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Incepind cu cel de al 1¥-lea an de apantic {1958), in urma omficdrii celor doud
Untversitdfi din Cluj, ,Studiz Universitatum Victor Babes et Bolyai* apare sub denumirea
de Studia Universitatis Babes-Bolyei, i aceléasi serii

1. matematicd, fizicd, chimie;

IT. 'geologie, pgeogralie, Liclogic:

1. filozofie, economie politicd, psihologw, pedagogie, stiinfe juridice:

1V, istorie, lingvistica, literatura.

Fiecarc serie upare anual I 2 [ascicule.

iV, (i959-es) éviolyamatd] keudve, a ,Studia Lieversrtatium Vielor Babes el Bolyai®
a kel kolozsvari egyelem egyesiilése kivetheztéhen Studia Universitafis Babes-Oolyar cimen
jelenik meg, az cddigi sorozaioklal:

I. matematika, iizika, kémia:

II. pgevlogia, foldrajz, bioldgia;

ItI. filozdlia, politikai gazdasaglan, iélektan, pedagdgia, jogtudomarny:

IV, idriénei-, nyelv. és irodalomiudomany.

Minden sorozalban évenként ket fizet jelenik meg.

Hauunan ¢ IV roga noseaewsst {1959), penenctBre ofwenusnenns 06OHX  Kayxc-
cKEX YHuBepcHTeros, Studia Universitatum Victor Babes et Bolval BLiXOUT 1o Hassa-
mpeM  Studia Universitatis Babeg-Bolyai B Tex Ke cepuax:

I. MaremaTuga, GHIMKA, XHMAA;
I1. reonorns, reorpaduig, Onoaorus;
HI. dusocodus, HDOTHTIKOHOMEHS, OCHXOJOFHA. [IEAATOTHKA, OPHIHUECKHE HAVKH]

IV, HCTOpHA, SYRKO3NAHUE, JRTEPATYPOBREILHHE. :

B axpoll cepHY €MeTOAED BWIXOAAT B2 BBIIYCKE.

A dater de la IV-me année de {feur publication (1939) et par suite de ['unification
des deux Universités de Cluj, les ,,Studia Untversitatum Victor Babes et Bolyai® paraissent
sous le litre de Studia Umiversitatis Babes-Bolyai, comportant les mémes séries:

I-e mathémaliques, physique, chimie’

I1-e géologie, géographie, biologie.

[1l-e philosophie, écotomie politique, psychologie, pédagogie, scietices juridigues,

IV-e histoire, linguistique, littérature.

Chaque série comprend deux fascicules par année.
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UNELE PROBLEME IN LEGATURA CU PROCESUL
DE DEZVOLTARE A ACTIVITATIH DE ABSTRACTIZARE
SI GENERALIZARE LA COPH

de
. ZORGO si M. FARKAS

Activitatea de abstractizare consti in desprinderea unor insusiri,
relatii, functii sau aspecte pe care le au obiectele si fenomenele lumii
reale precum si raporturile dintre aceste obiecte si {enomene. Prin ur-
mare Ja baza procesului de abstractizare std activitaiea de analizd si
sintezd a scoartel cerebrale, intrucit pentru a putea desprinde unele
insugiri ale obiectelor si fenomenelor, ele trebuie si fie In prealabil dife-
renfiate pe baza analizei si sintezei la care au fost supuse obiectele si
fenomenele [13}.

Nu poate fi vorba de abstractizare cind predominarea uneia sau
a mai multor componente dintr-un excitant complex este determinata
pur si simplu de raporturile de intensitate ale componentelor sau de
o anumitd stare fiziologicd a organismului si in special a sistemului
nervos. In acest caz predominarea unor componentle si inhibarea celor-
lalte determinatd de raporturile de intensitaie. se realizeaza prin procesul
inhibitiei externe, independent de experienta si cunogtintele individului
prin care s-ar putea patrunde in esenta lucrurilor si a raporturilor
dintre ele,

O conditie fundamentald a activitatii de abstractizare si generali-
zare este aparitia inhibitiilor interne. Prin procesele de inhibitie interna
(de diferentiere, de stingere etc.) raporturile de forta initiale dintre
componentele excitantilor, se restructureaza conform experienfei indi-
viduale acumulate si a experientei soclale. unele componente care in
practicd s-au dovedit a fi esentiale, devin dominante fati de cele ne-
esentiale, indiferent de raporturile lor fizice (de intensitate).

