o relovant:
porsonald este o conditie esentiali a procesiarii subconstiente a stimu-
Tului stresant, indiferent dacd aceastda relevanti are radicini geneticve
st este rezultatul unor Invatari antericare. Evaluarea primara®  a
unotr streseri nemaiintilniti reclamd o procesare constientd, pentru  a
surprinde dimensiunile lor semantice.

In al doeilea rind, evaluarea primara este doar incepuiul unei  serii
de evaluari si reevaluari. Procesele de atribnire pe care le face subiec-
i, cunostiintele pe care el le arc despre siresor, stima de sine etc,
determind reevaludri ale stresorulut care moduleaszid perpetun reactia de
stres. Acost lucru se poate vedea vel matb bine in cazul reactiilor de p
fobic {(Hount & Dderckelbach, 1991). G reactic fobicd anfericard se poate
remite spontan datorita reevaluari ulitericare a sitnatiei generatoarce de
fobie proy asimilarea de cunostinte despre respectiva situatie si printr-o
corcel atribuire a simptomelor triite de subicct. Asadar, nu avem de-a
face doar cu o ,evaluare primara® succedati de o ,evaluare secundara®
dupd care sint initiate mecanismele de coping sau defensive. Mai de-
grat:a, suhiectul procedeazd la evalidri gi reevaluari suceesive —— o
atit mal numeroase cu cit stimulul este mai complex sau mai inedit —
tar functia defensivd a sistemului coonitiv se manifestd nu ulterior «i
pe parctrsul acestel cascade de evaluari si reevaluari. Procesarea in-
completd a unui eveniment traumatic, ¢a moariea cuiva foarte apropiag,
neintelegerea unui simptom al unei tuiburdri letale, minimalizarea pro-
babilitatii  de aparitie a unei catastrofe, perceptia eronatd, limitarca
cimpulul alentiei  in situatic de avarie etc., reprezintd numai citeva
exemple care atestd consecintele delensive ale functiondrii congnitive..
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Fie si o astfel de analizd leoretica sumard ca cea intreprinsd in
paginile anterioare, prin care se incearcd o integrare binoculard a date-
tor obtinute de cercetarile teoretice-experimentale din psihologia cog-

e
[

fitiva academicd® cu cele consacrate stresului are o serie de consecinte
nteresante. Mai intii, s-a dovedit ¢d nu existi doar o evaluare ,pri-
marid® st wna ,secundard® a caracterului aversiv al unui stresor ci o
cuscadd de evaludri i recvaludri, deci o cascadd de modele mentale- ale
aveioiasi stimul. In al doilea rind, s-a putut stabili exact ce anume poate
face obiectul evaludrii primare (subconstiente) si care e nivelul de pro-
cesate a stimulilor. In al treilea rind, s-a evidentiat faptul cd mecanis-
mele de apdrare sau coping nu sint consubstantiale cu acestea, nefiind
decit consecinte defensive ale functionarii unor mecanisme cogaitive
neutre, NU procese sau mecanisme psihice aparte. Aceste rezultate con-
stitiiie premisa unor modele mai adecvate ale mecanismelor de adaptare
la stres.
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DEPRESSION AT RHEUMATOID ARTHRITIS PATIENS

E. VARGHA, ¢. cuniary

ABSTHACT. The authors investigate the interrelation between rheumatoid

arhritis — a severily disabling physical illpess — and depression, the emotio-

nal reaction the most frequently encountered at these patients, The subjects

of the study were 50 R.d. patients; three variables were taken into account:

phase of R.4. (as a measure of severity of illness), intensity of depression {mea-

sured with the WDRS), and the subjective perception of severity of physical
symptoms. Thelack of any statistically significant correlation hetween these varja-
bles, is iuterpreted as a consequence of the complex and unigque interactiom of
the facters, that determine the individuxl's subjective reaction to chronic iilness.
The authors also argue, that the fact of interaction of general causing factors,

according to highly individnalised formulas, imposes to the clinical psycholo-
gist the necessity of an idiographic appreach, the only one that will allow him

to construct an efficient therapeutic strateyry, or lodraw valid conclusiony when

doing scientific research in the field of medical psychology.

Introduction. The close connections befween rheumatoid  arthritis
{R. A.) and emotional factors have been hypethesised for a long time.
Clinical evidence and research data seem both to sustain that hypothe-
sis, and agreement has been reached concering the very fact of the
link between the two. On the other hand, much dispute is generated
by the efforts to establish the nature of thal relationship and to iden-
tity the uvne of them, that could be the determining factor of the other.
Some authors, as Both, Halliday (quoted by Kivinemi 1377
or Alexander (1962) believe that certain personality traits and pat-
terns of emotional management could be responsible for the genesis
and exacerbation of arthritis. Others, such as Kiviniemi (1877),
think that negative emotions, like depression and anxiety are the con-
sequence of the severely disabling physical illness. Indeed, the pain,
discomfort, fatique and diformity of the joints — symploms currently
associated with the R. A, —— have a great impact on the person’'s life,
the consequences being social, psychological, vocational and sexual as
well. The illness takes an economic toll in a variety of ways and it
also diminishis the individual's chances to employment and work
(Ehrlich, 1983). ,

Research evidence suggests that the emotional reaction most fre-
quently encountered in patiens with R. A. is depression. Paulley
(1938) even belives that in all patients with autoimmune disorders, pro-
lenged pathological mourning is present. On the other hand, Rimon
{quoted by Kiviniemi, 1977) argues that depression is a common
feature of the emotional reaction pattern in any severe physical illness,
especially in those that lead to a significant disability.

Practically no matter which one of these two interpretations is
closer to the truth, in both cases there should be a significant positive

i



62 E. VARGHA, C. CRACIUN

corrclation between the severity of the physical disability and the in-
fensivy of depression. According to that principle, the more intense the
causing factor of the two is, the mere intense should be its influence
on the other. |

I that correlation cannot be proved, it also may be possible that
deression is dependent on the patient's subjective perception of his
phwsical condition, the way the patient experiences his illness.

‘The aims of the present study are the following:

. To test the hypothesis of link between RA and depression.

2. To check whether severity of RA and intensily of depression
are correlated.

3. To find out, if it is possible, how these two variables are inter-
related,

Subjects. 50 patiens with RA, treated in the Rehabilitation Hospi-
tal from Cluj were tested in the study. The composition of the group
ol patiens is presented in Table 1.

Table 1
oA, mtlents {neluded in the study (N - 50}
SEN o PATIENTS MEAN AGLE SEVERITY OF R.A
[Fen 42 BHv, m.. 383 I 11T 11 I1T/FIT 111 IV v
Made g 6, S.Dho 1203 ] & 15 10 3 3’ 3

OF all 50 subjects, 42 (8477%) were female patiens and only 8 (1604)
malv. These figures correspond grossly to the distribution of R.A. accor-
ding to sexes. The mean age of the subjects was 39,5 +/— 12,05 years,
the voungest of our patients being 22 years old, while the oldest was
58,

Methods. Severily of the illness was determined by a rheumatolo-
gist, according to ARA Diagnostic Criteria for Rheumatoid Arthritis.

Depression was assessed using the Wechsler Depression Rating Scale,
as presented by Bacsik and Murakdzi (1978), a diagnostic in-
striment that combines the subject's sell-ratings on his psychological
state and physical functions, with the psychologist's appreciation of his
behaviour, condition  and psychomotor activity., The scorve allows  the
classification of the patients as presenting mild, moderate or severe
depression, or as being free of manifest depression,

Finally, a checklist of physical symptoms was used to assess the
patient’s subjective description of his own illness, The list to be rated
contained relevant items, from the point of view of R.A., such as pain,
fatigue, loss of physical strenght etc.

Results. Table 2. presents the results obtained with the IWDRS.
Mean depression score was 75,0 a score cerresponding to moderate de-
pression. As can be seen [rom the table, 6694 of the subjects presented
moderate or  severe depression and only 100 had no depression at
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Tallc 2
Tmtensityv of deprossion i WA pationis, measured by the WITRS
No depression A depression Moderate Severe rlepres,

depression

Nr, of
subjects 5 12 22 i
% 1% 24% He 225,

N= 50 m o= 73,30 S.D. = 832

all. These results confirm the hypothesis of the link between RA and
depressicn

Computation of correlation between severity of RA and that of
depression represented the next step. Table 3 shows the distribution of
mean scores on WDRS. Even the fipures of that table suggest, that the
relationship hetween the two factors is not a linear one. The cvidence
is even more clear if we have a look at extreme values recorded inside
each of the phases of iliness.

Tuble 3
Mean scores on W.INRLS., i different phases of RO,
Phases of R i 111 Tt il 1l I 1v
" 71,4 87,1 7.7 PR Rl 79,50 820
W.D.R.S. var 31—84 47 40 63 8% 3R w1 @884 T1.-88 7787

S0 it was not a surprise the lack of any significant statistical corre-
lation between the two factors.

Further, we tested the hypothesis of correlation hefween severity
of illness and the patient's percention of his condition. Table 4. preseiits
the mea:; scores on the subjective symploms’ checklist (SSCL), of each
category of R.A. patients.

Tuble 4
BN palicnts’ pererpdion of coverity of svploms
Phase of 1 14T it TTT 1 IS TRAN v
illness
m 199 40,8 ALY 223 240 235 27,6
S5¢L car 1226 11=-24 14.-30 0 18—728 20-26 23-24  26- 30

The lack of significant correlation between the two, favorised the
hypothests that perceived severity of the physical condition and de-
pression could be interrelated. So correlation was determined, but again
it was not proved to be statistically significant.
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It is clear from the results of our investigation that no linear rela-
tionship can be evidenced, neither between severity of RA and that
of depression, ner belween the patients’ perception of their illness and
the intensity of depressive mood.

iscussion of results. Our results failed to sustain both  the
h-sothesis of a significant correlation between RA and depression, and
vy Belween the subjective experience of the disabling illness and dis-
avmic emnotions, But we  do not believe this could be a proof of  the
toct, of any strong interdependence hetween these factors. In our epinion,
the failure to evidence any significant statistical correlation befween
the variakles that were investigated is only the failure of a rather sym-
plistie way of approaching such a complex problem as it that of the in-
corrolation between iliness, its experience by the person in sufference,
@i1d emotions,

Such a symplistic model could be fundomented only on the pre-
gumntion of simple causing factors acting in the case of such an illness
a4 s the R4 (i.e. depression as the cause of RA or experience of illness
as ihe sole determinant of depression). But according to a hiopsycholo-
gricil (or holistic) approach, every illness, just as its experieiice by the
sick person, is a result of interaciion Dbetween multiple determining
fuciors, physical as well as social and psychological (Huber, 1987

Analysis of individual cases can sustain both the hypothesis ol
derrossion as a precipitating factor and that of the uprise of disthymic
em:tons after the onset of RA,

In some of our subjects, the illness was really preceded by long-
standing mourning and grief over loss, conflirming the hvpothesiz ad-
var-ced by Paulley (1983). In others, no trace of depression could be
evidenced in the pationts’ history, before the illness. Their depression
scems to be very strongly dependent on the severity of physical symp-
tens and its intensity appears as a measure of the degreee of limitati-
ons imposed on them by their physical condition. In their ecase, depres-
siont appears as a comporent of whal Sperger, etal (quoted by
Csidszar, 1989 call the personality picture associaled with chronie,
invalidating illness®, as opposed to ,the myth of RA personality®. Case
studies also jdentified subjects in whom mild to moderate depression,
without evident relationship to the pathogenesis of RA, had a power-
ful impact on the experience of the illness. It is well known, for instance,
the fact that depression acts in the direction of lowering the pain throes-
hol:l and depressed people's pessimism about the future also darkens
their expectations about the possible outcomes of RA. We met even
pitients affected by a mild form of RA in whom a single aspect of
the illness {a slight diformity of the joints, subjectively percived s
inacsthetic and disgusting) gencrated severe depression. In such cases we
have 1o agree with Friedman and Di Matteo (1989) who argue
that ,there is a great deal of psychological significance attached to cer-
tain regions of the body... {and these) may have ‘a greater psychologi-
cal impact on an individual than a very serious chronic condition that
is life endangering . . .% (p. 230).

[
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As a conclusion it might be argued that even such a simple prob-
lem, as that of the interrelations between R.A and depression, can not
be approached symplistically, but needs an individualised analysis, as
that advocated by Rogers et al (1982). Qur conclusions are alsq
in tune with Rekola (1973), who believes that the depressive elements
in the RA patients are. ,connected with a variety of central aspects
of the patient’s life history and current life situations or with the dy-
namics of the patient's early interpersomal relationships and his de-
pendence — independence problems, whereas dynamic aspects had to
do with repression of emotional life along a wide Iront {p. 106).

We would also like to emphasize, that when we are advocating
the necessity of an idiographic approach, by noe means want we to
argue against the interference of general causing factors. What we
mean is, that way these factors act on every individualised formula and
not to a universally valid one. The same general factor can exercise its
influence in many particular cases, but in various degrees. One of the
main goals, for the clinical practitioner, as well as for the rescarcher
in the health psycheology field, is to identify that individual. pattern ofl
interaction of the causing factors, for each particular case. Otlherwise,
no treatment program, ner scientific conclusions could be reliable,
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LITERATURA PENTRU COPII
IN PREOCUPARILE LUI APOSTOL D. CULEA

10N DRAGOTOIC

ABRSTRACT. The Literatuce for Children in the Preacupation of Apoestol D, Colea.
Being a teacher by formation and vocation trained in the spirit of the haretiste
and gustiene school, Apostol DD, Cuolea is an edueator ran apostied of his people,
arting both for the training and educating the vouny gencrations {in the sense
of forming a eohesion in thought and feeling:.

He is mainly a practical educstor, selool — and social — aeting as a
dour schoolteacher anel cultural militant (manager in the Ministery of Fetucation,
organizer of the superior schuols fur peasauts ete; aw well as by u awreat num-
bers of articles poblished in reviews amd newspapers of the {irst half of our
century.

Besides these articles he wrote anthologies for children, handbooks and the
first books dealing in 2 systematic way with the respective Jdomain.

Among these we mention: For an {iderstanding and Love of Hhe Childlhivod
(1922) and The Litcvatine for Chitdica and the (lteraryj Social for Chiddre,
{1923} — representing the first svstematical treating of the domain in our lite-
Tatlure,

Introducere. Copil de tirani din Suditi (localitate din Bardganul
cintat de  Panait Istrali, Odobescu sau Finus Neagu) Apostol D.
Culea ist are ascendentii in pastorii din zona Fagirasului care. in
procesul transhumantei, s-au stabilit in cimpia romana.

Poate de aici i se trage dorul de caldtorie, setea de cunoastere, do-
rinta de a cuprinde spatii cit mai largi —dacd nu strabatindu-le pe jos
sau cu mijloace de locomotie diverse, atunci apropiindu-le cu forta de
comprehensiune a mintii. Aceastd din urma tendintd il determinad sa
scruteze spatii culiurale diverse (de la muzecle Ttaliei 1a  scolile tira-
nesti din Danemarca) si sd se implice in procesul transformarilor socio-
culturale infiptuite pe intreg teritoriul romdinesc dupd Marea Unire din
1918. La aceasta se adauga setea de a pétrunde in irecutul poporului
roman, de a analiza realititile romanesti si de a Incerca sd scruteze viis
torul neamului, in special prin raportare la lumea copilariei.

Dar, inainte de toate, Apostol D. Culea rimine un dascal, in
sensul cel mai bun al cuvintului, asa cum 11 vedeau si Il concepeau un
Spiru Haret, Torga sau Dimitrie Gusti, spirite In apropi-
erea si la lumina cirora s-a format si a actionat. Nascut in 1882, Culea
urmeazd cursurile scolii normale din Galati in plind perioadd de actiune
haretistd (18497—1902), lucrind apoi ca invilator la scoala de aplicatie a
acesteia iar apoila Tulcea. Dupd Unire activeazi pentruo yvreme in echi-
pa pentru cultura Basarabiei (impreund cu Sadoveanu s.a.) desfasurind o
vastd activitate politicd, culturala si de organizare a invatdmintului ro-
miéinesc de acolo. Activitatea sa din aceasti perioadi e oglinditd in re-
vistele pe care le conduce (Scoala Basarabiei) sau la care colaboreaza
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{Cuvintul Moldovenesc, Sfatul Tarii, Rominia noud), in numeroasele
manuale scolare si indrumatoare metodice precum si in actiunile de or-
ganizare si indrumare a invitimintului din provincie.

Referindu-se la activitalea sa de atunci si de mai tirziu, Emanuil
Bucuta nota intr-un articol omagial din 1938: ,a dus moldovenilor
in zilele grele ale Unirif, cuvintul Invietor de suflete al culturii roma-
nesti. Pe aict a lucrat maicu seam& si pe aici 1i place mai cu seamad s
se Intoarcd. Am inteles atunci ca el e un om de margine, cu acelasi
suflet luptitor de colonist luat de acasd, menit sa se simtd bhine 1in
aceste paminturi de granita®. [1]

Activitotea sa si a altor colegi de generatie e prwltd de Bucuta
ca 0 intreagd urmare a acelei miscdri pornite de Haret, din scoala pri-
mard, dar intrecind-o si ndzuind o ridicare, in Intiiul rind a tirdanimii
si prin ea a tarii¥, Culea fiind ,,un Invatitor al lud Haret prin Increderen
pe care o are, chiar mai mull decit In scoald, in invititorime* s un
invatacel al lui Torga (si D. Gusti) prin ,increderea in putereas cartit
i inzesiririle nepdsitoare de cumpene, din adincurile neamului nostru
carpatic ci dundrean.®

Din 1922 lucreaza ca inspector la Casa sceoalelor si la Fundatia re-
gald, In cadrul acesteia din urmd conducind Directia culturii poporului.
Activeazi de asemenea ca subdirector si director 1n Ministrul Educatici,
fiind organizatorul si sufletul scolilor supericare tirinesti infiintate din
initiativa i D. Gusti, sau ca director al Caminelor culturale infiin-
tate din aceeasi initiativa. Conduce si colaboreazi la reviste ca: Albing,
Lamura, Scoala tarenului, Vvemea Nouwd, Neamul Romdinese, Drumul
drept, Ramuri, Curentul, Scoala si viata,

Pubjicd numervcase cdrti pedagogice (Invdtdmintul despre
naturd, Lducafia cetdfeneascd o adulitlor, Metodica invdtdmintului pri-
mar peniru invdtdtorii din Busarabia, Pentru a iubi copildria, Literaturu
coriilor $i gezdtorile cu copiii, Scoala unitard « statului, Scolile supe-
rioarce tdrinesti din  Danemarca, Insemndri din  cultura Italiei ctc.;
— cldrti pentru popor (Cind moldovenii tineauw straji lu Nistru,
Sezdtori de seard, Din satul ni Cremene, Suspinele stejorului, Cum
traiau strdmosii, Olanda, Carica podgoriilor, Cartea grdadinarilor, Car-
tea apelor, Cartea gospodinelor, Datini §i muncd — 2 vol— ete, —
cdrti pentru copii (Sezdtorile copiilor, Daruri pentru copii, Cc
lucreazd minutele copiilor, Pouvestile apelor, Povegtile primdverii, Fulgii
de zdpadd, Povesti cu animale §i pdsdri, Aventurile lui Ion Runcanu ul-
timul naufragiat in insula lué Robinson ete. . .

Elaboreazid numeroase manuale scolare pentra scolile  primare,
scolile de ucenici si pentru scolile superioare tirinesti.

In ultimii ani de viati a colaborat la revista Ciminul cultural, ma-
nifestindu-se ca un militant pentru ridicarea materiald si culturala «
taranimii.

Unul dintre cei mai, apropiati colaboratori ai sai (fost coleg : de
scoald) D.V. Toni nota, in acelasi an omagial, 1938—: ,Apostol
Cule a este, neindoios, cel mai de seama carturar al generatiei noastres
figura cea mai cuprinzatoare a invatitorimii roméine din ultimele dece-
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nii, siipinind o wvastd culturd si aducind o gindire profunda si origi-
nala. Intr-o intinsd activitate publicistd el s-a impus ca un deschizator
de drumuri in pedagogie, ca luptitor pentru indreptarca si innoirea
scoalei, ca un indrumator necontestat in directia tuturor aclivitdtilor de
culturd populard.® {1, p. 58] Apostol D. Culea a scris mult. Par-
curgind paginile scrise simti ¢a el ramine In primul rind un dascdl, un
inuéidtor (atit pentru copii c¢it i peniru poporul siu) straduindu-se si
raspundd cerintelor stringente ale scolii si ale poporului.