Se stabilesc anumite raporturi de for{d intre componente in functie
de semnificatia lor si independent de raporturile de intensitate dintre ele.

Dupa cum am afirmat, aparitia inhibitiilor interne este o conditie
de bazi a activitatii de abstractizare, dar trebuie si subliniem ca
aceasta nu este singura conditie. Datoritid inhibitiilor interne se reali-
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zeazi doar unele diferentieri, se formeazad semnalizarea diferentiati si
intre componentele excitantului complex se stabilesc raporturi de forta
potrivite semnificatiei. Unele componente devin predominante, iar altels
vor Ii latente, Toate aceste forme ale activitd{ii nervoase superiocare
care se realizeazd si la nivelul primului sistem de semnalizare si care
in consecintd apar si la animale, nu constituie nici cele mal elementare
forme ale abstractizarii. Diferentierea si aparitia semnificatiei nu sint
altceva nici ele, deeit unele conditii ale activititii de abstractizare si
generalizare. Putem afirma — dupd cum spune si G. S. Kostiuk —
ci abstractizavea si generalizarea apare dupi diferentiere [13].

Cele mai elementare forme ale abstractizirii apar odati cu dife-
rentierile realizate la nivelul interactiunii primului si al celui de al
doilea sistem de semnalizare, *

Dupa cum afirmi S. L. Rubinstein [28], abstractizarea este
0 analizd determinatd de anumite raporturi reflectate (sintetic) ale in-
sugirilor diferentiate, de raporturi prin care se certificd caracterul esen-
tial al insusirilor desprinse.

Criteriul esentialului este reprezentat in cadrul refleetarii de o sin-
tezd prin care se reflectd raporturile reale ale obiectelor si fenomenelor.
Raporturile reale ale obiectelor si fenomenelor constituie criteriul real
al esentialului iar reflectarea acestui eriteriu este o sintezd care poate fi
realizatd numat la nivelul interactiunii primului si al celui de al doilea
sistem de semnalizare. Aceasti sintezi este de altfel factorul eare deter-
mind directia gindirii, adici felul in care se actualizeazd experienta
trecutd si cunostintele insusite.

Activitatea de abstractizare presupune deci prezenfa limbajului de-
oarece numal pe baza acestuia se pot realiza acele forme de reflectare
sinteticd si interiorizatd care pot indeplini rolul de selectionave activi
a esentialului.

Activitatea de abstractizare parcurge o cale hungd de dezvoliare
pind la realizarea formelor sale superioare. Aceste forme suporioare
ale abstractizdrii presupun existenia unor criterii interiorizate cit mai
perfectionate ale esentislului. Aceste eriterii sint rezultatul unei activi-
titi de abstractizare si generalizare antericari.

Dupid cum se stie. generalizarea are la fel diferite f{orme de dez-
voltare, de la ieneralizarea primard pe haza aseminarii pind la cele
mai inalte forme de generalizare selectivd. Generalizarea superioari
apare pe baza abstractizarii insusirilor esentiale [10]. Ea reflecti in-
susirea esentiald, comund unor obiecte variabile sub anumite aspecte
neesentiale, care apartin unei anumite categorii toemai pe baza insusi-
rilor esentiale comune.

Schifind asadar in linii mari trdsaturile cele mai generale ale acti-
vitd{ii de abstractizare si generalizare, nu e greu si ne imaginidm imensa
complexitate a dinamicii interme a acestel activitdti

In psihologia burgheza datorita trasiturilor inerente ale idealismu-
lui si metodelor mecaniciste de cercelare, studierea stiintifici a acestei
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probleme nu putea fi abordatd in toatd complexitatea ei. S-au ficut
unele teoretizari abstracte in spiritul idealismului subiectiv si s-au
efectuat de asemenea numeroase cercetdri experimentale. dar concluziile
formulate pe aceastd bazi nu au dus la elaborvarea unei teorii stiintifice
asupra activitdtii de abstractizare si generalizavo, care si cuprinda legile
acestei activitati, In cercetirile experimentale ficute de psihologii bur-
ghezi de multe ori se atacau probleme minore. cum ar fi de exemplu
problema raportului dintre forma si culoarea obiectului in abstractizare.
Datele experimentale erau interpretate gresit. mecanic. Astfel s-a ajuns
la anumite constatari care pe linga faptul cd nu corespund realitatii.
nu sint in concordantd nici intre ele insele. Tromai de aceea ar [i o
sarcind foarte dificild sistematizarea acestor rezultate,

Dar sa trecem la concretizarea afirmatiilor noastre.