Din aceastd vocatie izvorisc si preocupdrile sale, teoretice si prac-
tice, privind domeniul literaturii pentru copii: Este demn de remarcat
faptul cid, in cultura noastrd, Apostol D. Culea este primul care
abordeazd sistematic problematica literaturii pentru copii, atit din punct
de vedere istoric si culturologic cit si, mai ales, din acela didactic.

In acest sens merita sa fie evidentiata contributia sa din cele doud
luerari de sintezd Pentru a infelege §i iubi copilaria, Sufletul  copthului
in literaturd, seria I, din 1922 si Literutura copiilor si gezatorile cu
copii din 1923,

Totodatd, el desfisoari o sustinutd activilale practicd de selectare,
adaptare si de elaborare a unor volume de literaturd pentru copii, cu
scopul de a oferi acestora materialele pentru lecturd. In acest sens
amintim wvolumele Daruri pentru copit (povestiri ilustrate alese peniru
coplil mici), apdrutd in numeroase editii, Sezitorile cu copill, Povcstile
apelor, Povestile primdverii, Povestile cu animale si pdsdri etc., sau
volumul Aventurile lui Ion Runcanu in insula lui Robinson. La acestea
adaugam iextele “pentru lecturd din mumeroasele manuale {cirti de ce-
tire) pentru clasecle scolilor primare, industriale de ucenici ete,

Domeniul si problematica literaturii pentru copii. Tn Introducere la
volumul Pentru a intelege si iubi copildiric, Apostol D. Culea im-
parte literatura copildriei in:

— literatura pentru copil (de amuzament) si

— literatura din viata copiilor.

In legaturd cu cea din urmd el constatd céi este o metodd (o cale} de,
cunoagtere a copilului in general, Dacd cunoasterea directd se realizeaza
prin observatie sau experiment, cunoasterea prin literatura din  viata
copiilor se constituie ca o metodd retrospectivd, folosindu-se de ,aduce-
rile aminie® ale scriitorilor, introduse in memorialistici sau in litera-
tura beletristici. Dupd Culea; ,Aceastd literaturd cuprinde autobio-
grafii cu amintiri din copilarie, cuprinde, tipuri de copii, reconstituite
cu ajutorul observatiei, imaginatiei constructive, dar mai ales cu suve-
nirurile personale ale autorului,

El considerd ca literatura din viata copiilor poate suplini si comple-
ta datele psihologice. Acestea decarece: ,Scriitorii au cite odatd un simt
de patrurdere psihologicd mai adinc si adesea intuiesc fenomene interi-
oare ce scapd psihologilor®. Cu toate limitele acestei literaturi (limite pe
care elle enumerd), pe baza ei elevii pot [i initiati In analize psihologice
care, la rindul lor; ii ajutd sa fie tot asa de atenti si la viatd, caci-sustine
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Cuiea-literatura nu este aliceva decit exteriorizarea sufletului in ac-
tiune® Si consideratiile sale vizeazd cu precddere pe elevii scolilor nor-
male — viitorii invatitori — ciici constata: [;Invétatorul n-are vreme si
fach ohservatii psihologice zi de zi: el instruieste, educa. Trebuie si
vind cu cunoasterea, intelegerea si dragostea de copii in bunid parte
formate. $i aceasta o poate avea intr-o masurd in aceasti literaturd spe-
ciald, care poate fi si o anex& si o anticipare a propriei experiente*.

Considerind c& literatura are o cortributie esentiala la transforma-~
rea noastrd In ocameni de culturd el apreciazi cd el i s-ar cuveni un loc
mai larg in procesul modelédrii educatorului de miine si-in sensul for-
mairii saie ca bun cunoscitor al psihologiei copilului. Concepindu-si car-
tea ca un ajutor in acest sens, el selecteazd si comenteazd pagini sem-
nificative din: Antatole France, Lew Tolstoi, Dickens,
Michelet, Goethe, Alfonse Daudet, André Theunet
Fr . Mistral, Herbet Spencer Romain Rolland,
Pierre l.oti, Friederich Paulsen, Ernest, Renan,
Edmondo de Amicis, Jean Aicard, Chatecubriand,
HenriBordeaux.

Comentariile sint presirate cu numercase consideratii psiho-peda-
sogice propril. Astfel, se referd la efeclul negativ al poveslilor (in spe-
cial al povestilor cu scene de groazil care pot potenta frica la -copii), la
valoarea literaturii in sensul cultiviirii in rindul populatiei al respectului
pentru copil {cu referire la Tolstol si literatura rusd), Un spatiu  mai
larg acordd poetizirii istoriei si cultivarii  respectului pentru  traditii,
acesica fiind considerate ca mijloace eficace de cultivare a sentimentulud
patrictic. Secretul iubirii de patrie std in intlicle impresiuni frumoase
te le are copilul si cit mai frumoase amintiri s credm copilului In virs-
ta Iui fragedd. Din rindurile copiilor fira loc natal, din cel cu copiliria
trista si vagaboandd, au iesit alitia tulburiitori sterili; cameni fard piclate
fatd de pamintul patriei® :

Culea accentueazd rolul localismudui educaliv {prin recomandarea
valorificirii plenare a traditiilor locului natal, prin Impletirea impresii-
lor despre natura inconjuritosre cu povestile sl legendele locurilor
respective} recomandind permanentul contact  cu traditia in - procesul
educativ,

- Cartea poate fi consultald cu folos si azi de cdtre viitorii educatori
{invatitori sau prefesori). ;

Cea de a doua lucrare: Literatura copiilor §i gezdtorile ci copii, oste
o tratare sistematici a problematicii literaturii pentru copii (chiar daca
structura luerdrii poate i amendati din perspectivd a¢iuald). Volumul
are doud introduceri {De ce copiilor le plac povestile? si Reinvierea se-
zitorilor noastre traditiontle), fiind insotitd de bibliografii tematice si
de o bibliografie generald, cuprinzind cirti din literatura roméni si uni-
versald accesibile copiilor. Cu putine restructurdri st completiri, biblio-
grafia respectiva poate fi recomandatd si azi.

Referindu-se la domeniul  literaturii  pentru copii (in  capitolul
Nuasterea st evolufiu literaturii copilului) autorul distinge citeva etape
in conturarea domeniului. Astfel, in cultura traditionald, literatura co-
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pilului era aceeasi cu a adultilor, selectia ficindu-se treptat in limitele
bunului siinf educativ. Literatura scrisd pentru copii apare ca o reactie
la monotonia cartilor didactice. In prima perioada, acesteia ii este ca-
racteristi~ pedagogismul, maniera conventionald gravd: eroii sint adulti
pozind in copii, povestirile sint presdraic cu sfaturi indigeste (vezi la
nol multe din povestirile din colectia lui I. M. Riureanu sau. cele
care circula prin cartile de citire pentru clasele primare din secolul a
XIX-lea). Autorul constatd ¢d In epoca respectivd scriitorii si pictorii
impun copiilor manierele adulte ale etichetei, ,,Si pictorii si seriitorii nu
vedeau In copil, copilul natural in libera exuberantd a virstei lui, ci-i
impuneau manierele adulte ale elichetei. Acesti copii-papusi n-au na-
ivitate, n-au sburdilnicie, nu zimbesc, nu pling, nu se joacd, nu se mis-
cid dupd o floare, dupd un cdtel cd n-aveau voie de la pedagogii curtii,
care isi deprindeau elevii de mici s4 imiteze moda de sus, s se miste
dupd un cod al manierelor elegante. Autorul trimite la imaginea co-
piilor din picturile ui Velasquez, Van Dyck sau la amorasii galanii ai
1ui Boucher si Fragonard. ) '

Eliminarea acestei literaluri s-a facut prin intoarcerea la izvoarele
firesti ale literaturii populare (fratii Grimm Perrault, contesa de
Segur, contesa de Aulnoy ete, la noi Creanga, Ispirescu,
Ion Pop-Reteganul sa), prin cartile de popularizare a literaturii
si sthintei, ‘

Ampial program de culluralizare a maselor a dus la o cunoastere
mai profundd a sufletului copilului, ,s-a inteles ¢d copilul are nizuinte-
le si preferintele lui proprii, care trebuiese satisfacute nu cu ceea ce
trebuie omului ¢i cu o anumitd hrana  spirituald potrivitd virstei. De la
aceastid recunoastere s-a inceput adevarata literaturd pentru  copii*.
Pentru cxemplificare, autorul enumerd autori si opere pentru copid
din literatura romidnd si universala.

O atentie specificd acordi autorul ultimei etape a dezvolidrii litera-
tiril peniru copli, etapa care — afirma cl — ,|incepe abia®. Releririle sint
deci la epoca actuala si au un caracter predictiv, ele putind fi rapor-
tate de nol la epoca pe care o trdim. De aceea consideratiilor sale le vom
acorda un spatiu mai larg.

Caracteristic lileraturii acestei pericade ar [i, dupi Apostol D

Culea urmitoarele: — aratd viata asa cum este ea {addugindu-i poe-
zia si imaginatia), — dezvoltd sprijinul de observatic si solidaritdlea,
sentimeniul realititilor si dragostea (indemnul) la actiune, — este o li-

teraturd realistd, veristi, activa.

Intr-o asemenea perspectivd rolul basmelor este mult mai ponde-
ral caci, constald el, se pare ¢d ,inventiile satisfac nevoia de fantastic
la om si la copil® El vede aceastd literatura ca fiind: ,,0 literaturad de
talmdeire a maretiilor f{irii, de dezvaluiri de taine cu descoperirile mira-
culoase de azi, necunoscute ieri-infitisate in cadrul frumusetilor poe-
tice, inlocuind pe incetul superstitiile mitologice si neverosimilitatile
De altfel-constald Culea- si sufletul copiilor, a unor copii méacar, riis-
punde acestui pen de lectura.
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Dorinta de a stt a copilului nu trebuie satisfacutd exclusiv  prin
cirti, ¢l si prin observatiuni directe, In lumea inconjuratcare; Intre
lecturd si observatie nu trebule si fie contrarietate si antitezd, ci  un
raport  de continuitate, de complinire, literatura indemnind la cunoas-
tere prin observatie si actiune. In aceastd etapad trebuie sa se faca apel
la fieriatea de alegere si la puterile creatoare ale copilului. Copiii sint
chemati sd prelucreze, sd creeze, s$a re-creeze dupd voiptd, dezvoltind
anumite motive, Ei construiese istorisiri din viata trdita, deseneazd, mo-
deleazi, puir in scend. Cinematograful economiseste lectura, dindu-i in
esentd motivele actiunii. Televizorul, benzile wvideo nu-si  anuntaseri
prezentd. Autorul insd prelua idei ale scolii active, le amplifica antici-
pind parci idei wvehiculate de cercetatori din epoca noastrd (vezi Mc.
Luhan).

Un spatiu larg acordd In introducere si in primele capitole povestii
(subliniin:d rolul ei in educatie in sensul preconizat in pedagogia romd-
neasci de Vasile Petri) siin general culturii tradifionale. El mili-
teazi pentri reinviorarea (renasterea) sezitorii traditionale si pentru in-
troducerea ei in procesul educativ din scoald, vazind in ea o modalitate
de impletire a culturii orale cu civilizatia scrisului. Desigur motivele
sint si altele, intre care autorul evidentiazii lipsa deprinderilor de lec-
tura la absolventii scolilor primare care face ca receptarea cunostintelor
si a literaturii, In general, sd se facd mai mult pe cale orald.

Un interes deosebit acordi valorii educative a povestilor si legende-
lor va si a literaturii pentru copii In general. ,Legendele acestea des-
pre ispravi si locuri, despre cameni si nalura unui anumit pamint, au
vreatl constiinta nationald a popoardlor. Ele sint ecoul mostenirii co-
mune de bucurii si suferinte despre care ne spune Renan ca alcatu-
iese sufletul unei natiuni. Povestea contribuie la educatia estetici a
copilului, i cultivd gustul artistic, Povestea a indeplinit totdeauna ro-
lul de a trezi in sufletul copiluluj instinctul artistic cdtre exprimare,
concretizare a ceea ce a simtit si intuit el.#

De acceasi extensiune se  bucura si tratarea coniributiei literaturii
j-criru copii la educarea specific nationald a tinerilor (in cadrul acesteia
un toe aparte’ acordind  localismului educativ). A incita sufletul co-
pilului prin povestirile si legendele ce se pot legade regiunea satului,
de cerul el, de natura si padmintul ei,  de monumentele trecuiului ci, de
datinele ei, Inscamna a face ecducatie nationala. Relnviind episoadele
trecutulus local, insufletind viata lucrurilor imprejmuitoare prin acel
farmee al povestirii, cu atit mai mult vom ajuta sufletul copilului sa se
alipéascd de sufletul pamintului®.

El acordd o importanti deosebitd culturii spirituale, Insusirii aces-
tein de catre generatia Lindrd, pentru formarea profilului moral al unui
popor. Nu munca economicd -— culturi  sistematice, fabrici, drumuri de
fier, orase bogate si conforturi moderne — spiritualizeazd un teritoriu
national, ¢i activitatea sufleteasedi a generatiilor lor, transmisa aseme-
nea simbolicului joc de torte al lampadaforilor eleni. Ce a fost pentru
rusi codrii Orheilor, pentru evrei mandstirea Putnei sau pentru ungufi
muntii molilor? Niste terenuri de exploatare economicd si atita tot.
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Nimic nu a vorbil suflelului lor sirdin de acedte locuri. Nu se recunosc
in limba si obicciurile acestor tinuturi. Materia brutii — niste pietre
banale pentru altii, niste copaci destul de obisnuiti — s-a subtilizat in
spirit, prin frdmintarea vietii stradmosilor de acolo; e vie, ne vorbeste.
Se spirituslizeazd nalura In toatd varietatea ei, se spiritualizeazi uneltele,
monumenticle, obiceiurile, cintecul, limba. In perspectiva timpului se -
frumusetenza, se innobileazd prin aceea cd In ele ined se zbate ecoul sufle-
telor ce ni l-au dat. In aceastdl spiritualizare a vietii pamintului st laina
iubirdi de patre.®[4, p. 753}

Cultura spirituald, considera el, adinceste notiunea de patrie tre-
cind-o din cadrul geografic (de spativ) in acely de timp care e nemuri-
tor. El constald cd cpoca noastrd cere individului o patrie spirituald pe
care s-0 poarte permanent cu sine (ca vechil navigatori greci) si refe-
rindu-se la romanii care trajesc in afara granitelor nationale mfirme:
L patrie spirituald, depdrtatd in spotiu trebuie s-o aibd azi toti romanii
din striiinitate, cel putin tot asa de vie cum o au evreii risipiti in lume,
patria lor spirituald.® Ia baza formdrii sentimentului patriotic sta. in
primul rind, comtactul, organizat in copilarie, cu traditia culturalz =«
locului natal. .

Apostol D. Culea a rdmas strins legat de sat ca vatrd cultu-
rald, avind serioase rezerve {atd de migratia st mobilitatea populaticl
spre oras. ,Cel ce se strimutil dintr-o parte in alta a tirii, au de obicei
o copilirie stearsd si sdracd, ale cirei goluri se resimt-cu vremea prin-
tr-u raceali sau indiferenta fata de tot ce eoste original national in jurul
lor. Crescind ca niste dezbricinati numai in pusliurile de piatrd ale orzie-
lor, el sint aplecati a primi teate utopiile cosmopolite®,

Autorul trateaza pe larg adpectele aducativ-formative ale litcra-
turii pentru copii, contributia acesteia la educarea simtirii, imaginatiei,
atentiei, memorici, limbajului, gustului artistic ete. '

Ultimele capilole ale pirtii intli a lucrarii sint rezervate aspecteior
metodologice practice (pregitirea povestitorului — eititorului — pentru
copit sl a copilului pentru a fi introdus In liferatura lui).

In partea a doua a volumului acordad un spativ larg sezatorilor cu
copii oferind numeroase consideratii teoretice si un bogat material
practic, ilustrativ.

Apostol D. Culea se manifestd insi pregnant ca un om af
actiunii practice si In domeniul literaturii pentru copii. Selecteazd  si
prelucreazid numeroase texie publicindu-le in wvolumele | Daruri peniru
copii®; selecteazi, prelucreazd si elaboreazi numeroase texte pentru
manualele scolare (cirti de citire elaborate singur sau in colabarare).
Textele din cartile de cilire pentru scolile profesionale de ucenici ar
merita 0 atentd aplecare asupra lor, multe dintre ele avind o pregnanti
actualitate, in sensul contributiei la formarea deontelogiei profesionale,.
atit prin continut cit si prin modul In care sint scrise).

Dintre cartile pentru copii, cea care l-a marcat deosebit si asupra
cireia revine in numercase din consideratiile sale teoretice, ,,Robinson
Crusoe® este cartea de cipatii. El deplinge faptul ¢d nu avem un ,Ro-
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binson“ al nostru si, obsedat de aceastd ddee, in 1946 scrie , Aventurile
lui Jon Runcanu, ultimul naufragiat in insulg lui Robinson’ carte de
aveniuri care, contrar. intentiilor autorului, esueazd in didacticism.

Prin toatd activitatea sa Apostol B. Culea rimine ceea ce era
destinat prin prenume = un apostol — asa cum Il creiona In epocd si
Cezar Petrescu-in romanul sdu — bucurindu-se de o largd audi-
entd In rindul dascililor si al celor penfru care a scris si acfionat
(adulti i copii).
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Romaneascd, Bucuregti, 1927, ed. III-a. :
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LA THEORIE DE L'EFFET ESTHETIQUE
POUR UNE NOUVELLE APROCHE DE L'ETUDE DE
LA LITTERATURE AU LYCEE

ALINY PAMFIL

RESUME, Cet article présesite, dans sey deux sections, wn essai de revaloriser -«
Pétude de la littérature dans les classes de lycée par I'apport de quelques no-
tiong consaciées par les théories de la récepticn, en particalier par la perspec-
tive is¢rienne sur V'acte de lecture. L'spproche phénomnénologique nons semble
appropriée grace a sa complémentiarite avec d'autres nicibodey d'analyse textuelle
et & V'accessibilité de sa terminologic et des vedes dlaceds aux concepts fonda-
nentanxy. .

Les avantages de ce qu'on appelle | didactisation” dans le cos de 1a théorie
de 1'effet esthétique sout 2u moins dex : (1) une prise de conscience de l'acte
de lecture qui consiste dans la création d’un an-dela textuel pré-structuré par
fe texte; (2) la compréhension de Pefiet des zones lncunaires qui ne signifient
pas seulement un <défant de défermination maiz un execés de sens.

Aprés une présentation som Jen isdrignne ¢t en particulier
de sa conception sur les formes d'indétenmjnation, on suggére, i travers une
situation &'apprentissage eréée pour abord Cane nouvelle de 1. T, Caragiale,
une possible modalité de déveiler aux éléves le precessus de la constitution
du sens.

Toute discussion concernant U'élude de la littérature au lycée ne
saurait ignorer la problématique complexe de la lecture.

Une premicre évaluation des déterminants et des fonctions de la
lecture peut commencer par l'analyse du rapport de nen-identité entre le
niveau de lecture du professeur et celui de l'éléve, Le plus souvent cette
grave discordance est soit ignorée, soit postulée comme une nécessiire
et vénérable distance par laquelle on légitimerait, une fois de plus, ia
position de ,supériorité® du professeur vis-a-vis de l'éléve. Or, bn ra-
alité, ce rapport de non-identité réside dans le décalage entre la lucture
pinnocente®, ,au premier degré® de 1'éleve et la relecture du prefesseus,
c'est-3-dire entre un premier moment d'identification et de complicité
totale avec 'univers fictionnel et un niveau supérior, ou le reeul vis-a-
vis du monde du texte est possible. Si la lecture de 1*¢léve n'était quune
forme de participation passionnée a l'expérience sensible et intellectu-
elle qui se déroulc a travers 'veuvre, la relecture du professeur rendrait
possible la présence du regard qui peut statuer Paltérité de T'ocuvre. De
plus, la lecture de 1'¢léve, étant donnés l'dge ou elle est laite et ces
connaissances sommaires de ithéorie littéraire ne lui permet l'acres qu’
aux premiers niveaux de manifestation du sens (le niveau littéral, par-
fois allégorique ou moral). _

- Les répercussions de la présence de cette distance pendant les clas-
ses de littérature sont d’autant plus graves que les ,,commentaires® des
manuels ont été rédigés dans la perspective d'une relecture plus ou
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moins pertinente et qui réduit le polysemantisme de 1'oeuvre 4 une seule
signification.