Unul dintre primii cercetatorl ai problemei a fost O. Kiilpe [15].
Acest autor cautd si descopere care este insusirea pe baza céreia uncle
figuri colorate sin! sortate in doud grupuri: forma sau culoarea. T
constatd cd unii subiecti, cu ocazia sorlarii. fac abstractie de forma.
altti de culoare, iar altii reactioneazid cind pe baza formei cind pe haza
culorii.

Problema formei si a culorii devine o problema fundamentala,
centrala a cercetirilor in domeniul abstractizirii. Unii experimentatori
ca de exemplu H Tobie [31]. M. Eljasch [4]. M. v. Kuenburg
[12], A. Descoeudres [3], D. Katz [li]. si G. Révész [25] in-
cearcd si stabileased corelatia dintre predominarea formei sau a culorii
in activitatea de abstractizare si virsta subiectilor. Ei constati c¢i In
general, la virstele mai mici predomind culoarea dar odatd cu inaintarea
in virstid. creste predominarea formei. Totusi in unele cazuri autorii
recuncse ¢a predomina forma si la copiii sub 6 ani. Astfel, de exemplu
daci e vorba de figura unor obiecte si nu de figuri geometrice [11].
sau daci figurile trebuie 53 fie agsezate de copil intr-un model corespun-
zator [4]. H. Tobie afirma ci la inceput predomind ori una ori alta
dintre aceste insusiri, apoi pind la virsta de 7 ani predomind culoarea
tar dupd aceea forma.

Esenta concepiiei care std la baza acesior cercetiri si mai cu seami
la baza interpretirii rezultatelor, se poate desprinde foarte clar din con-
statarile facute de G. Révész Acest autor afirmi c¢id In dezvoltarea
abstractizirii pot [i stabilite diferite trepte care se deosebesc din punc-
tu]l de vedere al predomindrii culorii sau a formei. Pind la virsta de
6 ani predomind culoarea ceea ce este manifestarea unei ,tendinte pri-
mare“. Apoi scoala, invitdmintul deformeazi aceastd ,tendintd primard”
si incepe si predomine forma care e separati de culoare si fixatd in
cuvinte. Aceastd deformare a ,tendintei primare” persistd la oameni cu
0 pregitire superioard in timp ce la ceilalti adulii ,tendinta primara™
revine din nou, pe o treaptid mai inaltd, ceea ce inseamna ci va pre-
domina din nou culoarea. In accastd pericadid omul se lasid influentat

a1

in mod voluntar de tendinta primarid”.
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Alti autori ca de exemplu A. Lutz {20] si R. Scholl [29], au
mers gi mai departe. Ei afirma ¢i predominanta formei sau a culorii
in percepere este caracteristicid diferitelor tipuri constitutionale, kretsch-
meriene si anume: la ciclothimi predomini culoarea, iar la schizothimi
forma.

Vedem deci cd in conceptia acestor psthologi. raportul dintre cu-
loare si formé in perceptie si in procesul de abstractizare apare, dupi
unii ca o particularitate predominanti a diferitelor virste, iar dupd altii
ca particularitate constitutionalda a tipurilor de personalitate. Daci
experienta, practica viefii ar avea vreo influentd asupra raportului din-
tre culoare gi forma, aceasta n-ar [i decit un fapt accidental. si deci
prin urmare neesential.