Nous considérons que pour ne pas forcer le processus de compré-
henston du lexte et pour ne pas éloigner I'¢léve du phénoméne littéraire,
la réduction de la distance qui existe entre les deux niveaux de lecture
s'impose nécessairement, surtout au premiers moments de '4tude d'un
texte. Ce fait devient possible par le déroulement d'une démarche qui
suive de pres les ¢tapes de la constitution du sens/des sens de sorte que
la signilication ne soit pas exposée comme une sentance critique exté-
rieure mais comme le point final d'un parcours intériorisé. De plus, une
pareille démarche peut relever les ,endroits-textuels-foyérs® du poli-
sémantisme tout en justiliant une lecture plurielle.

Les recherches des théoriciens de la lecture (Roman Ingarden, Wolf-
gang Iser ou Umberto Eco) cernent, & partir de points de vue différents
{phenoménologique ou semiotique), des notions et des concepts qui per-
mettent la redéfinition du phénomeéne de la réception.

Lesthétique de la réception (Rezeptiondsthetik) a son origine dans
les ¢tudes de Hans Robert Jauss qui annonce, en 1968, un important
changement de paradigme dans les sciences de la littérature par l'in-
stitution d'un mode d'analyse qui déplace l'intérét du couple auteur-
texte wvers la relation texte-lecteur.

Au début, 'esthétique de la réception a été¢ une temlative pour ,ré-
nover* 1'historie littéraire par la reconstitution de lhorizon d'atlente du
opremier public® de l'oeuvre, L’analyste aura la possibilité de mesurer
J'ecart esthétique® gui se produif dans le cas des oeuvres importantes
entre l'univers du texte et celui de la lecture c’est-a-dire, selon les ter-
mes de Jauss, entre l'horizon d'attente préexistant et l'ceuvre nouvelle
doni la réception peut entrainer un changement d’horizon. Par ailleurs
il devrait étre possible d'étudier ,en coupe synchronique® une phase de
l'évolution littéraire et d’articuler en structures équivalentes, anfagonis-
tes ¢t hi¢rarchisées la multiplicité hétérogéne des ceuvres simultannées®.

Négligé par Jauss, 'impact pragmatique dont reléve l'oeuvre elle-
méme, artualisée par le sujet récepteur, est au centre du livre L’acte de
lecture, Théorie de U'effet esthétique de Wolfgane Iser. L'auteur parvient
a4 y elaborer une théorie cohérente de la réception, ouvrani de la sorte
unce nouvelle perspective dans 'analyse du texte. L'interprétationy ne
transmet pas dans la vision de Iser une signification précise mais essaie
de refaire le processus de la constitution du sens:* ,, ... linterpétation ne
peul plus se contenter de communiquer aux lecteurs le sens du texte;
~ile doit s'intéresser aux conditions de constitution du sens. Elle cesse
ainsi d'expliquer une ouvre et démontre les conditions de son effet pos-
sible. Si elle explique le potentiel d’action du texte, elle abolit tout an-
tagonisme c¢ntre significations compétitives; elle ne doit plus chercher a
imposer au lecteur une signification prétendument plus juste ou meil-

1Jauss {Hans Robert) Lhistoire de la littratiere; wn défi & Iz thiovie Titteé-
raive duns Pour nae esihetigue de la vdeeption, Paris, Gallimard, 1978 pp. 28—80.
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leure®®, L'interprétation n'est plus donc une communication discursive
des conclusions vers lesquelles méne une lecture, mains le dévoilement
des processus constitutifs du sens dans 1'acle de réception.

La nouvelle vision sur la réception de l'oeuvre littéraire présente
trois coordonnées fondamentales par lesquelles le théoricien  définit
Llacte de lecture®: le concept de ,lecteur implicite®, les notions de ,ré-
perioire’ et de ,stratégie” 1'idée de négation® entant gu'elle est lide au
caractere ,négatif* du texte litéraire,

Sans reprendre  toute la démarche théorique dlser sur lacte de -
lecture vu comine procés déclenché et pré-structuré par le texte, nous
nous attardens sur quelgques concepts qui nous sembient opérants dans
Pinterprétation du texte littéraire avec les éleves de lycde.

Iser commence par préciser la spécificité du rapport texte lecteur qui
exclut ce gu'en nomme d’habitude dans la théorie de la communication
fice to face situation. Un texte ne peul jamais se présenter comme un
partenaire d'une relation dyadique avec son lecteur qui en lisant se
wrouve dépourva de feed-back, cest-a-dire des effets qui reduisent l'am-
biguit¢ de la conversation quotidienned. Or la communication littéraire
semble  pouveir metire a profit ce qui la scépare de sen homologue na-
turel car les zones lacunaires vont déclencher et contrdler l'acte de lec-
{ure.

Iser decrit le texte littéraire comme un systéme combinatoire®
dans lequel une place a été prévue ,pour la personne chargée de réaliser
ces combinaisons“t, Il distingue, en partant de la notion de ,lieu d'indé-
termination®, élaborée par Ingarden, deux formes d'indétermination dont
fa fonction est essentiellement directive: la , Leerstelle®, le ,blanc* ou
la ,place vide" qui vient inferrompre la cohérence textuelle pour laisser
aux lecteures le soin de la rétablir ot la | négation® ou les ,potentiels de
négation® gui invalident dans le texte les éléments familiers venus du
hors-texte. La négation apparait comme la conséquence de la ,decontex-
-tualisation® que subissent les éléments du répertoire au niveau de leur
integration textuelle: le texte littéraire nie partiellement les normes qu’il
incorpore ou ahsorbe tout en postulant par ce mouvement négateur une
réévalualion virtuelle dans le cadre concret de P'acte de lecture. Les
deux formes d'indétermination situent les éléments formulés ou expli-
cites de l'oeuvre par rapport & un horizon , non-formulé®. Il en résulte
gua le texte formulé est en quelque sorte doublé par un autre texte que
le premier solis-tend mais gue le lecteur seul peut faire surgir. Dans ce
dédoublement Pauteur place la source du pelysémantisme propre a la
littérature. Ce que le texte ne dit pas ou n'explicite pas forme une strue-
ture de possibilités sur laquelle repose la liberté interprétative du su-~
jet récep’eur, liberté controlée ou guidée par le texte,

tlser (Wollgang:, L.dde de lechoe Théorie de Veffed esthétigue, Bruvelles, Ed-
Pierre Mordayga, p. 43,

3 Ihiden, P 204 2839

4 Thidemn, p. 299,

b Thiden:. 1. 388.
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Cette nouvelle vision du texte littéraire, réduite ici & quelques co~
ordonnées, malgré le vague de la définition du blanc et le caractére
interprétatit de 'opposition détermination vs indétermination, ouvre une
nouvelle voic dans le champ des méthodes du texte qui pourrait étre valorisé
dans l'élude de la littérature au lveée. Les avantages de ce qu’on appelle
odidactisation® dans le cas de cette perspective phénoménologique sont
auk moins deux: (1} une prise de conscience de 'acte de lecture qui con-
siste dans la création d'un au-dela textuel pré-siructuré par le textc:
(2y Ta compréhension de l'effet des zones lacunaires qui ne signifient
pas seulement un défaut de détermination mais un excés de sens. De
plus, le point de vue isérien sur l'acte de locture a Tavantage d'éire
transcrit dans un langage transparent, capable de rendre compte d'un
procés gui, O notre avis, peut étre décrit et déroulé sans difficulte de-
vant les éléves de lveée. En suivant le chemin de la constitution du sens,
la professcur a la pussibilité de’suggérer au moins le contour de 1'hori-
zon imaginaire qui s'ouvre et se remulit a travers l'acte de lecture.

Cetle nouvelle perspective n'exelut pas, 4 notre avis, la présence
d'autres méthodes du texte qui devoilent la configuration interne ou le
relief et les profondeurs du monde re-cré¢ par le discours. La modifi-
cation de paradigme imposée par les théories de la réception ninstitue
pas de rapporls antinomiques enire les méthodes qui_décrivent la strue-
ture interne  du lexte et celles qui inscrivent le tlexte dans | horizon
d'atiente du lectur, Larelation csi de complémentarité dans la mesure ou
la description du procés de la constitution du sens suppose la connais-
sance et le dévoillement de certains maécanismes internes du texte,
dans la meseure ou l'analyse de la cenfiguration ct des dimensions du
monde re-créé ne peut pas exister en dehors de la constitution du sens
a travers l'acte de lecture.

Le precessus  de la eonstitution du sens ne peut pas é&tre  décrit
dans le cus de la lecture des romans pour l'étude desquels le programme
analytique n'attribue que trop peu de temps: par contre, l¢ procés peut
re dévoilé dans les classes 1'étude des nouvelles, griace a l'é¢tendue res-
treinte du distours. )

Pour illustrer ces guelques considérations sur lapport didactique
d'une pareille démarche nous esquissons, dans les lignes qui suivent une
lecture de la nouvelle de I. L. Caragiale, incluse dans les manuels de
la XI-éme classe, nouvelle dont I'étude est prévu pour trois heures,

Bien que tout a fait conscients qu'en résumant une oeuvre littérai-
ve on perd l'crganisation stratégique du discours fictionnel, nous essai-
fons de tracer le coniour des lieux de détermination de cette nouvelle.
Ainsi nous pourrons mieux définir la situation dapprentissage par la-
quelle on va illustrer une modalité de suivre la voie de la constitu-
tion du sens dans les classes de littérature.

Dans la nouvelle intitulée In vreme de ridzboi (Temps de guerre),
dans sa premi¢re section, une bande de brigands, coupable de vol et
de crime, vient d'étre arrétée. Moyennant la confession que le curé,
Iancu, fait & son frére ainé, l'aubergiste Stavrache, on se rend compte
gue celui-1d est le chef des brigands. L'arrivée a l'auberge d'une ving-
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taine de volontaires donne 4 'aubergiste la possibilité de sauver son
frere qui, travesti, s'en va a la guerre. Stavrache recoit deux lettres:
l'upe signée par le curé et Pautre par un camarade qui raconte la mort
de lancu.

La seconde section du texte présenie 'aubergiste comme propriétaire
de la fortune de son frére. De subtiles articulations insérent une premiére
hallucination de l'aubergiste; il.vit le cauchemar du retour de lancu
comme forgat, celui-1a le fait agenouiller et lui dit en riant: Me cro-
vais-tu mort, mon vieux?“ Le texte déroule ensuite une seconde hallu-
cination o le curé apparait en hypostase de chef d’escadron. Les mé-
mes paroles et le méme rire défiant sont présents dans cette nouvelle
rencontre fictive ou 'aubergiste s'efforce en vain de tuer son frére.

Une troisiéme partie est centrée par la rencontre, cette [ois réelle,
des deux fréres. Iancu rentre un soir accompagné d'un camarade et
demande de l'argent. Son apparition et ses paroles (qui semblent réi-
terer les chauchemars) provoquent la folie de Stavrache qui veut étran-
gler son frére sans y parvenir. Le final présente 'image de Paubergiste
vaincu, crucifié par terre et chantant comme un curé et, i cdbté, lancu
qui résigne dit: Je n'ai pas eu de chance®.

On estime gue dans la premiére classe le temps sufiit pour dou-
bler la lerture intégrale du texte de la mise en évidence des lignes de
force du processus de la constitution du sens. L'inlerprétation dojt étre
précédée par une courte et sommaire discussion sur le statut de l'objet
fictionnel {qui n'ayant pas d'existence propre doit &tre constitué par la
lecture), sur 'horizon d’attente du livre et du lecteur, sur la présence et
le fonctionnement des lieux d'indétermination. Ensuite, par la conver-
sation heuristique, les éléves pourront décrire, aprés la lecture de cha-
que sequence du texte, les modifications qui interviennent dans 1'hori-
zon d'attente du livre et du lecteur. On peut constater le changement
surprenant de la nature des faits narrés (au début. événements extétieurs,
ensuite mouvements psychiques appartenants au domaine du subcons-
cient) serondé par le chengement de perspective (au début la perspec~
tive du narrateur est dominante, ensuite elle céde la place & la pers-
pective du héros, Stavrache, pour revenir, vers la fin du texte, au pre-
mier-plan), modifications accompagres par de subtiles modulations. de
la formule esthétique (on passe du répertoire réaliste 4 la maniére natu-
ralistel [.a discussion va accuser la fagon dont les mutations interve-
nues dans les différents registres du texte produisent des changements
dans l'harizon du lecteur qui, en lisant, corrige etfou recompose ley ima-
ges créees auparavant.

I.e commentaire du texte doit étre corienté, dans une seconde classe,’
vers les composantes de la perspective narrative, sélective en ce qui
concerne la fidélité vis-a-vis du temps de l'histoire, objective seule-
ment dans les premicres pages, ensuite partiale quand & l'univers fic-
tionnel re-créé. On va mettre en evidence la discontinuité du temps du
récit et e _role, dans la lecture, des espaces vides qui séparent les par-
ties du texte ef - indiquent chaque fois la presence des hyatus lem-
porels, marqués par des locutions adverbiales. La  confrontation des
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pagoes formulées, explicites du texte, avec les blancs, les espaces du non-
dit, peut mettre en valeur le réle des licux d’indefermination qui  ont
pour fonclien d'éluder les anneaux d'un procés psychique que le texte ne
deévoile gue dans ses moments cardinaux. Les éléves pourront remarquey
gie le narrateur, au début des séquences narraiives remplit les blancs
d'une maniére superficielle, en notant des événemenis appartenants
un ordre extérieur au drame du personnage ceniral. La voix narrative
garde le silence sur la maniére dont l'image de son fréere devient
dans les pensées de Paubergiste, obsessive et agressive. -Pour percevoir
cette transformation comme continuité et comme anormalité, le lecteur
doit imagirer un procés tout entier, qui se passe dans le psychique du
héros coupable d'avoir envahi les territoires qui ne lui appartenaient
pas. C'est pourquoi Poubli et la paix lui sont refusés et le sentiment
de culpabilité  s'insinue dans les zones les plus profondes de son  éire.
Les élevesy devront imaginer le processus que le texte ne reléve que
dans ges moments cardinaux afin de pouvoir comprendre les avatars du
personnage; ils devront aussi motiver la présence de la discontinuilé
tellement accusée du temps du récit, imposce par les rvigueurs du genre,
par lintentionnalité du regard du narrateur (qui vise & tracer tout le
contour d'un trajet psychigue déclinant en ne décrivant que quelques
moments de chute), par la présence d'unc siratégie narrative qu'on
pourra nemmer  de frustration®, stratégie qui exige particuliérement
une leclure coopérante.

Dans une {roisiéme classe on pourra interpréter une autre forme
d'indétermination qui ne consiste pas dans l'absence d'information, mais
dans une-information imprécise, insulfisante. Si dans les cas mentionnés
auparavant la direction de la constitution du sens était orientée d'une
maniére explicite par le texte, dans d’autres situations, le sens ne peut
pas &tre formulé d'une facon unidirectionnelle. On créé ainsi une zone
d’'ambiguifé qui rend possible une lecture plurielle. Dans lintention de
présentier aux éléves cette autre forme d'indéfermination on va pro-
poser le conimentaire des séquences ol les fréres se confrontent.

Tout d'abord on va souligner la maniére d'insertion des trois scé-
nes. On fera remarquer l'intention manifeste du narrateur d’ambigui-
ser leur statut, de sorte qu'on puisse les concevoir comme apparie-
nant a la fois au registre de la réalité, a celui du réve ou de I'halluci-
nalion. Ces articulations ambigues peuvent étre justifiées par la pré-
sence d'une stratégie narrative particuliére qui vise l'identification du
lecteur au drame du personnage qui vit le chauchemar/l'hallucination
comme réalité et la réalité comme un chauchemar. Un commentaire ex-

< plicite du narrateur aurait permis linstitution d'une distance entre le
monde du.lecteur et le drame que le texte transecrit. Or linformation
insuffisante oblige dans ce cas (au moins & la premiére lectutre) 4 une
complicité totale avec Tunivers fictionmnel,

L'indétermination est présente aussi dans la configuration des trois
scénes mais elle est réductible par une lecture attentive qui vise a dé-
finir le rapport entre les deux fréres. Une analyse contrastive des trois sé-
quences textuelles met en évidence la position de supériorité du curé.

1

- +
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Chaque [ois, dans le réve, de mime quec dans la recontre réelle, i'au-
hergiste est celul qui est agenouillé, immobilisé, vaincu el le vainqueur,
celul qui rit, délie et réduit le drame a la malchance est Iancu. Llinter-
prétation peut mettre en évidence la presence d'une abscure et tragique
obsession de Stavrache. Quoique frére aing, it est dominé par un fort
complexe d'infériorité qui se trahit dans les réves/shallucinations  tout
en s¢ refiétant dans la vision réitérce de son agenouillement. Les
noms des héros sont significatifs & cet ¢gard. Dans le prénom de Sta-
vrache aussi gue dans sa condition saciale sont inscrites les marques de la
meédiccrité qui le range & coté d'autres héros de 1. L. Caragiale: Mache,
Lache, Tache ete, pendunt gue dans le précom de Iancu, dans  son
statut de curéd et de commandant (de brigands ou de soldats) se trouve
connotée sa supériorité,

La présence de c¢e complexe refoule dang les profondeurs du sub-
conscient de Stavrache explique 'avidite ¢t e ddsespoir avece lesguels il
s'est emparé de la fortune de son [rére sussi Dien que son refus  de
lui en rendre une parlie ot de lui faire 'mumone, attitudes que lava-
rice ne peut pas justifier. Dans l'intensité de son désir de devenir maitre
absolu et irrévocable des biens du curé, dans le soulagement avec
lequel il regoit la nouvelle de sa mort, on peut déchiffrer son véve
cach¢ d'envahir les territoires de I[ancu qui avait recu tous les dons
qui’lui étaient refusds, ;

Dans la structure profunde du texte on peut décrypter l'exislence
du mythe de Cain et Abel. L'aubergistefCain cst celui qui a été refusé,
celui qui sera traqué par le peché dont la gravité le rend fou; sa folie
n'est que la forme dexpior la faute qu'il a commise dang les profon-
deurs de san moi.

Le rapport entre les deux fréres est transcrit par des touches am-
bigues qui cachent, derriére la rhétorique d'une morale qui condamne
Pavarice et le vol, des impératifs éthiques fondamentaux issus de l'angle
d'incidence des loix instituées par les hommes. Si pour le commandant
des brigands il y avait encore une chance, Stavrache, celui qui a vécu
dans I'obscurité de son &me le désir de voir son frére mort, n'éprouvera
gque 'horizon torturant de l'cbsession et de la folie.

Nous considérons que lanalyse des formes d'indétermination est
accessible et profitable dans I'étude de la littérature au lycée d'autant. .
plus qu'elle n’exclut pas d'autres approches critiques.

8 — Psychologia-Peedagogia 2/1991
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UNELE SURSE DE EROARE IN RECEPTAREA TEXTULUI
FILOSOFIC DE CATRE ELEVI

TOSUT IS

ABSTRACT. Some Error-Nources in the Provess of Philosophlenl Papers Eneouns
teving by Pupils, In this article we have coneentrated upon the problem of
ereosourecs!distoriion sources which ovenr in lhe, process of communication
dnring high-school philosophy lessons,

Guided by both methodologics! principles ond personal experience as a
teacher, we attempted to emphasize some of these sources (general,) culturdl
and communicatimial sources | specifi or pecilini svicentic, psychologic, logir
atd epistemologic sources) as well as to alear the weans of avolling preventing
them.

The whole content presented here woan argument for the importance of
textual analysis as a principal methed of philosophical stuedy and comprehensi on

o

Transformérile suferite de precesul educativ intr-un ritm mereu
accelerat, impun reconsiderdri periodice ale coneceptului de educatic, in
particular ale conceptului de educatic intelectuald', Evolutia nelnirerupta
a societatii, modificdrile esentiale in structura idealului educativ  de
la o epocd istorici la alta, determind reevaludri periodice ale finalitatii
educziiel, In functie de un anumit tip de personalitate dezirabild, Ince-
putd I primii ani de scoald, educatia intelectuald continud in  variate
forme de-a lungul intregii vieti, prin autoeducafie, contribuind decisiv
la formarea si dezvoltarea personalitatil.

Studiul de fatd intentioneazd particularizarea educatiei intelectu-
ale pentru cazul orelor de filosofie, pledind pentru optimizaren unei cai
specif’ee de Inzestrare a tinerilor cu o conceptie de ansamblu asupra
rosturilor existentei, la virsta unor mari intrebari despre om, socie-
tate, vinivers, sens al vietii, valori, trairi afective etc.

In ipestaza didacticii, unul din mijloacele realiziirii scopurilor cdu-
catiei intelectuale in predarea/invitarea filosofiei este acela al anulizei
de text. Fard a absolutiza importanta descifrarii si intelegerii textului
filosofic st conditia de unicitate, este totusi la indemini ideea cd acest
aspect al predarii/invitarii filosofiei se podte constitui Intr-o experienta
inteleciuald decisivi pentru elev. Pitrunderea textului filosofic este
veritahila peartd de intrare in edificiul acestei inegalahile creaiii spiri-
tuale umane. )

Circumscriem in contindare citeva obiective si tehnict de evaluare
abordabile in analiza de texte la filosofie. Obiectivele globale (asimila-

1 Optam pentru intelegerea educafier intelecfunle ca filnd neca specie a genului educatied
cate cuprinde influente specifice, deliberate gi sistematice, formative st informative, cu scopul
transiniterii cuntostintelor si tehnicilor de muncit intelectuald, in vederea obtinerii unor de-
prinderi adecvate.
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rea limbajului filosefic), medii (cunocasterea tehnicii analizei unui  text
filnsofic) si operationale (definirea corectd a notiunilor, categoriilor si
conceptelor filosofice, precizarea raporturilor dintre ele etc.) se comen-
surcaza prin tehnici de evaluare directd (analiza unor texte filosofice)
st indirectd (discutarea unor texte filosofice). Mentionim c¢i nu consi-
derim expresia ,analizd de text filosofic® doar sub unghiul tehnicilor
de evaluare, ¢i in totalitatea intclesurilor sale: descriptarea substratului
ideatic ca act cultural, inclusiv irdairea afectiv-emotionala a elevuluj in
m momestul participirii active la un proces spiritual autentic.

Ugordonatele ce intersectcazid analiza de text sint deci multiple;
oricien insd, ele sint subordonale de o reguld cu caracter general: sin-
crenizarea nivelurilor intelectual, afectiv si volitional. Intelegorea zemni-
ficatiilor ideilor filosofice este de neconceput in absenia concentrarii
atentiei, mobilizarii iniegrale a potentialuiui intelectual si triirea com-
prehensiunii ideatice. Altfel spus, informatio operatia si motivatia  tre-
buie si se constituie In verigi succesive si simultane ale unui lani cu
{ecd-back.

Din nefericire, intre intentie si realizare se inlerpun multiple sur-
se <o distorsiune, care Impledicd receptarea de citre elevi a textului fi-
losolcc 1n deplindlatea sa. Ele sint, in acelasi {imp, si surse de distrosi-
une croare® in intelegerea filosofici in gencre, nereductibild la un anumit-

vanual structurat intr-un mod dat, evident perfectibil. In general exis-
14 tendinta de a se insista excesiv pe litera® manualului si prea putin
pe toxtul filosefic propriv-zis. Elevul intelege aproape inevitabil ca fi-
losofia este aceea intilntta in cuprinsul lectiilor, textele de lectura fiind
omrecum g ancmalii* eori cel mult simple ,,completiri®, Cu alte cuvinte
nelolosirea sau folosirea eronatd a metodei analizei de texte are ca efect
profund imaginea celor ,doui filosofii*: una a lectiilor, alta a textelor
filosofice; prima trebule invatatd pentru nota de promovare (cel putin),
in timp ce ultima se cere cercetatd pe ascuns, ca un ,hobby¥ eventual
admiratd in tdcere. Solutia se impune de la sine: aplicarea corecta a
metcdei analizei de text la orele de filosofie este si 0 metodid de demiti-
zare & manualului, preferabila oriciror paleative, indiferent cit de atriga-
toare ar fi ele.

Nu intentiondm s3& ofarim aici o listdi exbaustiva a surselor de
croare/distorsiune, dar regretam ca — dupd  stiinta  noastri — pina
acum ele nu sint cuprinse in publicatiile de specialitate, multimea lor
fiind interesantd pentru studiu si reflectie, in sensul gasirii antidotului
adeevat. Aceste surse de eroare/distorsiune sint generatoare de neimpliniri

* stabilirea exhaustiva a sutselor de ervarelidistorsiune manifestate in contextul invocat
poate [ utiid realizirii anei teorii generale a erorilor in domeniul didactie, eventual {pargial)
formlizabilifmatematizabiii. Oricwm, pind nu se va jntocmi un inveutar cit de cit compiet
al avestora, atit teoria oit si practica didacticii vor avea de suferit.

Pentru luerarea die fa44 am ndilizat un eriterio de clasiticare curistic-intuitiv (gradul de
geiteralitate al monifestirii surselor de ervare/distorsiune’, suficient, credem, pentrn o primai
abordare. Asupra criteriilor o clasilicare §i definirii sursei Jde croarc/distorsiune vom reveni
cu uoaltd ocazie,
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ia activitatea didacticdl, iar dacd rimin neconstientizate de citre parti-
cipanti (profesori si elevi) pot cauza o gama intreagd {practic nelimitata)
de lacune informationale, situatii frustrante si stresante, deficit de exer-
sare a girdirii ete; larinf{inal indepériarea clevilor de textul filosofic,
respectiv ahandonarea de citre profesor a acestei metode, asupra impor-
tantei cireia nu mai este necesar sd insistdm. Anumite sugestii implicite
-ule manuslelor metodice precum si concluziile experientei didactice per-
sonale, indeamna la o inventariere a acestor surse de ercare si la  sta-
bilirea unor strategii de lucru impotriva lor®.

a) Surse de ordin general-cultural (acoperd intreaga gamé a clasi-
ficarii ulterioare} vizeazd cullura generald si de specialitate fragmenta-
ri, carente in orizontul de ansamblu al elevilor — uneori si al prefe-
sorului! -~ ¢a premise negative pentru incercarea analizei si comprehen-
siunii textului filosofic. Stiut fiind ed filosofia se studiazd in  ultima
clasé de liceu (a XII-a), avem de-a face cu un efect cumulativ de' | cas-
cada® sau ,avalansd®: toate neajunsurile in pregitirea anterioard se re-
Flectd direct sau mediat aici, profesorul fiind pus adesea in situatia unui
factotum (s& verifice, corecleze si consolideze cunostinte apartining
unor variate materii — limba si literatura romind, limbi striine, ma-
termaticd, fizicd, biologie, istorie, geografie, artd s.a.), rol care il depi-
seste evident., Un remediu provizoriu este conlucrarea strins3d cu colegii
de nlte specialititi, fructificatd in lectii cu caracter interdisciplinar, un-
de se mai poate ,pune la punct® cite ceva. E insd apanajul unor pro-
fesori de exceptie, pentru ci in realitate lucrurile stau cu mult mai rau:
nu existd timp suficient nici méicar pentru predarea propriei discipline
(filosofia), nicidecum pentru altele. Tot o solutie oarecum de compramis
o reprezintd consuitatiile (eventual cu caracter interdisciplinar), cu du-
blu efect: ridicarea nivelulul ,virfurilor (elevi buni si foarte buni) si
compensarea deficitului elevilor slabi. Din ratiuri de ordin practic,
acestea ramin Insd mal mult niste deziderate.

b) Surse de ordin comunicativ (care circumscriu, de asemenea, in-
treaga arie a clasificirii amintite) se referd la suprasolicitarea canalelor
de comunicare, pind la hblocarea acestora; transmiterea/solicitarea pen-
tru un numér de informatii mai mare decit cel admisibil. Programa
prevede prea putine ore de filosofie, ceea ce aduce profesorii in situatia
wexpedierii® textelor de lecturat si interpretat. Singura preocupare (sau
oricum, cea dominantd) rdmine parcurgerea cu orice pret a materialului,
in scopul evitdrii intirzierilor. Devine lesne de dedus care sint conse-
cintele; In nici un caz elevii nu vor fi atrasi de studiul textelor filosofi-
ce Chiar mai mult, unele metode total neadecvate cumulate {(cum ar fi
cxtemporalele ,.contra-cronometru®) lasd un gust amar elevilor care, de-
parte de a fi captivafi de aceastd activitate, inalienabili din procesul

¥ Vezi, de exempln O, Griinber g (coord), Metadica preddrii filosofici in licou, EDP.,
Bueuresti, 1983, rdmasd acum e interes orientativ, dar care invitd la numeroase reflectii
asupra wrorilor pe care le fae elevii in iuterpretarea textului filosofic si intelogerea filosafied
ir penere. Sperim ¢l noile manuale metodice, in curs tle elaborare, vor respecta yi aceastd
exizentid elementard de onlin metodulogie, a sublinierii importantei gi proceleclor concrete de
analizd a textulai Eilosofic, '
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educatiei intelectuale, devin desgustati si plictisiti. Nu mai invocim
necesitatea sludierii sau mdicar a ludrii  in considerare a unor texte
(luerdri, studii, articole ete.) necuprinse in programi/manual, cu rol ex-
plicativ suplimentar (deoarece nu toate fragmentele selectate de autori:
manualuiui de filosofie sint in egald mdasurd reprezenlative si relevante
pentru gepitolele respective, altele lipsind, favorizind uneori impresia
‘de improvizatie)!, In conditiile in care parcurgerea confinutului obliga-
toriu este pusd sub semnul intrebarii, ce-ar mai fi de spus despre cel
facultativ?

¢} Ne vom referi in continuare la citeva surse specifice de eroare:
semuntice, psithologice si logico-epistemalogice.

1) Sursele semantice afecteaza repertoriile elevilor si’ profesorilor,
in relatia, interactiunea stabilitd intre ele. In cazul repertoriilor disjunc-
te comunicarea nu are loc, fiind vorba de un ,dialog al surzilor®. Ase-
menea situatii apar In special in momentul debutului la catedrd atunci
cind un profesor tindr, cu o buna pregitire de specialitate, se confruntii
cu obstacole de tot felu] in comunicarea cu elevii. Particularizind pentru
contextul de fata, existd inir-o atare situatie riscul rupturii de comuni-
care exercitatd asupra textului filosofic, dintr-o dubla tendintd: pe de
o parte profescrul tentat s3 facd o veritabila analizd de seminar univer-
sitar, cu limbajul la nivelul respectiv, pe de alld parte elevii cu dispo-
nibilitdli oricum mai limitate, care ar dori explicatii rezonabile. Perso-
nal, am ramas oarecum socat atunci cind o eleva mi-a spus intr-o ase-
menea imprejurare: ,Desi vorbesti pe inteles/ Eu nu te pot pricepe®.
Dar a fost un semnal de alarma, care m-a facut si caut alle metode de
comprehentivne, o relativd accesibilizare la nivelul si capacititile elevi-
lor. ‘

Repertoriul semantic comun exploatat confuz, neadccvat, duce la o
intelegere ambigud a limbajului filosofic si textului filosofic de catre
elevi. Unecori nu se constientizeazd diferentele esentiale dintre textul
filosofic s, cel stiintific sau literar. Alteori se tinde spre identificarea
cn o stiintd speciald, un fel de ,stiintd a stiintelor®. Sau — si mai ne-
fericit — cu suprapunerea textului filosofic peste mijloacele mass-media-
In anumite cazuri, confuzia ia un caracter sistematic si grav: tendinta
din partea unor elevi a contemporaneizirii prezenteiste a ideilor filo-
sofice, pind la banalizarea si trivializarea lor totald; asimilarea textului
filosofic cu ,tlextura® argoului cotidian, ori cu obiectivarea unei/unor
secte de un gen cu totul particular. In fine, nu mai putin gravi, desi

! Dim in continuare citeva exemple din Filosoffe, mannal pentru licee, I3.D.P., Bucuregti,
1990. La cap. I, Ce este filosofia?, printre textele de lecturd (p. 26--39), nu intilnim nici onol
despre relaia filosofie- attd, desi ar fi fost o indemind sclectarca ini din 1, Blaga,
Despre constiinta fiosofted, Ful. Facla, Timisoara, 1874 {antor abtminteri invocat pentru ilu-
strarea relatiei {ilosofie—sttiniA. Cap. 11 Elomente de distorie a fitvsafied, enprinde mai putin
de 2 file de texte (p. 91— 84}, nepermis pentru o intreagd istoric a filosoliel ! Perjoadele anticd
presocraticd si medievala sint slab reprezentate, in schimb niei milcar un singur text din filo-
sofia universald coutemporand (inclusiv cea romineascd) ! La eap. 111, Intzeducere in ontologic
— aceeagi problemd. Inadmnisibil doar 2 pagini de texte {p. 116- 117), din cate lipsesc autorl
mari {Descartes, Spinoze, Kant, s.a). Lxemplele ar putea continua,
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mai rispinditd, este imaginea despre textul filosofic ca produs al unor
extravaganti sau al unor supracameni cu neputintd de inteles.

2) Sursele psihologice sint generate de absenta motivatiei necesare
investigarii textelor filosofice (situatie practic coincidentd cu aceea a
dezinteresulul pentrua filosofie in genere), demobilizarea in fata exis-
tentelor rormale de atudiu al filosofiei. Cauzele sint multiple: imagine
distorsionatd a filosofiei ca disciplind de invatimint si creatie spiritualidy’
impresia a ceva care trebuie bagatelizat, nefiind important (atitudine ne-
galiva unor cadre didactice de alte specialitifi, imprimatd de colecti-
vele de conducere din anumite licee reale sau/si cu profile tehnice) —
minimalizarea $i marginalizarea rolului filosofiel in formarea personali-
tatit unui tindr, absolutizarea unor discipline preferentiale (matematica,
fizica, chimia, biologia s.a.), altminteri foarte importante, dar care privite
izolai pot deforma si ingusta ireversibil cultura unui elev;: s-ar mai
putea adduga numirul redus. de ore prevazut in programa analitica
pentru predarea filosoliei, asociat cu orarele intocmite adesea defectuos,
plasind {ilosofia fie in prima oard, fie in ultima sau penultima ord, dupa-
mai multe ore dificile (matematica, fizici, lmba si literatura romani
sau chiar ... educatie fizicd!). Dacd adiugidm si reactiile majorititii pa-
rinttlor, cdrora li se pare c& in filosofie se pricepe oricine, nefiind chi-
purile vorba de vreo compelenfd anume, respectiv anturajul tinerilor si
influentele difuze ale strazii, avem destul de bine conturate marginile
dure ale experientel receptarii acestei discipline. Nu rareori profesorii
sint rugati sd renunte la planurile generoase si complexe pe care le-au
intocmit pentru lectii, din diferite motive {exemplu: ,$titi, sintem foarte
obosifi, e ultima ord, vreo 20 au si plecat acasd, vd rugdm deci.. .%).
Ce le mai rdmine de facut? -
cipiilor- logicii didactice si epistemologiei didactice. Neglijarea compie-
xitatii formdarii si exersdrii procedeelor logice in analiza de text (anali-
za si sinteza, inductia si deductia, experimentul mental, definitia, de-
monstratia logicd s.a.) — care nu se reduce la o analizd stricto sensu
—, reunite intr-o schema de ansamblu a ,,anatomiei textului® (in fapt
metodologia propriu-zisd de depistare a ideilor principale si ramificatii-
lor lor argumentative, mergind de la enunfurile cu cel mai mare grad
de generalitate pind la exemplele concrete si invers), submineazd deci-
siv  intelegerea de cittre elevi a acestuia. Profesorul are aici rolul
extraordinur de important de a verifica, imbogati si diversifica proce-
deele de muned intelectuald pe care elevii le-au deprins in clasele ante-
ricare, de a-i adinci In procesul de invdtare a Iinvdtdrii {adicd a forme-
lor $i metodelor de invitare deplind, autoapreciere si corectare prin
feed-back). O mare importanti are respectarea ,ritmului propriu® al
clasei si al  elevilor ca subiecti individuali in analiza textelor filosofice,
dupd cum si evidentierca deosebirilor calitative existente inire textele
filosofice in functie de epoca istoricd, autordl, chiar lucrarea In care au
fost cuprinse. Evitarca perspectivei ,monolitice¥, sublinierea conditiei
istoricitafit sub care stau texiele filosofice, stridania gisirii ,cifrului®
ficcdruia, permit circumscrieri suplimentare ale reusitei.
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Epistemologia didacticd denotd si In acest caz particular exigente
care trebuje respectate. Analiza de text la ora de filosofie nu are un
caracter de cercetare veritahild {in sensul profesionalizat sau profesionis:
al termenului), ci se subsumeazd exercitiului didactic necesar formarii
unor capacitdti intelectuale pentru confruntiri viitoare cu roadele crea-
tiei filosofice si — In situatia cea mai fericiti — persistentd pe par-
cursul Infregii vieti In studiul filosofiei. Asifel Incit, dacia profesorul
cunoaste dinainte de ora de specialitate sensul ideilor unui text, sem-
nificatia acestuia sub aspect istorico-filosofic si valcarea sz culturala,
elevii nu l¢ cunosc si trebuie ajutati si-si mohilizeze capacitatile pentru
aceasta. (Gnoseclogic, dacd necunoscutul pentru elev nn inseamnd i
necunoscut pentru profesor, atunci nicidecum ceew ce cunouste profe-
sorul nu este in mod automat cunoscut si de elev.

Desigur, studiul textului filosofic nu este si nu trebuie sa fie un
scop In sine; existd multiple alte modalitati de predare/invitare a
disciplinei, cu reale virtuti formative. Dar parcurgerea unui anumit nu-
mir de texte printr-o metodi adecvati, sistematicd, va limpezi si usura
intelegerea de citre elevi atit a ctracterului istoric cit si a caracteruiui
rational al filosofiei si filosofdrii In genere. Cel ce poate inlerveni cu
succes, prin inlermediul unor solide cunostinte de specialitate si psiho-
pedagogice, cste profesorul insusi — atit pentru eliminarea sau diminu-
area influentelor unor surse de eroare, cit mai ales pentru prevenirea
deliberatd a aparitiei aceStora, Tnca de Ja Inceputul activititii cu elevii.
Alti factori pozitivi, -care pot asigura mentinerea treazd a unui apetit
cu'tural veritabil, implicit a unui interes pentru studiul filosofiei, si a
caror actiune concertatd ar fi de dorit, sint: colectivul clasei, profesorii
de alte specialitati, conducerea scolii, familiiled.

Pastrédm convingerea ca textul filosofic dispune de numerocase va-
lente culturale si educative, incd insuficient puse In lumina In activi-
tatea educativa; pledim pentru constientizarea lor si valorificarea lor
superioard, In beneficiul binomului elev-profesor.

& Nu ne iluzionim ci lantul cauzal s-ar opri aici. Il este cu mmit mai lung {cuprinde
st injtiativele ministeriale obiectivate in planuri $i programe de invifimint, manualele de
specialitate elaborate de diversi autori, numadrul de ore previzut pentru diversele profile ale
Hiceelor, structura orarelor, mentalitatea cadrelor de conducere ete. cte.) si ar merita o analizli
aparte.
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DATE I[N LEGATURA CU PROBA DE DESEN ,FAMILIA MEA“

FODOR LADISLAU

ABSTRACT. — Conclusions Referring to the Drawing Test Entitled
»My Family*. This study expresses a specific analysis of a drawing
test entitied ,,My Family". In it, we are concerned the order of the
characters on a population of little pupils aged 6—10 years. We have
been mainly concerned with the number of children who place on the
firstlast position their mother father. We have also been concerned
whichever can enumerate:

— Father’s bheing in the {irst position increases as the pupil grows
with the position of the subject himself {the pupil who draws).