Cind cercetam procesul de abstractizare trebuie s3 tinem seama
de faptul cid forma si culoarea sint numar doud dintre numeroasele com-
ponente mai mult sau mai putin complexe ale unui excitant complex
{(de exemplu ale unui obiect sau fenomen). Acest punct de vedere este
respectat de exemplu in experientele cercetatoarei A. I. Lipkina [18].
In strinsi interactiune cu reflectarea generalizaty (gindire, limbaj) fie-
care modalitate de reflectare senzoriald isi are rolul sau specific in pro-
cesul de abstractizare, in funcitie de obiectul dat, de sarcina concreta,
de experienta anteriocara etc. Limitarea cercetarilor la problema culorii
si a formei este deci o gresealad de neadmis. Tolusi in unele ‘experiente in
care pentru a putea patrunde mai usor In sfera relatillor complexe ale
fenomenelor psihice, se creeaza anumite scheme simplificate, numéirul
componentelor unui excitant complex poate fi redus conform scopu-
rilor urmairite, dar numai tinind seama de faptul ci este vorba de o
situatie ,schematica".

Un alt neajuns al cercetdrilor efectuate de psihologii burghezi, care
a putut avea urmiri nedorite in concluziile lucrarilor, este faptul ca
in majoritatea cazurilor acestia au aplicat figuri geometrice, care ajung
s fie analizate mai amanuntit de cei mai multi copii humai in clasa
a Ill-g si a IV-a, Forma unui triunghi sau a unui romb nu are multa
importantad pentru un pregcolar fiindcd nu intra in cadrul preocuparilor
sale practice. Aceste figuri nici nu au denuamirile lor speciale pentru un
copil prescolar, deci este natural c¢a atunci cind aceste figuri sint pre-
zentate copilului, sa fie desprinsi culoarea pe care o diferentiazd si o
denumeste in activitalea sa practici.

Un neajuns foarte serios al cercetarilor din psihologia veche este
faptul cid experientele s-au limitat la cercetarea activitatii de desprin-
dere a componenielor accesibile cunoasterii senzoriale din stimulentii
complecsi concreti. In interpretarile date fenomenelor, psihologii burghezi
nu au reusgit s abordeze problema fundamentald a activitdfii de abstrac-
tizare gi generalizare si anume desprinderea conceptualului adicd a in-
sugirilor si relatiilor generale si esentiale ale obiectelor si fenomenelor,
si in primul rind a acelor insusiri care nu pot fi reprezentate separate de
alte insusiri neesentiale sau mai putin esentiale sub nici o forma intui-
tivd, Astfel de exemplu C. L. Hull [8], cerceteazi activitates de des-
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prindere a unor elemente comune din diferite serii de caractere chineze
prin care aceste serii se diferentiazd de alte serii. Pentru a provoca des-
prinderea elementului diferentiator (a radicalului} dintre diferitele serii
st comun in cadrul unei anumite serii, C, L. Hull a asociat cu carac-
terele din fiecare serie cite o silaba fard sens, ceea ce ar corespunde cu
numele seriei sau al radicalului comun pentru toate semnele gralice din
aceeasi serie.

O cercetare experimentald in legiturd cu formarea conceptului a
fost efectuati de E. Hanfmann si J. Kasanin [7]. Acesti autori
referindu-se intre altele si la unele materiale din psihologia sovietica
(Vigotski, Zaharov) incearca si abordcze problema abstractizarii
si a generalizirii sub aspectele sale mai complexe. Astfel de exemplu.
subliniazd importanta ..atitudinii calegoriale” a subiectului in rezolva-
rea unei sarcini de clasificare, dar nu explicd in ce anume constd acea-
std atitudine. In cercetarea acestor autori, subieciii aveau sarcina sa
repartizeze in patru grupe douizeci si doud de fipuri spatiale care se
deosebeau din punct de vedere al culorii, al formei (florma suprafetei).
al indltimii si al latimii. Clasificarea trebuiaz sa fie efectuatd luind in
considerare numai doua trasaturi ale [igurilor. si anume latimea st inal-
timea si facind abstractie de culoare s formi. Vedem deci ¢ nici acea-
std cercetare nu depiseste limitele activitatii de abstractizare si gene-
ralizare a unor componente concrete date in excitantii complecsi. Faor-
mele supericare ale abstractizarit cum ar [i abstractizarea relatiilor si
functiilor esentiale si caracteristice ale unor obiecte sau ale unor cate-
gorii de obiecte sau f{enomene nu a putut fi supusa unor investigatii
stiintifice riguroase fara cunoasterea legilor activitatii nervoase supe-
ricare si in special fard cunocasterea rolului pe care il are cel de al
doilea sistem de semnalizare in interactiune cu primul,

In psihologia sovieticid probiema activitiitii de abstractizare si gene-
ralizare este cercetatid sub multiplele sale aspecte si in felul acesta se
dezviluie trasdfurile esentiale, legile de buzd ale acestei activitafi, Pe
aceastd cale au pornit cercetarile in acest domeniu si in tara noastra.