Studying 894 drawings wo have drawn some conclusions among
others: .
— As they grow older they tend not put themselves in the first
position:

-— But generally speaking when we take inio consideration all
the pupils, more of them place their mother in the first position as
compared to their father; )

- At all ages more of them place their mother in the first posi-

tion than in the last one, K

1. Punerea problemei. Printre probele de desen ce scrvesc cunoaste-
rca psihologicd a copiilor testul familiei ocupd un loc special datoriti
aportului squ substantial in investigarea si psihodiagnoza eficientd a per-
sonalititii. Se considerd cid intre 4-—14 anj desenul familiel se preteaza
foarte bine la evidentierea unor aspecte esenfiale ale relatiilor interper-
sonale din cadrul familiei si la relevarea climatului emotional educogen
intrafamilial. ,

‘Este cunoscut cd familia constituje acea comunitate intimd a cirei
almosferd afectivd, datd de natura relatiilor dinterpersonale existente in
cadrul ei, lasi urme de nesters in personalitatea copilului. Trebuie si
remarcam ci testul familiel evidentiazi tocmal acele aspecte ale relatiilor
interpersonale familiale pe care coptlul, de mulfe ori, nu le poate for-
mula in cuvinte sai i este rusine si le comunice. Prin aceastd proba de
desen se poate studia structura familiei, stirile de tensiune si conflictele
familiale, atmosfera afectiva intrafamiliald, fenomene de frustrare, anti-
patil si simpatii, autoevaluarea subicctului ete. Desenele pot fi analizate
.dupd o multitudine de aspecte, cum ar fi spre exemplu: modul de repre-
zentare a personajelor, redarea pirtilor corpului, dimensiuni si proportii,
plasarea personajelor in cimpul de desen, elemente dominante, fenome-
nul de impodobire, fenomenul de mutilare ete.

In lucrarea de fatd ne-am propus insi s& investigdm unele aspecte
privind ordinea de redare a personajelor pe diferite nivele de virsta.
Acest lucru si pentru faptul cd locul pe care il ocupd un personaj prin-
tre ceilalti membri ai familiei ne vorbeste despre natura relatiilor intra-
familiale. De asemenea, are o semnificatie deosebitd pe cine plaseazi co-
pilul pe primul si pe ultimul loc in sirul membrilor familiei. Este cunoscut
spre exemplu cd, de reguld, primul personaj desenat este cel care joaca
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in viata copilului un rol primordial, cel care este cel maij iubit, cel linga
care cautd caldurd si securitate afectivi si isi satisface trebuinta de pro-
tejare. Ne-am propus deci ca obiectiv urmarirea pozitiei de redare a
rnamej , al tatdlui si al subjectului desenator, respectiv pe vine deseneazi
copilul pe primul si pe ultimul loe, ponderea acestor pozitii pe nivele de
virstd, fard a incerca acum interpretarea desenelor.

2. Metodica cercetarii. Pentru realizarea obiectivelor propuse am
aplicat testul familiei la copii de virsta scolara mici. Testul fiind foarte
usor de administrat std la indemina oricarui invatator, profesor sau diri-
ginte dornic si cunoascd cit mai temeinic si penetrant copiii pe care ii
educd si ii instruieste. Subiectilor i se distribuie cite o foaie de hirtie,
de preferinti coli de bloc de desen, eventual coli ,ministeriale% 51 un
creion negru. Li se cere si-si desencze familia, jar cind sint gata sub fie-
care personaj desenat sa scrie (si spund in clasa I} pe cine reprezinti.
La eventualele Intrebdri ale copiilor se rispunde in mod invariabil: cum
doriti, cum vreti voi ete. Atit in cazul aplicirii colective cit si In cea indi-
viduald prezintd importanta deosebita trezirea interesului copiilor pentrn
activitatea de desenare, ca si pentru tema propusd, astfel ca ei sd lucreze
cu placere, fard nici o retinere, Timpul de lucru este nelimitat, dar expe-
rienta ne aratd ci in general sint suficiente 20—25 de minute,

Am aplicat acest instrument de cuncastere pe un lol de 894 de su-
biecti, elevi ai claselor I-—1V, dupd cum urmeazi: 307 elevi din clasa [,
211 din clasa a II-a, 198 din clasa a Ill-a si 178 din clasa a IV-a de la
scoala de aplicatie a Liceului pedagogic din Odorheiu-Secuiesc, in anii
1987—1989.

3. Ipoteze. In realizarea obiectivelor propuse am pornit de la urma-
toarele presupuneri:

ay Cu ¢it subiectul are o virstd mai mica cu atlt mai mult se dese-
neazd pe primul loc;

b) Cu cit virsta subiectilor este mai mici cu atit ponderea celor care
vor desena mama pe pozitia intli va fi mai mare;

c) Indiferent de nivelul de virsti frecventa mamei pe prima pozitie
este mai mare decit cea a tatidlui; :

d) Pozitia ultima a tatilui scade odati cu inaintarea in virsta.

4, Rezultate. Analizind ordinea de sosire a mamei, tatilui si a subiec-
tului desenator pe cele 894 de desene am obtinut urmitoarele rezultate:

a) Prelucrarea datelor vizind pozitia mamei ne-a condus la urmii-
toarele rezultate, trecute in tabelul I,

Tabel 1
Pazitia mrainel Cin desen
Clasa Nr. suls, Primul loc Ultinml loc
Nr. o Nr. 95
I 307 114 370 59 19,2
11 211 GB 322 33 15,6
111 188 56 28 2 30 15,1
IV 178 55 30,8 26 146

Total 894 293 31,6 148 16,5
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Analiza tabelului 1 ne evidentiaza faptul ci la nivelul tuturor clase-
Jor mai multi elevi deseneazd mama pe primul loe decit pe ultimul. Pe
ansamblul claselor I—IV, 31,69/, din copii deseneazi mama pe primul
loe si numai 16,09/, pe ultimul loc. De asemenea, trebuie si remarcim
¢d proportia copiilor in a cdror desene mama ocupd pozitia I este cea mai
ridicatd in clasa I {3794}, ca apoi, in celelaite clase sd scadd sensibil.
Aceastd scidere se datoreazd faptului cd natura raporturilor mamé-copil
este mai strinsd si mai puternici la virste mal fragede. Faptul cd aproape
de doud ori mai multi copii deseneazi pe mamd ca primul personai
decit ca ultimul se datoreaza rolului deosebit de important pe care il joacid
mama in viafa copilului.

b In ceea ce priveste ordinca de redare a tatidlui, datele obtinute sint
prezentate in tabelul 2. ;

Takel 2
Pozitia tatdlui in desen

Clasa Nr.osub. Primnul lec Ultimul loce
Nr. ar Nt o
1 307 71 231 83 97,0
1I 211 o534 25,5 o4 30,3
IlL 198 51 23,7 49 '@4.7
v 178 49 27.5 45 33 8
Total Hqed 25 23,1 212 27 4

Din tabel reiese '¢d la nici- o categorie de virstd diferenta dintre pri-
nul oe si ultimul loc ocupat de tati nu este atit de semnificativd ca in
cazul mamei. Pe ansamblul claselor I—IV proportia copiilor care dese-
neazd tatil pe primul loc este de 25,194, iar a celor in desenele carora
tatal ocupa ultimul loc este de 2794, Observidm cd diferenta dintre aceste
doua categorii de copii cste nesemnificativd. Comparind acum situatia ma-
mei si a tatilui observam cd mai mulii copli deseneazi pe mama pe pri-
mul loe si.pe tata pe ultimul

c) Referitor la pozitia subiectului desenator datele obtinuie sint tre- .
cute In tabelul 3.

Tabel 3
Poritia subiectului in desen
Clasa ) Nr. sub. Primu! lec Ultimul loc
Nr. oy N, °
I 307 86 280 89 . 28,9
11 n 38 27,4 59 27.9
I 198 33 166 63 dzg
1v 178 30 16,8 t4 359

Total 894 207 231 Y77 30,8
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Din tabelul 3 reiese faptul cd odatd cu inaintarea in virstd a copiilor
ponderea celor care se deseneazi pe primul loc scade sensibil si, implicit,
proportia celor care se deseneazd pe ultimul loc creste. Pe ansamblul
claselor I—IV ponderea copiilor care se desencazia pe ultimul loc (30,90/%)
este mai mare decit cea a celor care se deseneazd pe primul loc (23,19/).

5. Concluzii. Analiza ordinii de sosire a personajelor in cele 894 de
desene cu tema ,Familia mea® ne-a dat posibilitatea realizdrii urmitoa-
relor generalizari: .

a} La toate virstele mai multi copii deseneazi mama pe primul loc
decit pe ultimul loc; '

b} Proportia celor care o asazd pe mama pe prima- pozitie arati o
sensibild tendintd de scidere din clasa [ spre clasa a IV-a;

c) Mai multi copii asazéd mama pe primul loe decit pe tata;

d) Odati cu inaintarea in virstd ponderea copiilor care se dese-
neazli pe primul loc prezintd ¢ tendintd de descrestere;

e) Odati cu Inaintarea In virsti ponderea copiilor care deseneazi
pe tata la sfirsitul girului de personaje prezinti o tendintd de scadere.
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RESTITUIRI

LC. PETRESCU — REPRESENTANT
DE L’ECOLE ACTIVE EN ROUMANIE

VOICU LASCUY

RESUME. Dans la premiére partie de cet article son présentees. d'une manidre
concise, la vie, I'activité et I'oeuvre du pédagogue rovmain 1. ¢ Petrescu
(1892 - 1967), spécialiste en peédagogie et professeur i I'Université de Buearest,
Dans la seconde partie de T'article est discutée la contribution de 1. C. P -
trescu dans le domaine de l'école active roumaine dont il a &té le prin-
vipal théoricien et le plus important représentant. On v souligne sa contribu-
tion dans Paffirmation de Vindividualité de Tenfaut dans 'érole active.

Esquisse biographique. 1. C. Petrescu, né le 26 janvier 1982, a
veécu jusgu'au 15 mars 1867, Fils d'instituteur, il a ¢t &dugué, des les
premieres classes (dans le village natal Radesti, fo département d’Arges)
dans l'esprit de l'exigence du travail infellectuel. Apros trois classes de
lycée a Pitesti (1803-——1906) il suit les cours de V'é¢cole normale de Cim-
pulung Muscel {(1966) qu'il a terminée en 1912, quand il devint institu-
teur En tant qu'éléve de I'école normale, il a participé aux concours or-
ganisCs par la société | La jeunesse roumaine®, ot il a recu des prix; d'ail-
leurs il s'est remarqué comme undes meilleurs éléves de 1'école.

11 a été quaire ans instituteur dans le midicu rural (1912—1916% et
pendant deux années de la premiére guerre mondiale il a été combat-
tant (1916—1918). Un an aprés le retour de la guerre il a soutenu des
examens au lycée et a passé son bacalauréat; puis il s'est inscrit & la Fa-
rult¢ de Lettres et philosophie et a la FFaculie de Droit, & Bucarest (1619).
Durant see études universitaires il a été aussi rédacteur au journal ,,Da-
cla“.

En 1922 il soutient (4 1'Université de Bucarest) avec Magna cum
laude® Texamen de licence en philosophie et letires; 'année suivante il
obtint sa licence en droit (4 1'Université de Iasi) et passe brillamment -
I'exame re capacité en pédagogie et philosephie.

L'année 1924 lui apporte deux autres prands succds: il soutient sa
thése de doctorat et occupe le poste de professeur assistent du  grand
pédagogue (. G. Antonesaul. N

Pendant les années qui suivent i1 & déployé une activité soutenue
dans la ,Section -Pedagogique Universitaire®, il a enseigné la philosophig
au Séminaire ,Nifon le Métropolite® (tout en continuant l'activité de G.G.
Antonescu & cette chaire universtaire) et a collaboré avee G.G. Antonescu
et I.I. Gabrea a la fondation et au développement de I'Institut Pédagogi-
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que Roumain. Dans la méme période {la troisiéme dé notre si¢cle) il a {ait
des études approfondies & la Faculté de Philosophie et a I'Institut Péda-
gogique de Jepa (1927—1928) el a aussi suivit les cours d’¢té de Kreuger
a4 Tlnstitut de Psychologie de Jena et de W. Rein & 'Université de
Jena. '

iirace a son activité prodigieuse et & son oeuvre scientifigue il monte
vite dans ia hiérarchie universitaire en devenant agrégé en pédagogie &
V'Université de Bucarest (1929) et puis maitre de conférence (1932) et & la
mime universilé ot il enseignait la pédagogie sociale. De 1929 a 189321l a
enseigné la pédagogie et la psycholegie a 'Académie de Hautes Etudes
d'Agronomie de Bucarest.

Dans la période 4 octobre 1941 — 23 aotif 1944 a é1¢ ministre sous-se-
critaire d’Etat au Ministére Nationale dans le gouvernement Antonescu.
Cette fonction, qu'il a reneplie en spécialiste et non pas en homme politique,
lui & apporté la condamnalion, er:-1948 (il était déja arrité an 1947), asix
ans de détention. {On sait que I. Antonescu a formé un gouvernement o,
dans les fonctions de sous-secrétaire d’Etat étaient nommeés des spécialis-
tes, i2ans celte situation se trouvajent six professeurs universitaires ot
d'autres spécialistes de grande valeur intellectuelle el professionelle, co-
mme le philosophe et 1'économiste Mircea Vulcdnescu et architecte loan
D. Inescu - tous condamnés dans le méme procés que I. C. Petrescu),
- L C Petrescu a eu la chance de résister ¢ 'enfer de la  prison
communiste mais il a perdu toute possibilité de revenir a I'Université.
Le scul poste qu'il plit encore occuper a été celui documentaliste 2 la
Bilzletheque Centrale Pédagogique (la  plus grande et plus  importante
bibliothégue pédagogigue de Roumaine). En janvier 1992, & P'occasion de
la {dte du centenaire de la naissance de 1 C. Petrescu, la biblicthteque ot
il 1ravailé de derniére periode dé sa vie recu le nom de Bibliothéque
Centrale Pédagogique 1. C. Peirescu.

L'oeuvre, Le premier ouvrage important de 1. C. Petrescu est L'e-
cole active, soutenu en 1924 comme thése de doctorat conduite par le pro-
fesserr G, G Antonescu. Aprés sa publication en 1928 ont paru plusieurs
par lesguelles il a comribué au développement de la pédagogie roumaine:
L'¢edle et Tu vie (1929), Le régionalisme éducatif (1931), Méthodes pour
etude de Uindividualité (1933), Cours de peédagogie sociale (1934), Ecoles
d'erpérimentation (1935}, Contributions « une pédagogie roumanie, vaol,
I, (1938), Le probléme de Vindividualité de Uécolier (1939), Imstitutions
Pour la préparation du professeur secandaire {1940).

A ces {fravaux originaux on peut ajouter deux études bibliographiques:
Bililiographie pédagogique roumaine ei Pestalizzi Bibliographie in Ru-
mdnien.

On peut aussi rappeler Ie titre de quelques traductions en roumain
des oeuvres des grands classiques de la pédagogie universelle:
Conférences de pédagogie de Herbart (en collaboration avec LI
Gabrea et Comment instruit Gertruda ses enfanis de Pestalozzi. Celie se-
conde traduction a ¢été accompagnée d'une étude introductlive substantielle
intvitul;ée Principes fondamentales de la pédagagie de Pestalozzi, rééditée
- en 1977
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Les événements de la vie de I.C. Petrescu ont déterming, lin-
terruption de I'évelution normale de son ceuvre. Cependant il a réalisé
encore trois ouvrages importants, resiés en manuscris: Le probléme du
truvail, Les valeurs de la culture et la dinamique de Veducation et Lo
bibliographie andytigue de Uéducation en Roumaine, Cette oeuvre de
bibliographie comprend, dans une persepective systématique, dans ses
1003 puges, les ceuvres de pédagogie roumaine parues entre 17851955,
La publication de cet cuvrage constituera, sans doute, l'oeuvre de réferen-
re principale dans l'élaboration d'une historie de la pédagogie roumaine.

L’école active. 11 est évident que le domaine de prédilection des re-
cherches de I.C. Petrescu a été celui de 1'école active. Son ocuvrage,
L’école active a connu jusqu'da maintenant quatre éditions: 1926, 1929,
1943, et 1973. Mais, a lui seul, il ne peut pas donner 'image complete de
la maniére dont I. C. Petrescu a vohgu l'école active. Une pareille
image peut étre accomplie par la lecture des volumes: Méthodes pour ['é-
tude de Uindividualité {1933), Le probléme de Uindividualité de Décolicr
(1931} aussi que par le contenu des articles L’activisme er les nouvelies
réformes scol@ires (1928) ct Llactivité pratique, principe d'éducations
(1929). '

L’école active est un ouvrage monographique ou l'auteur a prouve
que Técole active n'est pas un courant de ¢irconstance dans la pédagogie
du XX-éme siécte et quelle a des racines profondes dans 'histoire de
U'éducation, tout en paraitrant comme une évolution normale de I'éduca-
tion. Cette démonstration est soutenue par Panalyse des courants
de la pédagopie contemporaine -{présente <ans la premiere par-.
tie de l'oeuvre) et par la discusion sur les fondaments de l'école aclive
qui son.historiques (Socrate, la Renaissance, Comenius, Locke, Rousseau,
les philanthropistes et Pestalozzi), philosophiques (Schopenbauer, Nie-
tzsche, Paulsen et Fichte) aussi que biologiques, psychelogiques, socio-
logtques et étiques.

Un seconde direction dans Imterprctdtlon de l'¢cole active est sou-
tenue par Uidée que lactivisme en ¢ducation ne peut pas étre réduit 4
Pactivisme physique et qu'il impligue aussi l'activisme psychique el in-
tellectiuel T € Petrescu soutient une école gctive intégrale, dont les
principes fondamentales sont: celul de activité propre, de 1'activité pra-
tique, de D'intuition et celul de 'éducation naturelle,

En fin, troisime caractéristique principale du mode dans lequel
I.LC. Petrescu concevait 'éeole active est. lindividualisation de I'ins-
“truction et de I'éducation, traitée dans les volumes et les études ad-

-jacents, citeés ci-dessus.

Nous devons aussi souligner le fait que 1L C. Petrescu a été cons-
"~ tamment préoccupé par Pintégration des performances de 1'écele active de
Roumaine dans la direction europdenne.

Conelusion, I.C. Petrescu, I'un des plus importants pédagogues
roumains de notre siécle, s'impose, par son oeuvre, comme le principal
representa'lt et le plus umportant théoricien de Y'école active en Rouma-
nie. A cété de sa monographie substantielle sur I'école active se rangent
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ses ¢tudes appartenant au méme domaine d'intérét. Pour la connaissance

de l'évolution de 'école active em Roumanie la présence de la contribu-
tion de LC. Petrescu est aussi indispensable gue fondamentale.
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DIN LUCRARILEDE DIPLOMA
ALE ABSOLVENTILOR

ASPECTE CU PRIVIRE LA CONSTITUIREA ATITUDINII
FATA DE CALCULATORUL ELECTRONIC

CRISTIAN N, STAN

Ca orice realizare tehnicd ce tinde sd modifice activitati de hazi ale
omuiui, catculalorul electronic a suscitat rezerve si ingrijorari in rindul
uriora, iar pentru aliii a constituit un motiv de entuziasm si optimismy
Desi nu putem reduce evantaiul opiniilor si atitudinilor cu privire la
computer la o asemenea bipolaritate, studierea acestora prezinta o impor-
tantd deoschitd. S-a constatat experimental, ¢d in procesul de instituire
a atitudinii fati de un anumit instrument de lucru sau situatie efectivé
de muncs, perceptia subiectivd a acesteia are o importantéd la fel de mare
ca si realitatea exislentd in fapt. In acest context se impune ca s in cazul
cazul penetrérii accelerate a ordinatoarelor in viata noastrd cotidiand si
avem in vedere, pentru a preveni producerea unei reacfii de respingere,
felul in care acestea sint receptate.

Referitor la variabilele ce ar putea influenta modalitatea concreta de
raportare la computer trebuie mentionat faptul ci, in aceastd privinta,
existd péareri diverse, Majoritatea cazurilor de adoptare a unei pozitii de
expectativa sau teamd fatd de ordinator par si fie originate In necu-
noasterea sau cunpasterea trunchiatd a principiilor sale de functionare.
Contrar opiniei conform céreia performantele sistemelor electronice
automate ¢int acelea care determina rezerve si tlemeri, factorul funda-
mental care conduce le acest tip de reactii este ignorarea modului in
care devine posibild obtinerea acestora. Desi important, acest aspect nu
este Insd singurul.

Astfel, un alt factor considerat de céitre specialisti ca fiind in ma-
surd s& inducd reticente sau, dimpotrivi, aprecieri favorabile ordinato-
rului, este reprezentat de frecventa si tipul tehnologiei informatice fo-
losite. Astfel au fost constatate diferente semnificative intre persoanele
care Isi desfasoard activitatea la terminalele computerelor §i cele anga-
jate in realizarea de programe informatice.

Printre cauzele potentiale, de naturd subiectiva, ale acestui com-
portament anxiogen se situeazd si asa numitele | stereolipii populare®,
bazate pe literatura de anticipatie, care creioneazi imaginea unei lumi
a viitorului in care omul va fi subjugat sau chiar exterminat de catre
un caleulator electronic devenit mai puternic si inteligent decit cei ce
l-au proiectat.

7 — Psychologia-Paedagoygia 2/1991
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In ceea ce priveste conotatia atribuild atitudinii de raportare rega-
tiva ia ordinator existd aprecierea, apreape unanimd, ¢d aceasta sub-
sumenzd, in esenta, sentimentul de teamai.

Aceastd directie de gindire a fost promovala de citre Jay care a
denumit  ansamblul  reactiilor  defavorabile  caleulatorului  electronic
.compuierfobie® [17,

Termenul de compuierfobie include in fapt trei aspecte distincte:
aversiunes pentru discutiile despre ordinator si chiar pentru  simpla
orientare mentald inspre acesta, teama efectivi de calculatorul electro-
nge si, in oltimul rind, gindirea ostild, in termeni agresivi a oricarui
subiect legat de computer. Acesie caracterisiici, In ciuda aparentelor, nu
desemneazd simple momente ale procesului evolutiv de constituire
unei anumite atitudini fatA de computer, ¢i trairi anxiogene, de inten-
sitati diierite, variind de la individ la individ in functie de orizontut
cultural, pregétirea profesionald si frecventa utilizarii acestuia.

In aceasti ordine de idei, pe primul loc din punciul de vedere al
profunzimii si consecintelor implicate, se afld refuzul categoric de a
discuta sau medita la calculatorul elecironic si la avantajele sale posibile.
Este cazul extrem, iar numarul indivizilor aflati In aceasti situatie este
putin numeros.

Celelalte doud fatete ale computerfobiei sint mai putin  radicale,
concretizindu-se infr-un protest mai mult sau mai putin exteriorizal,
dar care nu impieteazd major conlucrarea omiui cu ordinatorul,

Teoria lansatd de citre Jay a fost continuatd de colaboratorii sai
st verificatd experimental, S-a constatat cii, in medie, 3384 din populatie
este, intr-o masurd mai micd sau mai mare, computerofobici. Complexi-~
tatea acestui fenomen a fost relevati si de cilre cercetirile ulterioare
ce au pus bazele unei teoril a invatirii sociale a aversiunii fatd de cual-
culatorl electronic, aversiune definitd nu doar ca o reactie afectivi
negativa ¢i si, simultan, comportamentald si cognitiva [2].

Teama fatd de computer este, intr-o foarte mare masurd, iratio-
nald, cauzatd in esentd de lipsa unor cunostinte adecvale ru privire la
tehnologia Informaticd, fapt care, corelat cu absenta experientei perso-
nale in domeniu, poate favoriza aparitia unor sertimente de anxie-
 tate. .

De asemenea, un rol important in acceninarea sau chiar institui-
rea unei atitudini negative, de teamd, in raport cu ordinatorul il detine
perceptia  sublectividl a Ingustarii progresive a gamei atributelor ce de-
finesc specia umana si, concomitent, a extinderii posibilitatilor de ope-
rare ale calculatorului electronic,

Trebuie mentionat insd faptul cd in ceea ce priveste adoptarea unet
pozitii defavorabile computerului existd si orientdri conform cérora con-
ceptul de atitudine négativd nu poate fi originat exclusiv in existenta
unor sentimente cum sint frica sau perspectiva angoasantd a viiio-
ruluj.

- In acest =ens putem aminti studijle intreprinse de Mauner si
Simonson care au pus in evidenfi, ca factor perturbator in cristali-
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zarea ungi relatii optime om-computer, dezmteresul manifestat, indife-
rent din ce motive, fati de acesta [3].

Au existal Insd si alte tecrii ce aserteazd ca atltudmea negativd in
raport cu calculatorul electronic nu este fundamentatid pe ¢ anumitd
stare de anxietate, c¢i echivaleazi fie cu absenta sperantei de eficaci-
tate privind computerul, absentd manifestatd pe fondul unei ,,comedititi
cognitive“[4}, fie cu o reactie preponderent afectivi in urma céreia or-
dinatorul este etichetat ca dezagreabil®,

Cu toate acestea nu putem plasa insd intreaga resporsabilitate =2
fiintdrii uvnel atitudird nefavorabile calculatorului electronic pe seama
receptirii subiectiviste si distorsionarii de naturd afectiv-emotionala a
tehnologiei informatice si perspectivelor sale de dezvoltare. Constatam
existenta in fapt a fenomenului real, de necontestat, al manifestarii
unor efecte secundare specifice penetrarii computerului in activitates
omului contemporan. Sint incluse aici aspecte ca: nivelul ridicat al de-
pendentei de ordinatnre, consumul psihic si nervos crescut, solicitarea
exagerata a analizatorului vizual; si enumerarea ar mai putea continua
cu temerile, uneori chiar justificate, privind faptul c# ordinatoarele mai
mult ocupd decit creeazd locuri de muncd. Studiile intreprinse in acest
sens demonstreazd cd la cinci locuri de munca ocupate prin implemen-
tarea noii tehnelogii se asigura doar unul [5]

Mai mult, societatea viitorului, asa cum o preconizeazd specialistii
in domeniu, se va haza nu doar pe relatii sociale si institutii ca cele din
prezent, ci va exista o reprezentare sinteticd a ei prin noduri de inte-
ligentd ercificiala, interconectate prin reteaua teleinformatica. In acest
context existd teama cu privire la posibilitatea ca  ordinatorul  si
afecteze semnificativ echilibrul de putere dintre individ si societale in
detrimentul acestuia, concomitent cu deplasarea autoritifi decizionale pe
scara de comandi de la individul uman inspre computer.

Constatam deci cristalizarea, atit la nivelul individual cit si la cel
social, a unui set de atitudini, opinii si prejudecati, adesea contradic-
toril, cu privire la calculatorul electronic si posibilitatile sale. In gene-
ral, pozitia pe care omul se situeazd in raport cu ordinatorul, este re-
zultatul punerii in balanta propriei subiectivititi a celor doud aprecieri
independente existente in aceastd privinta: de acceptare, sentiment ori-
ginat in speranta imbunatatirii conditiilor de munca si viati si respectiv
de anxietate, aceasta din urma fiind generatd de cilre necunoasterea
principiilor de constructie si functionare a calculatorului electronie, sau
de exagerarea unor dezavamaJE, de altfel reale, ale acestiuia. Astfel,
pentru individul neavizat, computerul reprezinti ,,0 alchimie ezoterica,
o putere hizard a omuluyj care sfirgseste prin a-1 nelinisti chiar si pe
posesorul ei®. [6].

In areasta perspectivd a unui larg evantal de reactii la impactul ci-
vilizatiei contemporane cu universul reprezentat de lumea calculatoa-
relor electronice si a  posibilitdtilor lor, avind in vedere faptul cd igno-
rarea modului de receptarea subiectivd a ordinatorului poate echivala
cu o respingere ,,ab initio% a acestuia, se impune Intreprinderea unei
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analize care si facd transparenti relaiia interactionali om-computer si,
in acelasi timp, si releveze punciele de incredere si neincredere in
perspectivele pe care acesta le deschide.

o
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J. P Robinson, Ph.R. Shaver,
L. S Wrightsman, Measures ol Per-
sonality and Social Psychelegical Atfitudes,
Vol. 1 of Measures of Sovial Psycholegical
Attitudes, Academic Press Ine., N.V., 19861,
753 p.

Lucrarea este publicatd sub auspiciile
Institutului pentru cercetiri sociale a Vni-
versititii din Mickigan. Este a doun editie
similari cu aceea cave a vazut lumina tiparului
cu 20 de ani in armi i care @ avut o larga
audien{d internationald. De fapt, velumwl
in cauzid este ceed ce se numeste v sourethook,
un compendiu care isi propune =3 ofere citito-
rului un ménunchi de iniormatii, in cazal de
fata. din dowmeninl instrumentelor de maisu-
rare utilizate mai frecvent in slera stiingelor
sociale.

Asa cuny se mentioneazd in prefata
lucrérii, intenfia autorilor s-a indreptal spre
satisfacerea a trei categorii de utilizotori;
cercetiitori care fac masuriri <le persoualitate
in domeniul pstholegiei. sociologiei, stiintelor
politice, comunicatiilor, asistentel sociale cte,;
studeutilor care sint interesati in familiari-
#area cu instrumentele de masurare din stiin-
tele sociale i care doresc s& dezvolte proicete
de cercetate pe linia respectivil: profesionigti
din diferite arii de aplicatie a jtiintelor sociale,
astfel ca, psihologi clinicieni, comentatori
sociali, jurnalisti, analisti de politicd sau per-
spane care fac sondaje ale pieged

Se oferd deei un ghid comprehensiv
destinag investigatiilor sociale. Cititorul are
posibilitated si intre rapid intr-un grupaj
masiv de instrumente de investigare sociald
cu toate datele necesare aplicirii lor imediate.
Instrumentele de evaluare sint selectionate
dupd criterii precise, aga ci utilizatorul nu
mai trebuie sd-si consume timpul cu selectia
lor (in literatura de specialitate: el lucreazi
in cunostintd de cauzii avind la dispozitie si
datele evaluiirii critice a instrumentulni de
lucru.

Lucrarea este structurati in 12 capi-
tole care contin 150 scale, Fiecare scala
a fost selectatd pe baza a trei criterii
evaluative: criteriul congtructiel jtemi-
lor, setul de raspunsuri si calititile
psihometrice, Capitolul I analizeazd in
detaliu aceste eriterii de evaluare. In
capitolul al doileq este tratatd problema
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distorsiondrii  raspunsurilor date c¢n
ocazia investigdrii  din domeniul sociat
(dezirabilitatea sociald, acceptarea ne-
criticdl, notarea polard) si tehnicile de
colectare si analizh a datelor  precum si
cele de minimalizare a tendiniclor
distorsionate.

Cele 10 capitole care urmeazd contin
prezentdrile de scale.  In capitolul = 3
figureazd 10 scale de evaluare a sta-
rii afectlive generale. Capitolul 4 conline
11 masurari ale autoaprecierii la adulii
$i tineri. Capitolul 5 ne oferd 10 scitle
pentru mdasurarea  anxietdtii,.  Starile
afeetive  negative (depresia si insingu-
rarca) sinl reprezentate prin 19 scale
in capitolul 6. Cele 24 de- scale din
capitolul 7 se referd la mdsurarea- n'i-
endrii. Dacd primele  capitole au fost
orientate pe masurarea stirilor afective
pozitive sau negative, urmatoarele cinci
capitole trateazd problema econvingerilor,
a valorilor si a unor insusiri de per-
sonalitate. Astfel, capitolul 8 se referd
la atitudinea fatd de oameni si natura
umand (8 scale). Capitolul 9 ilisteaza 16
scale ‘de atitudini destinate  masurarii
conceptului de ,locus of control”, no-
tiune cure in ultima perivadd a stimu-
lat  numeroase cercetdari. Capitolul 10
examineazd 17 mdisuri ale autoritaris-
mului. In ecapitolul 11 sint prezentate
8 scale care méisoard compertamentul
androgin. Ultimul capitpl, al 12-lea pre-
zinld 14 scoale dedicate masurarii valo-
rilor.

Fiecare capitol analizeazd in plus pro-
blematica la care se refera si posibilele
directii de cercetare in viitor. Desigur,
literatura psihosociologicd nu se roezuma
la cera ce a fost cuprins in aceastd
lucrare. Ea nu este o prezentare exhaus-
tivd a scalelor de evaluare si are limi-
tele inerente unei activitdti de selectie
din sute de instrumente de masurd ela-
borate de-a lungul timpului. O eroate,
pe care autoril volumului nu au avut-o
In vedere in sistemul lor de evaluare,
si care ar putea crea unele inconveniente

polentialilor utsdizatori ai scalelor res-
pective, seo referd la o restrictionare

interpretativa. Se stie cd  inferpretarea
~alitativd a raspunsurilor se face ade-
sea siructural, tinind seamd de ansam-
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blul scalelor unui chestionar de perso-
nalitaie si nu numai de o singurd sca-
la. Numeroase chestionare de personali-
tate, cum esie de pildd Chestionarul
Psihologic California, au la bazd aceastd
cerintd vizavi de psihologii care utili-
zeazd acest chestionar. In consecinta,
instrumentele de masurd prezentate in
hicrarea pe care recenzidm, admit numai
0 singurd cale de interpretare, este
drept obiectivé, pe wverticala. Posibilita-
{ile diagnostice sint astfel diminuate.
Apreciem lucrarea prezentatd ca un
instrument de lucru  deosebit de util
practicienilor. Este o realizare meritoric
concensatd si foarte bine structurata.

HORIA PITARIU
Glivier

de  Léducation,
France, 1990,

Studiul

Rehuol,
Presses

La philosophie
Universitaires e

La philesophie de Péducation

(Presses  Universitaires de France,
1990y, semnat de Olivier Reboul
profesor la Universitatea de  Stiinte

umane din Strasbourg, nu este ¢ reclu-
are a ideilor prezente in Iucrarea cu
acelasi titly, publicatd in 1971, ci o
noud discutie in jurul unor probleme
legate de natura si scopul educatiei.
Faréd a fi un corpus de cunostinte, car-
tca se prezintd ea o suitd de interoga-
tii despre ceea ce se stie sau se crede
chd se stie In legdturd cu educatia.
Acest discurs filosofie, asezat sub egida
definitiei heideggeriene a  gindirii
(.Denken ist ein  Handwerk) are,
in mod deliberat, aspectul unei construc-
tii ,artizanale', realizatd prin metode
diferite  (metoda reflectiei, a analizei
logice, a argumentului «a contrario»,
metoda dialecticd), prezentate dntr-un
prim capitol al luerdrii:  Introducere
in filosofia educatiei.

In  capitolele  centrale, discutia ur-
meazd de reguld aceleasi momente: in-
trebarea, circumscrierea notiunii in ju-
rul cdreia se consiruieste intrebarea,
rdspunsuri posibile urmate de o discu-
tie asupra valabilitdtii lor si in cazul
unor solutii antinomice de o nousd pu-
nere in problemd si un nou raspuns. Ca
In orice discurs filosofic, existd si aici
un cuantum de implicare si partinlitate
(pe care il consideram in cazul de fatd
salutar), fapt recunoscut de alifel de
autor: ,,Angajarea noastrd clasicd, uma-

nistd nu peate fi negatd; dar nu existd
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filosofie fira anpgajare”. Ca o particula-
ritate a discursului remarcdm prezenta
unor formulari

metaforice 51 a  unei

tonalitd{i, uneori poematice, prin care
se evitd violentele rigorismului.

Definita prin dubla ei specificitate,

{manifestati fatd de stiintele educatiei,
prin tipul de probleme pe care le
pune, si fatd de celelalte ramuri ale
filosofiei, prin obiect), filosofia educa-
tiei isi defineste ohiectul prin raportare
la om. Afirmind existenfa unei naluri
umane universale, ee consisid loemai In
posibilitatea de a invita, autorul atrage
atentia si asupra unor bariere care fac
ca in educatie si prin educatie sa nu
fie totul posibil. Rezistenta pe care pro-
cesul cde formare o intimpind §i a céd-
rei ignorare sau fortare mineazd insasi
substanta educatier, este determinatad de
wnatura psihologica® si de ,caracterul™
fiecarui copil In parte. A forma inseam-
nd, in viziunea lui Olivier Reboul,
& elibera in fiecare om ceea ce il
impiedicd <3 fie el-insusi, a-i permite
sd se implineascd in functie de «geniul»
sdu individual®. In consens cu aceastd
definilie este circumscris gi scopul ge-
neral al educatiei, si anume acela de a
permite fieciruia sa-si  indeplineasca
propria sa naturd in orizontul unei cul-
turi, ,care s& fie in mod real umana‘.
Dacii acest scop ar putea sid pard uto-
pic, el este in acelasi timp si singurul
care poate sd . protejeze  educatia de
fade neimpliciri sau de vinovate indoe-
trindri. Find cerutd de insdsi natura
umand, educatia nu slujeste nici copilul,
nici societatea, ci umanitatea, In virtu-
tea afirmatie: cd a fi om inseamni a
inviata sid devii, educatia este definitd
ca ansamblu de procese si procedee care
permit accesul progresiv la cultura.

Un capitol aparte abordeazi problema-
tica institutiilor educative, definite prin
autonomie, stabilitate, prezenta unor
reguli, institutit ce se specified prin
functin lor sociald. O atentie deosebitd
este acordatd geolii i universitatii

Una din sectiunile centrale ale cér-
tii prezintd un interes deosebit. intru-
cit diseutd antinomiile pedagogiei, vé-
zutd atit ca ,arti" a educatiei cit ¢i ca
teorie a aceste: arte. Prima antinomie,
afirmé  autorul, este. inserisd in natura
profundd a pedagogiei, si vizeazd ra-
portul dintre continut si metode. O pri=
vire diacronica asupra tcoriilor predarii
conduce Ia concluzia cd riscurile oricé-
rei pedagogii sint dogmatizhrea formei



si relativizarea continutului. © modali-
tate doe a covita uceste pericole  este

constienlizarca faptului cd nu existd o

singurd pedagogie, ci mai mulie, accep-

tarea pluralismulul Hind eel mai indi-

cat mod de a para dogmatismul. A

doun antinomic discutatd covle cea din-
tre constringere si doriatd. Eleganta ple-
doarie pentru n ,pedagogie a secretului®
{ce ar consta ia echivalarea invatarii cu
dezlegarea unel enigme, peatru a face
clevii sd inteleagd cd secretul nu  se
afla in afara, ci in et ingisi) nu reusgeste,
credem, s& rezolve teasiunea  anlinolmi-
ci dintre ce; doi termenj, decit  in
plan ideatic. Practica pedagogica nu
poate  decit arareuri sd reduca invata-

rei la circumscrierea unor necunoscute,
<d accepte  suspendarea  réspunsului,
sau sa admitd o multitudine de solutii
pusibile. De altfel, exemplele prin ca-

re este sustinutd teoria, sint preluate
din domeniul studivlui  literaturi, wa-
de o pedagogie a secretului  se poate
dovedi creativa. Discutia in jurul anti-
nOMmicl transmilere fspontaneitate  can-
duce la concluzin ca o sintezid o eclor

doi termeni se poate realiza aumal in
masura fn care invitarea devine un

.act comun' al profesorului gi elevului,
act care sdi presupund si s demons-
ireze cd adevarata cunoastere este in
esenla ¢i dinamicad. Dezbaterea contra-

“dliciiel  incertitudine /tehnicitate,  chiar
dacd nu permite rezolvarea antinomiei,
face posibild sesizarea unor limite in-
erenie procesului de educatie: ,Educa-
torul veritabil actioneazd pentru per-
fectionarea metodelor sale, pentru a

le face eficace, stiind insd cd esenlialyl
este altundeva, in munca celui educat
asupra Iui insusi, munpca imprevizibila
si secrefd, pe care nimeni nu o poate
_programa. Aceastd  neputintd a peda-
gogiei [...' este datoratd inséisi naturij
educatiei*.  Antinomiei rupturd/conti-

nuitate autorul i va substitui opozilia

de tur/reinioarcere, intreg procesul de

invatamint fiind definit ca un lung ocol
care pregiteste intoarcerea  adultului
coastient si responsabil la wviata  activa.
Desi uneor rezolvarea  antinomi-

for prin sintez8 se dovedeste a i utopica

sau iluzorie si ovidentiaza dnar  pro-
zenta unor  aporii. diseursul  filosefic
are marcle merit e a deavidlui unele

zone Jde penumbrd, ignorate sau o ovitia-
ie. ale pedagog:cl.