Bazindu-se pe invafatura lui I. P. Pavlov, cercetdtorii sovietici
dezviluie mecanismele corticale prin care se realizeaza abstractizarea
si pgeneralizarea (A, G. Ivanov-Smolenski gi colaboratorii;
N. I Krasnogorski si colaboratorii). Se demenstreazi rolul limba-
jului in activitatea de abstractizare si generalizare (A, A. Liublin-
skaia), etc

Fata de afirmatiile preformiste ale unor psiholegi burghezi se sus-
{ine ca abstractizarea se realizeazi in cadrul activitdtii practice in strinsé
legiturd cu insusirea si folosirea limbajului. Dupd cum afirma A. N.
Leontiev, eppiii la inceput nu desprind nici forma de culoare si nici
culoarea de formi. deci nu abstractizeaza si nici nu generalizeaza. Acea-
std aclivitate se dezvoltd in cursul activitatii in cadrul realizdrii sarci-
nilor care se pun in fata copilului [17].

Cercetidrile ficute de Z. V. Denisova [2] dovedese rolul pe care
il are felul activitatii in determinarea predomin&rii unora dintre com-
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ponente, In aceste experiente copiii aveau sarcina si deseneze dupa
model anumite figuri colorate. S-a constatal ¢ in acest caz predomind
componenta formd. Explicatia acestui fapt este cd sarcina de a copia
anumite figuri scoate in evidentd tocmai forma aceslora.

Rolul instructiei date subiectului, al caracterului activitatii, in deter-
minarea raporturilor de forti dintre componentele excitantului complex
este ardtat intr-o serie de cercetdiri experimentale (V. N. Serghee-
vicev, P, Popescu-Neveanu si colaboratorii ete). Al Rosca
[26, 27] demonstreazi factorii prin care se poate obtine neutralizarea
efectului inhibitor al componentelor neesentiale asupra celor esentiale
(adaugarea, la elevii mai mari si opunerea. la cei mai mici).

Toate aceste cercetiri dovedesc faptul c¢i activitatea de abstracti-
zare sl generalizare nu este predeterminati de anumite .tendinte pri-
mare” inndscute, ci este determinata de conditiile in care se desfasoara
activitaiea copilului, de interactiunea persoanei cu mediul,

Psihologii sovietici abordeazi problema abstractizdril si a generali-
zarii pe o scard foarte largd. Dupa cum constata G. S, Kostiuk [13]
generalizarca are diferite trepte. de la formele cele mal simple de
abstractizare si generalizare la cele mai complexe. Treptele infericare
se includ in cele superivare si prin aceasta ele se modifica. Astiel de
exemplu, o treaptd inferionrd a generalizarii si abstractizérii ar fi cea
senzoriala cu caracter practic care precede pe cea verbala [8]. Dupa
aparitia generalizirii verbale accasta (reaptd a generalizaril senzoriale
practice se restructureazd inglobindu-se intr-o forma de generalizare
superioard. O altad treaptd a abstractizarii si generalizarii ar fi cea senzo-
rialo-verbala care este legatd incd in mod nemijlocit de intuitie. Urmeaza
apoi treptele generalizirii pe baza reprezentarilor si apoi pe baza notiu-
nilor, In aceasti ultima fazi activitatea de abstiractizars gi de generali-
zare nu mai e legati in forma nemijlocitd de intuitie {30], Pe aceasta
treaptd aplicarea intuitiei, cu toate c& nu numai ¢ necesard. ar [ixa
activitatea de generalizare la o treapta inferioara. Un exemplu pentiru
forma superioari a activitatii de absteactizare st genervalizare, ar fi intre
altele. formarea notiunilor gramaticale, cercetata de D. N. Bogolav-
lenski [1]. In acest caz ¢ vorba de o abstractizare de gradul al doi-
lea, devarece se abslractizeazd pe baza unui material abstract. Cuvin-
tele, care reprezinidt o abstractie prin functia lov semanticd. sint supuse
unei analize si sinteze pe baza cireia se desprind anumite raporturi ale
lor 31 anume raportuvile lor gramaticale, facindu-se abstractie de func-
lia lor semantici.