Deosebit de interesante sinl st ca-
pitalele consacrate auleritdty si rigorii.
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Discutia poracste de la citeva  liguri
ale autoritatii (experwul, arbitrul, mo-
delul, leader-ul etc) care vor permite
circumser:erea  statutului educatorului.
Solutia oferitd de Olivier Reboul
este cea a unei lreceri progresive de la
o formid de autoritate la alta. de ta
constringere la auto-constringere. Consi-
derind rigearca (in ambele e accepli-
uni: severitate si coerentd) ca pe o di-
mensiune increnta oricarei pedagogii,
riscantd insa in afara unui ,suris” com-
pensatoeriu, autorul pledeazd pentru o
educatie care sa reziste tematiilor
pozitivismului,  relativismului i indi-
ferentei si sa transmitd ,.ceea ce uncsle
$i ,ceea ce eliberenza“, ceea ce inte-
greazd [iinla umuanid unei comunitidti, pe
cit de largd posibil, si ceen ce il da po-

sibilitatea sd evite stingacia, crisparea
$1 irosirea energici.
Studiul® La  philosophic  de Pédu-

cation se remarcd printr-o  perspectiva
ampla asupra problematicis educaliei,
prin analiza extrem de nuantatd a ler-
menilor cu care discursul filosofic ope-
reazd si nu in ultimd instanta, prin for-
ta cu care releva dimensiunea profund
umana a invatirii

ALINA PAMFIL

H. Kupfier [Hrygs). FEinfGhrung in
Theorte und Pruxis der elmerzichung, Quelle
& Meyer, Teidelberp-Wieshaden, 1989,

«Introducere in teoria i practica
educatiei in camine" a fost editatd pen-
tru prima datd in anul 1977, zugravind
aspecte  generale ale cdminelor de co-
pii din C}ermanin din anit '70. Ea este
adusd in ateatie, deoarece aceste aspec-
te se dovedesc a fi actuale pentru sta-
rea caselor de copii de la noi.  Adre-
sindu-se educatorilor, pedagogilor psi-
hologilor care lucreazd sau vor lucra in
aceste institutii, precum si ,.nespecialis-
tilor*,cartea prezintd idei generale des-
pre comunitatile de copii si  oamenii
care lriiesc in ele si incearcd si inlature
anumite idei  preconcepute, gresite.

A. Prima parte prezintd educatia
din cdmine in contextul actiunilor so-
ciale. Acest  sistem complex  prezintd
anumite disfunclin iatre intern si extern
sau chiar in interior:

L Ceea ce determina interaarea
unui copil intr-un cdmin ceste deterio-
rarea relatilor cu st in familie sau cu
mediul social. Acesti copii ntrd in con-
flict cu sistemul de norme si valori al
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societatii.  Conflictele  sint  generate
chiar de familie ori de anturajul in
care coptil trdiesc (d. e. familii dezor-
ganizate — tulburdri de comportament,
decesul parintilor —  insigurare. Edu-
catia in cimine se ocupa insd doarde
deregiarile copiilor internati, in timp ce
familia nu o¢ste inclusd in acest proces.
Astfel copilul se va intoarce in acelas
mediu care i-a generat conflictul. Se
urméreste mult prea pulin sa se aclio-
neze asupra cauzelor acestor conflicte:
iar educatia din cimine duce la instré-
innrea copiiului de familie si invers,

3. Aceasta instrdainare a minorului
este provocatd gi e alt fapt: minorul
ajunge in caminul de copil pentru ca
purtarea sa nu corespuidde normelor si
valorilor socictdtii. In camin se restruc-
tureaza sistemul siau de norme siovalori,
dar i se oferd mult prea pulin  sau
chiar deloc sansa sid verifice  practic
aceste norme. 8 triiasca efectiv sensul
si {olosul! tor intr-un cadru neartificial.

3.0 alld rupturi de realitate se
datorcazd {aptului cd minorul nu este
antrenat in  probleme politice §i  ¢co-
nomice. Ca urmare tindrul nu poate re-
cunoaste anumite legaturi sociale, mu-si
poate planifica viata si nu poate deveni
independent.

4. Actul educativ este adesea pri-
mejduit de  structurile administrativ-
organizatorice ale  ciminului de copii.
Intre diferitele nivele {foruri superioare,
comisii, director, educatori}) nu se reali-
zeazd  carespunzdtor comunicarea. sau
nu se respectd atributiile de la fiecare
nivel. Aceasta duce la transformaren
copilului intr-un obiect, iar viata lui de-
vine un ansambklu de compartimente
(economie, fizie, psihic) intre care nhu
existd legiaturd, Or, rezolvarea diferite-
lor probleme presupune ca cei inclusi
in aceasta sf-si prezinte pdrerile si in-
teresele, pentru a intelege si  accepta
personalitatea fiecédruia,

B. In continuare eslie adus in cen-
trul atentiet copilul: ,Noi, adultii vor-
bim adesea despre copil sinune ddm sea-
ma cd nu stim despre ce vorbim. De
fapt nu existi copii — spune Korczak
— c¢i sint cameni cu o .altd scald de no-
tiuni, o altd experientd, alte porniri  si
alte reactii. Gindeste-te intotdeauna ci
nu-i cunoastem. Dar nu exista nici co-
pii cu comportament  deviant. Astep-
tarile noastre determina limita  dintre
normal si deviant. Asa {i prindem pe
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copii in plasa normalitatii  noastre.
desi felul nostru de a clasifica feno-
menele acestei lumi trebuie si 1 se
pard citeodatd aiurea" (p.70).

In familie, scoald sau alte institutii
pot apirea tensiuni sociale care fac
convietuirea imposibila. Caminele pot
coastitui rezolvarea  acestor probleme.
Dar pina ia internarea in cidmin este un
drum lung, care, in general, agraveaza
starea copilului. Pericolul se ppate afla
in familie, pentru cé parintii au stiuv
ori nu vor si prevind sau sd diminueze
tensiunile; pericolul il poate  constitui
si scoala care are o imagine de ansam-
blu a grupului scolar si cunoaste pren
putine date despre fiecare copil in par-
te, Diferitele consultatit familiale site-
rapiile nu pot rezolva problema.

Caminul de copit incearca sa re-
zolve problemele, dar peatru unii copii
chiar cidminul poate deveni ¢ proble-
méi. In mulie cdmine trdiesc coupii care
au greutdly cu parintii sau care au
greutili pentru cd nu au périnti. Unii
eopii pot [ eduecati in grupa, altii  au

“nevoie de o familie adoptiva, Dar  de

lucrurile acestea sc {ine prea putin sca-
ma. Nu trobute neglijat nici felul in
care se constiluie o grupd sicum sere-
partizeazd  eclucatorii. Forlele coastrue-
tive irebuie sd predomine fatd de
impuisurile  destructive  si sociale. Fi-
nalitatea educatiei in camine o consti-
tuie integrarea copilului intr-o famiiic
sal comunitate. Or, toate aceste aspecte
dovedese necesitatea unei teorii a ma-
surilor terapeutice care sint realizabile
in caminele de copii. Aceasld teorie se
poate barza pe teoria comunicatiilor, cici
se pleaclt de la ideea ¢d nu copiii sint
»dereglati, ci sistemele de comunicare,

C. Profesiunea de educare are un
loc deosebit intre celelalte  profesiuni.
Ceea ce 1i determinid pe unit si&  im-
brdtiseze aceasti moeseric este  dorinta
de a ajuta. Dar nu trebuie irecut sub
tacere faptul cd unii sint minati de
dorinta de a comanda, de a se impune.
Dar cei ce pornesc cu accastd dorinta
nu vor practica indelung aceasti pro-
fesiune, Dorinta de a ajuta trebuie com-
pletatd cu o pregdtire de specialitate.
Dar, in multe situatii se intimpla ea
educatorul sd nu se poatd baza niel pe
cunostintele sale, nici pe ajutorul co-
legilor. Se poate spune deci ci inedu-
catia de ocrotire trebuie finfiptuite acte
supranormale de ocameni normali cu o
pregdtire sub limita normalului,
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Chiar dacid educatia in cdmine se

reatizeazi de un grup de edu_catOri,
existd anumile cerinte pentru fiecare:
— copilul “trebuie inzestrat cu  deprin-

deri si cunostinte pentru a se putea
descurca in orice imprejurare; — ¢0-
pifului i se acordd ajutorul spiritual

necesar pentru rezolvarea conflictelor
dintre el - st lumea inconjurdtoare;, —
se dezvolta capacitatea copilului de a
realiza contacle sociale si de a prelua o
anumitd raspunderc; — trebuie spriji-
nitd educalia scelard — trebuie incura-
jat contactul dintre familie si copil.
Pentru a infaptui toate acestea edu-

catorul este chemat sd realizeze anu-
mite corelalii:
1. et — educatorii grupei; 2. ac-

tivitatea profesionala — wviata comundi
din inostitutie; 3. idealurile educative —
posibilitéalile si intereselc institutiei; .
libertalile acordate copitlor — respon-
sabjlitatea pe care o peartd, 5  cami-
nul de ocrotire — scoald, unitdli me-
dicale, unilati administrative.

Profesiunea de educator, estc o
profesiune ce nu se poate practica toatd
viata., Dar educatorii mai virstnici nu
au posibilitatea de a se incadra in alwe
unititi, Aceasta i punec intr-o situatie
nesigurd si ei prefera sd pardaseasca cit
mai curind caminele.

Acest fenomen este provocat insd
51 de faptul cd din  particularititiie
muncii  educatorului se nase anumite
probleme in viata sa personald: multi
educatori locuiese in alte localititi, (cé-
minele sint situate in zone mai izolate);
lucrul in echipéa cere educatorilor si de-
piseascd orele de program: raspunderea
pe care o poartd ii face adesea sid-si
uite ori sé-gi neglijeze propriile familii
Iar statutul unui educator in societate
nu corespunde deloc muncii pe care €l

o depune. De vina sint si educatorii ca-.

re sint mult prea putin preocupati sé-si
sustindl interesele. Dintr-o statistica a
DGE-ului din 1970 rezultd cd 8%, dintre
educatorii din cdmine sint organizati in
sindicat, pe c¢iad procentul educatorilor
din scolile normale era de 80%, iar al
muncitorilor de 95%,.

Fiecare cidmin fsi are specificul
sau, dar aceastd carte nu intrd in ama-
nunte de acest gen. Ea urmireste si o-
fere o orientare gepnerald in problema
cducatiei in cfimine si Incearcd s&-i pro-
voace fiecdrui educator intrebarea  cit

de intens doreste s3 traiasca alaturi de

copii. Cdei acesia este punctul central
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al problemei. Intensitatea relaliilor este
criteriul de apreciere a calitatii peda-’
gogice. pentru ¢ doar atunei cind exis-
ta capacitatea de comunicare cu copii
se pogte realiza o educatie de wvaloare.

Vedem deci cd intreaga problemi

“tratatd dn volumud discutat aici, se re-

gésesle si in sistemul de ocerotire din
Romania, fapt pentru care consideram
cd  aceasta lucrare este deosebit de utild
pentru  personalul din casele de copii
cde lu noi.

BIANCA BIA

* * o+ Histers of
Winter, 1991, 31, nr. 4.

Edveation Quarterly

Revista de istoria pedagogiei, His-
tory of EBdueation (Guarierly, apare in
pitru numere pe an, cite unul in flecare
anotimp, Tiind publicata de Societatea
pentru Istoria Pedagogiei in colaborare.
cu catedra de pedageogie a Universitatit
Jadiana, fiind sprijinitd si de Universi-
talea Statului Cleveland. Socielatea pen-
tru TIstoria Pedagogiei esle o societate
scolara internationald care si-a propus
sd Incurajeze si faciliteze cercetarea in
domeniul istoriei pedagogiei, si promo-
veze si imbundtdteascd predarea istoriel
pedagogiei si cooperarea dintre specia-
listii domeniului  din  intreaga lume.

Cuprinsul ei se coastituie din ar-
ticole axate pe subiecte de pedagogie
si istoria pedagogiei, eseuri, comentarii
de filme didactice si nu in  ultimul
rind sint frecute in revisti noile apa-
ritii in domeniu; referitor la aceste céarti
sint publicate opiniile unor profesori de
la diferite colegii si universitati ameri-
cane si europene.

Volumul de iarnd din 1991,  volumul
3}, nr. 4, se deschide cu un articol sem-
nat de Ellen Jordan, conferentiar
in sociclogie la Universitatea din New-
castle, Australia si esie intitulat reteric:
Sd facem sotii st mame bune Transfor-
marea educatiel fetelor din clasele de
mijloc in secolul al XIX-lea britanic.

In secolul al XIX-lea s-a afirmat ci
adeviratul sfirsit al educatiei uaei fe-
mei este atunei cind devine o buna so-
tie si mamé. Asertiuni similare pot fi
gdsite In scrierile si discursurile tuturer
celor care s-au ocupat de problema
educatiei femeii in aceastd pericada
Acest fapt poate fi atribuit pirerii una-
nime in definirea feminitdtii, chiar daca
aceastd ideologie a apartinut aripei cone
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servatoare a migclrii pentru  educatia
femeii.

Paradoxal, reformele educationale din
aceastd perioadad au facut educatia fete-
lor tot mai inchisd, conformista in
comparatie eu cea a béietilor,

La inceputul secoluiuj fetele erau cclu-
cate in mici scoli private sau de cdlre
guvernante: accentul s-a pus pe edu-
carea talentelor™ sioa | indeminarilor®
feminine.

Insd unii pedagogi ca Hannah More

Maria Edgeworth, Sarah Le-
wis si Emily Shirref!{ au argu-
mentat impotriva acestor ohjective st

au militat pentru un plan de invalamint
academijc pentru fete.

Din 1860 noua miscare femining
face simtitd  prezenta. Eforturile Tui
Emily Davies s suporterii sai au
condus la admiterea femeilor in asi nu-
miteie ,cercetiri locale™.

Curind s-au infiintat licee pentru fete,
scoli [ondate de investitori care au as-
teptau profitul investitiei lor. Aceste scoli
pregéteau fetele pentru cercetari locale,
examindri publice si utilizau un plan
de invatimint similar cu cel din scolile
de béleti.

Printre obiectivele migcdrii feminine se
allau: autoactualizares feminina, aulono-
mie morala, pregétirea profesionala  si
participarea la servicii  publice. Josep-
hine Buller a scris in 1868 ca edu-
catia va permite femeilor ,,nu numm
sd-si cistige existenla, dar si sd actio-
neze pentru binele societatii*

O femeie trebuie si fie o pldcutd com-
panie  sotuluit e, o invatdtoare penuru
copii ei §i o perscand cu puternicad in-
fluentd morald. Dar aceste functiuni pot
fi exercitate satisfacator numai de o
femeie educald. Educatia intelectuala
este cea mai buni pregatlire pentru ci-
sAtorie sl maternitate.

Se impuae, de asemenea, organjzaresa
-educatiei feteior separat de cea a ba-
ietilor, pentru ca rolurile lor in viata
sint diferite, utilizarea unui plan  de
invatimint academic si a unor metode
de educalie adecvalte.

Miscarea feminina a incercat sa schim-
be mentalitatea prin trel caj: a luptat
pentru obtinerea de slujbe de cidtre [fe-
metie din clasele de mijlee, a mililat
pentru vetul feminin si a ciutal sa
aducd educatia femeii in conformitate cu
cead n birbatilor. Lo fel ca ei, Iemeile
trebuie sia fie educate astfel incit sa
poati face carieri intr-un domeniu, sa

isi
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fie admise In universitdli pentru a-si
continua cducatia. A exislat lemerea ca
intrarea femilor in universitate s3 nu
producd schimbari in caracterul lor.

La capdtul acestei evolutii a atitudinii
fata de educatia femeil, acum este accep-
tatd ideea cd o sotie trebuie sa fie
un prieten, ¢ companie si un cooperant
al sotului ei.

Un ali artieol esie destinat unet
probleme frecvent abordatein occident
istoriografia invdtdmintului  artistic si
mostenirea Iui Isaqac  Edwards Clarke.
Autorii  sint Arthur Eflaud, pro-
fesor la Universitatea  Statului Ohlo si
Donald Soucy, profesor de peda-
gogie la Universitatea din New Bruns-
wich.

In acest articol se alirma faptul
de-a lungul ultimului  deceaiu un
presioniant  numar de cercetitort  din
America si Anglia erau interesati de
istoria invdtdmintului artistie.  Evident,
munca lor a avut impacte cu istoria pe-
cdagogiei generale. La numerocasele arti-

cl
tm-

cole din jurnale se adauga céarl 43
conferinte  internationale pe  aceasta
tema.

In Statele Unite, Tsaac Edwards
Clarke a furnizat istoricilor o tlen-
dintd, un cadru interpretativ  acestel
probleme, {Clarke nu a fost nici istoric,
nict dascal, ci un oficial al guvernului
in sec. al XIX-lea.

Nasceut la 1 iulie 1830, a crescut in
Northampton, statul Massachusetts. In
1855 a absolvit celegiul Yale. In citeva
luni dupd aceea a plecat pentru patru
ani in Europa. Va lucra ca functionar
de bancd la Roma si in domeniul ma-
nufacturilor la Londra st Paris.  In
acest timp i s-au dezvoltat doua inte-
rese — pentru artd si pentru industrie.
-A inceput sé-si scrie ideile. Dupd réaz-
boiul civil {in timpul cdruia a fost
colonel} a practicat avoeatura, iar apoi
a fost redactor la diferite  publicati
americane. .

Timp de 28 de aani va funciiena la
Birpul pentru Educatie din Washington.
Clarke nu doar ed avea talentul hece-
sar penira aceastd siuibd. ¢l credea in
ceea ce facea. Si-a indreptat atentia asu-
pra invitimintului public, in mod spe-
cial asupra institutiilor de insiruire
artisticd si muzeelor. Scopul lul nu era
sd promoveze toale formele de invAati-
mint artistic, ¢i mai ales desenu! indus-
trial (deseaul tehnije) si instruirea ma-
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nuald. A sprijinit forme uttlitarc de in-
struire, care pot  fi utilizate in  indus-
trie. A sustinut jdeea predérn desenu-
Iui in toate scolile din Statele Unite i
introducerea cursurilor de esteticd  in
scoli.

watul Massachusetts  este locul nasge
terii invatamintului artistic modern din
Statele Unite.

Promovind institutionalizarea vcducati-
ei artistice, a contribuit la infiintarea
Scolii Normale de Artd din Massachusetits
in 1873 51 a gdsit un program do Inva-
lare a desenului. Acest plan de invala-
mint apartsnea lui Walter Smith si
era considerat de Clarke o balantd
intre frumusete si utilitite,

El a introdus desenul liber, desconul
dupad model si exercitii de desenare din
memorie in clasele primare ale scoli-
lor din Bosten in aaul 16872,

In lucrdrile stiintifice ale lui Smith,
Clarke a vazut posibilitatea dezvoltarii
industriei si comertului. Clarke si-a sis-
tematizat opiniile  acestei problematici
intr-un raport in patru parti inaintat Se-
natului Statelor Unite (1B85): in prima

parte a acordal cinci capitole iavata-
mintuluj in Statul Massochusetlts si un
capitol altor slate. Problema instruirii

manuale si-a gisit si ea locul cuvenit in
acel raport. ’

De asemenea., a publical o ,circulard™
prin care propagd potentialitalile indus-
triale ale instruirii prin desen, avind
exemple dia istoria invitdmintului euro-
pean. Tot el a scris o monegrafie a
fnvatamintului artistie,

Activitatea lui in acest domeniu are
o importanta deosebitd pentru dezvolia-
rea ulterioard a invatamintului artistic.
Scrierile sale sint surse de inspiratic
pentru cercetarile pe aceastd tema.

Profesorul David ¥, Labarce de
la Universitatea din Michigan semneazi
eseul Dewey, democratia si istoriq pla-
nului de tnevdtdmint, elaborat in urma
analizei carlii lui Daniel Taaner
si Laurel Tanner intitulate Istoria
planului de invdtdmint, aparutd fa New
York in 1990,

Autorul  aratd ca americanii
mult timp vorbind  despre scoli, dar
nprea putin despre planul  de invatimint,
Ci vorbese despre scoli ca despre mijlo-
cul de realizare a unor scopuri sociale
cum ar fi furpizarca  ocaziilor favora-
bile pentru mobilitatea soeciald, promo-
varea cgalilalii rasiale sau propulsarea

petree
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Statelor Unite inir-o pozitie competitiva
in economia lumii. Calea de realizare a
aceestor scopuri este reforma scolard
care de obicel se orienteazd spre strues
turarea scolilor, calificarea profesorilor,
incurajarea alegerii sau extinderea anu-
lui scolar.

Incd se ignora problema centrala a
curriculum-ului. De ce unele forme de
cunvstinte si nu altele sin! definite ca
discipline scolare”? Se incearcda mai mult
dezvoltarea tehnicii de predare decit sta-
bilirea disciplinelor cele mai potrivite sa
fie cuprinse in planul de invatamint

O altd problemd  esle concordanta
dintre  notiunile predate in scoli si
neutitile domeniului respectiv.

Poate ca aceastd carie este pretentios
numitd fstoria planului de invdrdmint;
de fapt, doar un capitol este consacrat
acestei probleme, dar face un serviciu
reformelor scolare indreptindu-le  spre
problema  planului de invaidmint  si
spre evolutia lui in Statele Unite, aceasta
intoarcere este de fapl influenta {ui
J. Dewey asupra planului de inva-
tamint american.

Dewcy a reconsiderat menirea  si
finalitatea scolii, legindu-le de cerintele
democratiei si~activismului in societatea
modernd, Curriculum-ul se stabileste in
functie de puterile celui care  invati,
progresul  civilizatiei si eficienta  soci-
ala. Tn literatura de specialitate, terme-
nul de eficientd sociald este interpretat
in sensul ingust si nefast al subordoné-
rii individualitdtilor cerintelor sistemului
imdustrial si autoritdtii clasei care de-
tine puterea.

Educatia este foarte importanta pen-
tru idealul societatii si pentru ideea de
progres. Dewey priveste educatia ca pe
o functie sociala. El a elaborat un plan
de invatamint bazat pe cxperienta so-
ciald care sa-1 pregateascd pe elevi sa
joace un rol «4n constructin unei socie-
titi democratice. Dar planul de iavata-
mint se opune acestei viziuni. Abundenta
sl varietatea disciplinelor este asimilali
de clevi in mod pasiv si mecanic. Prin-
cipalul lui servieiu este ci-i selecteaza
pe verticald. Sistemul scolar este pira-
midal. Premiunl scolii este o pozitie so-
ciald, care-i garanteaza indiwvidului pu-
tgre. bhani s prestigiu - osocial. Camenii
sint Incurajati sa invinga, nu sa invele,

Planul de inviatimint oferd accesul li-
bor  si libertatea  alegerii. Rezultatul
ecste o siructurd — scoaln oferind  mai
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mulf cursuri — ceea ce o face sd ser-
veascd cauza lui Dewey.

Trebuie sa se indrepte planul de in-
vildAmint spre specificatia lui Dewey cad
scolile existd pentru a promova inva-
tarea. Continutul actual al planului de
invatamiat nu trebuie s& fie directio-
nat spre unele forme particulare de
cunostinte  practice sau spre formarea
unor deprinderi utile, Disciplinele ab-

stracte cu mici aplicatii practice  ser-
vese pemoediocrizarii | competitiel  in
scoald.

Planul de invatdmint traditional per-
sistd peniru cd el promoveazi clasa de
frunte a wsocietdti’, datoritd inegalitatii
de saase.

Este mult spus cd formindu-i indemi-
narile practice si furnizindu-i cunocstinte
teoretice unui elev, scoala va determing
productivitatea iui viiteare la locul de
muncé, De fapt majoritatea Indeminari-
lor in munca sint achizitionate in pro-
ductie, nu in scoald. Profesorii se duc
Ia clasdi doar pentru a preda, ceea ce
determind o stare de pasivitate. Insa
Dewey cere profesorilor s8 se anga-
jeze in ceea ce David Cohen nu-
mea ,predarea aventuroasi’.  Aceasta
cere risc, fncurajeazd si descopera ap-
titudini, promoveazia cercdiarea activa si

independentd, controlu} direct si ime-
diat.
Studierea isloriei planului de invaia-

mint este un inceput pentru ralierea lui
la cerintele actuale ale {iecdrei comuni-
tati,

Oricine crede faptul cd comunititile
americane orau cuiburi de fericire tre-
buie s& citeascd cartea lui Helena M.

Wall Puterea comuniunii. Familia si
comunitatea in  America timpurie,
Prezentarea generanld a cirtii este fa-

cutd de profesoru! Barry Levy de
la Universitatea Massachusctts, Ambherst.

Helena Wall infatiseazd interfe-
reate ale vietli de familie cu  cea o
comunitidtii din care face parte. Printr-o
varietate de argumente, demonstreazd ca
subordonarea familiei comunititii a ge-
nerat conflicte g multd nefericire,

Spre sfirsitul secolului al XVI1il-lea —
inceputul sec. al XIX-lea viata comu-
nititii era atit de complexid si problema-
ficd ineit frustrdrile ei, dorinta de au-
tonomie a oricrei familii a determinat
camenii s3-si izoleze gospodiriile. Unul
din obiectivele comunititii era ca fiecare
familie s& producd valori individuale
folositoare membrilor ei. :
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Aceastd neplicutd experientd a sub-

- ordondrii gospodariei a dus la aparifia

familiei .afectate, voluntare si private*
specifica sec. al XIX—lea. ,Individua-
fismul afeciiv" si autonomia personald
erau, in cele din urmda, produsele comu-
nitaiii. Autoarea impresioneazd prin pre-
zentarea uncr provineili si # documen-
telor locale fn care comunitatea a ajuns
I conflicte cu individualitdtile ei. Cum
an lost posibile aceste ciocniri?

Mai intii, este de remarcat faptul cid
imaginea individuald si cea a colecti-
vitatil in general depinde de obtinerea
unet reputalii pozitive printre vecini.

In al doilea rind, comunitatea pre-
tinde ca orice cidsitoriec sd fie fericita,
stabild si patriarhala. De asemenea, s-a
pronuntat impotriva divorfului.

In al treilea rind, societatea a {closit
familiile sau persoanele singure peniru
a avea grija de copiii sdraci sau or-
fani, Acesiia puteau fi adoptati, facuti
ucenici sau servitori

Wall atribule capacitatea de auto-
disciplinare si directionare in wviatd u
unor oameni faptului cd multi dintre ei
au trdit in afara unei colectivitati: Bar-
ry Levy afirmé& in comentariul sau,
referitor la comunitatile pe care ca le-z
studiat (Purilan, Quaker, Chasapeake), ci
au creat indivizi de acest gen.

Barry Levy sublinieazi insd cd
autgarea nu 4 reusit sa explice clar di-
ferentele culturnle din nordul si sudul
acestor provinetii.

Numeroase alte volume de pedagogie
sint recenzate sau prezentate in rubrica
Book Reviews. )

Numarul fHistory of FEducation Quar-
terly pe care l-am prezentat in rindu-
rile de mai sus se completeazd cu o
bogatd rubricd Book Notes si cu indexul
revistei pe anul precedent de aparitie
(vol. 30. 169),

SIMONA TOCACIY

Jacques Prévot — L'utopie educative
Comenins, Paiiy, Edition Bclin, 1991, &

Prefatind o culegere de texte
meniene, Jean Piaget
1957 cd ,,...adeviirata problemd  este
deci de & ciuta in  scrierile lui Co-
menius nu ceea ce se preteazid com-
paratiei cu tendintele contemporane,
neglijind restul, ci ceea ce constituie
unitatea vie a’  giadirii mareluj teore-
tician ceh si de a compara tocmai
aceastd unitate cu ceea ce noi stim sk

Co~
ardta in
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dorim astizi". Problema relevati aici de

J. Piaget este, de fapt, manifestarea
unei cerinte de naiurd metodologicd
pusd in fata celor ce fac din scrierjle

pedagoguiui morav un obiect de studiu
sau, mai mult decit atit, ea poate i
consideratd una din condjtiile care ar
face posibild actualizarea reald a operei
w Comenius,

Tendijnta de reconsiderare a idei-
lor directoare ale sistemului pedapogic
eomenjan, nu atit prin prisma influ-

entei exercitate asupra altor sisteme pe- °

dagogice cit din perspectiva influentei
pe care  le-au suferit din partea con-
textului sorie-cultural al epocli, foce
obiectul studiului vt Jacgues Preé-
vot intitulat Lutopie éducative: Co-
menius.,

Prefata extinsd a autorului dez-

viluie, chiar dacd nu explicit, intentia
idcestuia de a pune In relatie principa-
lele evenimente sociale ale epocii  cu
biografia si formatia jntelectuald a pe-
dagogului ceh, precum si incercarea de
cxplicitare a genezei ideilor sale peda-
gogice, scopul demersuluj filnd acela de
i clarifica uncle contradictii aparente
sau obscuritdli ce  ar putea fi invocate
in legdturd cu opera sa. Astfel, spre
cx»mplu, apart®enta  pedagogului  la
seeta Fratii Moravi®* (denumirea pres-
curtatd a sectei ,Unitatea fratilor legii
intriz Cristos™), discipoli moderali ailui
Jan Hus, dobindeste nu numai cono-
tatii biografice, ci si explicd o parte
din ideile sistemului siu pedagosic.
Ideea centrald n gruparii Fratilor Mo-
ravi era aceea cd fiecare om este respon-
sabil de propria-i salvare. Aceastd cre-
dintd pune insi'stent pe prim plan pro-
blema instructiei, prohlema scolard, ex-
plicind in  acelasi timp de ce aceasti
grupare a constituit mediul celei maj
inalte culturi din epocd. Trimiterea de
citre Frati a Iui Comenius la Aca-
demia Herborn va determina intilnirea
dcestuia cu misticismul milenarist,  la
cursurile profesorilor J. Frischer si
.T‘. H. Alsted. Speranta milenarista va
fi de” acum inainte una din constantele
gindirii sale. Nu trebuie ignorat faptui
ca aceeasl apartenentd la Fratii Moravi
I-a ficut pe Comenius cd cunoascd
exilul, disperarea si  angoasa, ca  si
pierderea repetatd a manuseriselor i
bihliotecilor sale,

In fata operei pinditorului, a carui
viatd | seamind cu un roman  baroc®,
Jacgues Prévot se vede silit sa
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aleagd pentru studiu textele cele mai
cunoscute (de fapt, nu toate textele co-
neniene au fost publicate pind la ora
actuala), atit datoritd influentei pe care
acestea au avut-o in cimpul educatiei si
instructiei, cit si pentru ci ele marchea-
zd cel mai bijne etapele unej gindiri in
in evolutie. Afirmind cid ,modernismul
séu pedagogic tine putin de miracol®,
J Prevot nu ezitd in a recunoaste in
Comenius un spirit reformator, cu
atit maj mult cu cit el este la origine
un aristotelician format de cdtre sco-
lastied, tocmai in  momentul in care
aristotelismul si  scolastica - devenise-
rd in Occident obstacolele  spiritului
progresist.  Este  evident cd  gindi-
rea sa este mult diferitd -~ tocmai
ca structurd - de cea a altor refor-
matori ai epocii.

Vazind in teoria cupoasterii funda-
mentului gindirii pedagogice, J. Pré-
vot evidentiazid ,datoria sa fatd de teo-
ria Iui Aristotel Argumentcle
aduse ° de cercetdtorul francez sint
multiple, mergind de la probleme de
fond pini la cele. ce tin de limbaj:
wenl se intimpla adesea sa incerce tran-
scrierea in’ textul sau latin a chiar vo-
cabularului lui Aristotel  Recurge
chiar la exemplificari cu citate para-
lele din Aristotel si Comenius,
Insd tocmai studiul amanuntit si pro-
fund al relatiei dintre cei dei ginditori
il vor determina pe autor si constate si
si recunoascd deschis cd, totusi, prin-
tr-o neasteptatd mutatie, modalitdtile de
elaborare a modeluluj educativ come-
ninn vor bulversa finalmente tocmai
structurile sale originale, iar el va face
din .foarte vechi¥, ,foarte uzat" si
Jfoarte depdsit® alteeva, cu  adevérat
nou. De fapt, pasul de la cel ce stia la
cel ce stie sd-i invete pe aliii este toc-
mai pasul care ne conduce de 14 Aris-
totel la Comenius. Ruptura de
Aristotel survine in concepfia des-
pre om st lume. Comenius atri-
buie omului ecalititi specifice, cu conse-
cinte incalculabile, gasind  comparatia
aristoteliciand a spirjtului uman cu o
tabletd nescrisi ,nu pe deplin  satis-
facatoare deoarece suprafata tabletei
este limitatd, in timp ce inteligenta
noastri, imaginea unui Dumnezeu infi-
nit, a primit o capacitate infinitd".
Analizindu-i spiritul de sistem, autorul
luerdrii in discutie pune impecabila ana- .
lizi comenian# asupra a ceea ce este
universal, in toate timpurile §i locurile,
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pe ratiuni educative. Natura umani este
aceeasi peste tot, ea esle deci educabila
peste tot. deoarece totul este accesibil
simturilor, i omul este un subiect dotat
cu loale proprietalile perceptiei perfecte,
invalarea (intiparireaz) trebuic @ s
faca prin auiopsie” si  demonsiratie
sensibila;, deocarece omuj. este un  mi-
Crocosmos, tot ceea ce se gaseste  in
lume deja si in om. Sistemul siu peda-
gogic pare a se sprijini pe un ineism:
raportul de cunoastere nu este unul de
Juare in posesie” ¢f unul de recunoug-
tere. Puterea de a sti si de a intelege
sinl dintotdeauna in om; este .suficient
sa le cultivAm. Arta pedagogului con-
sti in a trai si a supraveghea aceasia
putere, de a o transforma in dorinta.
Consideratiile amintite sint puse pe
seama unei tendinie spontane spre con-
servatorism, care coexista insé cu spi-
ritul reformaior Préveot este de pa-
rere cd practica este responsahbild de
indepértarea lui Comenius ia mod
progresiv de unele principij teoretice s
de consecinteie lor aparent inevitabile,
De fapt, el n-a visat o reforma scolara
din simple ratiuni doclrinare sau teo-
retice. acest project s-a ndscut dinir-o
exparientd personala si din urgentele
unei anumite situatii istorice.

Lucrarea reunegle extrase sempi-
calive din  principalele opere comenieny,
adicd citate sau chiar capitole intrepi.
precedate de  consideratiile pe  care
cercetitorul le-a crezul necesare pentru
facilitarea abordarii textului original,
Astfel, sint consemnale: anul contextul
aparitiei, facindu-se permanent lega-
tura si cu elemente biografice, ecoul
avut in epoca si1 influentele exercjtate
ulterior, explicarea uncor prokleme de
continut, mergindu-se pind la redarea
unor pagini sau imagim din Jucrarile
originale.

Capitolul  Didactica enaliticd  se
referd 1a o . Noud metodd de invatare,
a limbilor™ insistind asupra capitolului
al X-lea, ce prezintia fundamentulaces-
teia. Comenius expune aici esenla
gindirii  sale pedagogice, chiar dacid
limbajul ii este uncort putin  elegant.
Capitoiul | Scurt tratat de fizied" ni-l
dezviluie pe T_omenius ca un con-
ciliator intre stiinld si ortodoxie. Con-
sideratd de contemporani ca o lucrare
cu inclinatii mistice, en nu este de negli-
. jat datoritd criticii violente la adresa
aristotelicilor si revendicarii liber-
tatii de cercelare personald in
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domeniul stiintific. Celei mai cunoscute
lucrari, . Didactica magna™ i sint dedi-
cate un numar insemnat de pagini,
atit in capitolul intitulat Marea didac-
lica™, cit si in prefald. Aceasta  este,
dealifel, lucrarea care .a popularizat cel
mai metodic proiectul educativ, metodele
si toate  etapele reflectiei pedagogice
comeniene’.

Capmtelul Scoela copildriel atrage aten-

tia mai inili asupra etimelogiei:  lat.
infas care inseamna ,col care au vor

beste” 51 desemneazda fiinla umand 1o
virsta la care nu posedd incd limbajul.
Cele 12 capitole ale cariii se adreseaza
mai mult pariniilor, fiind mai putin o
carte de pedagogie si wmai mult una
de uz familial. Experienta de la Saros-
Patak din 1651, consideratd de Prévot
ca Nind o aventurd nefericitd, n-a fost
insd inutiid. Facind bilantul a 3¢ de
ani de cercetari, Scoela pansoficd se re-
ferd la modul in care Comenius a
organizal practic institu{ia scolara, a
cdrei responsabilitate si-a asumat-o. Ca-
pitolul omonim i1 evidentiaza principalele
trasaturi, redind si cele trei reguli de
aur ale invaiamintulyj pansofic. Capitolul
Paoarta deschisd a limbiler ia in studiu
primul text pedagogic, publicat in 1631
ia Leszno, in care Zomenius tra-
teazd, cu spiritul sau metoadic cunoscut,
invatarea limbii  latine. Progresivitatea
calculatd i caracterul enciclopedic  al
lucrdrii vor determina editarea si rds-
pindirea ei in editii bilingve sau triling-
ve. Prévot reproduce primul capitoel
al unei editii Lrilingve Elzévir,  din
1643, editie latino-greco-franceza, Lumii
senisibil ilustrate, dealtfe}l prima carte de
uz scolar, in care imaginea are un 1ol
fundamental, i se reproseazi, in capi-
tolul cu acelasi titin, continutul  uneori
anfistiinlific in ceea ce priveste cosmo-
iogia, fiziologin sau geografia. Autorui
studiulul considera  drept cauza ideeua
falsd a unei permanente absolute a cu-
nnstintelor,  ideea cd adevarul,  iesit
direct e la Dumnezeu, ar fi etern,
idee  impirtdzitd de Comenius. Ul-
Limul capitol  este dedicat Consultatiel
universale asupra reformei intereselor
umane, lucrare compusd din sapte parti.
care reprezinld incununarea operei  lui
Comenius. Toate. eforturiie sale n-ar
avea, it opinia cercetatorului francez,
alta finalitate decit replasarea umani-
tatit in ordinea divind: a educa, a re-
edfuca pentru a resacraliza. Adjectivul
.catholica®* din titlul latin al lucririi,



semnificd tocmai acest ccumenism iar
prefixul ,pan®, prezent in iitlul tutu-
ror partilor lucrdirii, sublininzd valoarea
universald a reformei.

Studiul Iui Prévot se incheje cu
reproducerea, drept postfald, a textului
piagetian, ce se deschide cu urmétoarele
cuvinte: Nimic nu este mai usor, dar
nici mai periculos, decit a moderniza un
autor mai vechi cu trei secole si de a
pretinde cid discerni in el sursele unor
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cureate contemporane sau recente Cer-
eetatorul francez se sustrage accstul
pericol prin aceea cd nu incearcd mo-
dernizarea lipsitd de acoperire a tui
Comenius ci-i afirma modernitatea,
raportind-o la contextul secolujui al
XVil-lea, si-i confirma actualitatea re-
considerind ,unitatex vie'" a operetr cn-
menlene prin prisma ,a ccea ce glim
st dorim noi astazi'.
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