Analiza procesului de dezvoltare a activitilil de abstractizare si
generalizare ne dezvilu'e calea pe care se ajunge de la activitatea exte-
rivard cu obieclele, la aclivitatea desfasurata pe plan mintal cu ajuto-
rul limbajului interior [6]. Prin aceasla se vor deschide apoi posibili-
tati si mai largi de a cunocaste caile pe care se realizeaza procesul invers
si anume reglarea activiti{ii prin gindire.

In cercetirile noastre experimentele pe care le vom expune in
aceastd lucrare, ne-am propus scopul sd demonstram prin date experi-
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mentale unele aspecte ale procesului de dezvoltare a activitatii de
abstractizare si generalizare si In special rolul unor forme de reflectare,
rezultate ale activitatii de abstractizare si generalizare anterioard, in
realizarea formelor supericare ale acestel activitidsi.

METODICA CERCETARII

Experientele noastre pol fi impartite pe baza metodei aplicate in
doui seril. In prima serie am aplicat metoda bine cunoscutd a clasifi-
clirii unor imagini, iar in seria a dous am aplicat o metodd mai complexid
si anume: formarea prin intarire verbsla a trei reactit motorice dife-
rentiate si apoi generalizarea acestora pe baza diferentierii si generali-
zdril excitantilor care au fost prezentati in mod succesiv si care puteau
fi clasificati in trei categorii diferite.

In ambele serii ale experientelor am urmarit acclasi scop: cunoagte-
rea unor aspecte ale procesului de dezvoltare a activitdtii de abstracti-
zare si generalizare. Am aplicat totugi doud metode diferite pornind
de la principiul sustinut si de L. A. Orbeli [22] poirivit ciruia metoda
trebuie sa fie adaptatda virstei cercetate, In seria 1 subiectii erau copii
cu virsta intre 3 si 12 ani. La acestia am aplicat metoda clasificdrii. In
seria a II-a a experientelor subiectii aveau virsta intre 7 si 25 de ani
La acestia am aplicat metoda reflexelor conditionate multiple, folosind
intdrirea verbali,

Activitates de abstractizare si de generalizare poate avea forme
foarte diferite, in functie de materialul asupra ciruia se orienteazd
uceastd activitate. Tn cercetares de fati insd ne-am propus scopul si
cunoastem doar citeva din aspeclele cele mai generale ale acestel acti-
vitd{i. De aceea in experientele noastre am creat unele situatii sche-
matice, utilizind stimulenti schematizati cu un numir redus de com-
ponente.

PREZENTAREA 351 INTERPRETAREA REZULTATELOR OBTINUTE

Experimentul I (seria 1), Materialul utilizat a fost urmitorul:

3 imagini, care reprezentau struguri de culori i dimensiuni diferite
(verzi, albagtri si rosii),

3 imagini care reprezentau rochii de culori si dimensiuni diferite
{verde, albastri, rosie),

3 imagini ale unor oale de dimensiuni si culeri diferite (verde, al-

bastra, rosie),

Subiectii supusi experientei au fost impirtiti in 5 grupe de virste
dupd cum. urmeazi: 21 persoane de 3—4 ani, 20 persoane de 5—6 ani,
22 persoane de 7-8 ani (cl. L), 20 persoane de 9-10 ani (cl. a Iil-a).
23 persoane de 11—12 ani (cl. a V-a), 27 oligofreni (cl. I, a Ill-a din
ge, speciald). : S SR
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Tehnica experimentului consta in urmatoarele: se asezau pe masa
n fata subiectului trei imagini: la stinga strugurii rosii (de marime
mijlocie), la mijloc rochia verde (mare), iar la dreapta oala albastrd
micl. Apoi se dideau pe rind in mina subiectului toate celelalte imagini
cerindu-i-se si le aseze pe flecare sub imaginea cu care se potriveste, cu
care se aseamind mai mult. Decarece imaginile puteau fi comparate
din trei puncte de vedere si anume al obiectului reprezentat in figuri,
al culorii si al mdirimii, clasificarea putea fi facutd, in principiu, pe
baza fieciruia din aceste trei eriterii.

Dupa ce subiectii au efectuat prima clasificare a imaginilor pe baza
unuia dintre criteriile posibile au fost solicitati sa le sorteze incd odata. Prin
aceasta urmiream si vedem dacia a doua oard criteriul sortdrii va fi
schimbat sau nu. Clasificarea a fost efectuatd si a treia oari pentru a
da posibilitatea s3 fie aplicat si al freilea criteriu. In cazul in care
subiectii sortau si a doua card imaginile in acelasi fel ca prima dats,
deci daci nu schimbau criteriui, atunci li se adfioga intrebarea, daci
ny ar putea aranja imaginile intr-alt fel. La sfirsitul experientei, su-
biectii erau rugati si& explice, dupa ce criteriu au procedat la sortarea
figurilor. Bineinjeles, intrebarea a fost astfel formulati ca si fie inte-
leasa si de copiii de 3—4 ani.

Datele obtinute dovedese ca la prima sortare majoritatea subiectilor
clasificd imaginile pe baza Insusirilor ..oblectuale“ reprezentate in fi-
gurd. Aceastd constatare este valabild in general la toate grupele de
virsta si in acelasi timp si la oligofreni. Predominarea componentei
.culoare™ se constati de abia la 153% din totalul numérului de subiecti.
Unii copii din cele doud grupe de prescolari si citiva oligofreni au ase-
zat figurile una dupi alta in ordinea in care le diadeam, fard s& respecte
vreunul din criteriile mentionate mai sus. Astfel de cazuri la scolari nu
am intilnit. Criteriul al treilea. adicd al raporturilor de méirime nu s-a
manifestat la nici un subiect.

Pentru a avea o vedere de ansambiu asupra rezultatelor, le vom
prezenta in forma grafici (fig. 1).

Din fig. 1 se poate vedea cd procentul clasificirilor efectuate pe
baza obiectalului care este destul de mare chiar si Ia copil de 54
ani, creste la virstele mai mari iar la elevii din cl. a V-a ajunge sa [ie
chiar 90.

Dacia am intrebuinta termenii utilizatl in cercetdrile mai vechi, am
putea spune ci in activitatea de abstractizare si generalizare a subiecti-
lor nostri predomina forma fati de culoare si aceastd predominare
creste o datd cu Tnaintarea In virsta, Trebuie s4 accentudm insd ci ar i
gregit sd intrebuiniim acest termen, fiindcd prin aceastd interpretare,
am reduce activitatea de abstractizare si generalizare a copilului la
gradul diferentierilor si generalizirilor care se realizeaza la nivelul pri-
mului sistem de semnalizare gi la animale, La copil, atunei cind in acti-
vitatea sa de clasificare se face abstractie de culoare, deci in cazul ¢ind
culoarea imaginii nu determina felul in care se efectueazi clasificarea,
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in acelasi timp se face abstractie si de forma concretd a obiectului, Forma
unei oale, a unei rochii, a unui strugure poate si varieze pe o scard
[oarte intinsd, fardi si se schimbe semnificatia imaginii. Pentru a asi-
gura caracterul neschimbat al semnificatiei, este necesar si fie prezente
numai unele componente caracteristice si generale ale formei, iar ele-
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Tig. 1. — Clusilicarea pe haza diferitelnr criterdi :

—{-  pe baza objectusluini

—A— . pe baza culgrii.

c e lpsd e lasificare, ageearen figuriior in ordinea suecesiunii.

‘mentele necaracteristice §i particulare ale oblectuluj pot s& varieze, Tota-
litatea insusirilor esentiale caracteristice si generale ale obiectului care
pot fi prezentate intr-o formia intuitivid constituie ,obiectualul”. Tn
componenta obiectualului se cuprind si unele irdsaturi de forma. O
-oarecare form# concreti a obiectului nu poate fi insd identificati cu
obiectualul. Insdsi perceperea formei se desfasoard inir-o forma deter-
minatid de rezulfatul unei activititi de abstraclizare si generalizare reali-
zate in cursul experientei anterinare a perscanel. In experienta ante-
rioard, in cadrul activitifii practice a copilului, in cadrul raporturilor
sale cu mediul social, se formeaza imaginea generalizal® a obiectului
care se intipareste sub forma de reprezentare. Aceasta imagine gene-
ralizatd, rezultatul abstractizirii si generalizirii se stabilizeazi, se con-
solideazi din ce in ce mai mult, intre altele datoriti perfectiondrii si
-consolidarii legiiturii sale cu un anumit semnal verbal. In urma formarii
acestor reprezentiri, activitatea de analizd gi sintezd se restructureazi,
se interiorizeazd, ceea ce Inseamni ci imaginea verbalizati intiparita,
fiind actualizatd in anumite condifii externe, joaci un rol tot mai
-determinant in activitatea de analiza si sintezd. Ca urmare a acestei
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schimbiri in caracterul si desfdsurarca activitatii de analizd si sintezd,
apar schimbiri calitative si In activitatea de abstractizare si de gene-
ralizare, Apar forme din ce in ce mai complexe ale acestei activitati, apar
formele superioare ale abstractizdrii ¢ generalizirii,

Imaginea verbalizatd nu este ultimul rezultat al acestui proces de
dezvoltare. Datoritd acumulirii expericnfel i a cunogtintelor in legéturd
cu obiectele si fenomencle, cu difleritele insusirt si cu raporturile reei-
proce al! obiectelor si fenomenelor chiar si imaginea generalizatd este
depisitd. printr-o forma mal abstractd si mai generalizati de rellectare.
Ca rezuliat al activitidtii de abstractizare st generalizare se formeaza
notiunea $i prin aceasta insidsi activitutea de abstractizare si generalizare
va putea fl reglati, determinati de produsul unei abstractizdri s1 gene-
ralizéri superiocare. anlerioare si anume de notiunea actualizati. Bine-
inteles imaginea si notiunea nu se exclud, ci se completeaza infr-o uni-
fate functionalad in care raportul lor functional este determinat de anu-
mite conditli ca de exemplu de ssrcina care ftrebuie si fie Indeplinita,
de particularititile de virstd, de particularitatile individusle ete.

Ceea ce aparc in experienta noastrd ca predominarea formei, este
in realitate predominareca repiczentirii generalizate, verbalizate, care
este deja separatid, desprinsg de culoare, marime si de diferitele variatii
ale formei, sav predominarea noliunii, mebilizate de forma concretd a
obiectului redati fn figura. In felul acesta rezultatul obtinut de noi
poate fi atribuit faptului cd la subiectii nostri inceping cu cei mai micei,
imaginea gencralizatd sau notiunca obiectului era formatd in cursul
unei activitati de abstractizare si generalizare anterioara. Forma are un
rol declansator si acest ro! se datoreste legaturilor pe care ea le are
cu imaginea generalizatd si prin aceasta cu notiunea. prin elementele
sale caracteristice obiectului care inir# in componenta, in continutul
imaginii generalizate.

Este adevarat ci si reprezentarea culoril este formatd la copiil cer-
cetati de nol. Aceastd reprezentare verbalizatd a culorii a fost insa
dominantd numai la un miec numir dintre acegti subiecli si aceasti pre-
dominare descresle la virstele mai mari, Cum se explicd acest lucru?
La aceasti intrebare raspunsul va fi dat in cadrul analizei experimen-
tului nr. II si II1

Din fig. 1 vedem ca 308, dintre coriti de 23—+ ani nu clasifica de-
sencle nici pe baza imaginii obiectului nici pe baza cuioril. Figurile
sint agezate pe rind una lingd aita. La baza acestui fel de a rdspunde
la instructia dati, poate slz tocmai faptul ci nu sint incad destul de bine
inchegate nici imaginile generalizate ale obiectului si nici ale culorii.
La copiii de 5—6 ani acesi fel de a ridspunde scade la 127, si cresie
considerabil procentul raspunsurilor date pe baza culorii. Dar in acelasi
timp creste si numérul rdspunsurilor date pe baza imaginii oblectului.
La virsta de 7—8 ani solujia de insirare independenti de componentele
prezente in figurd, se elimind, creste considerabil numdirul solutiilor
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date pe baza reprezentirii obiectului si scade numéarul réspunsurilor
date pe baza culorii. Aceasta inseamna ci la inceput are loc consoli-
dares imaginii culorii si a obiectului iar ulterior, de la 5—6 ani se In-
registreazi un progres si mai mare in formarea imaginii generalizate
a obiectelor respective care neutralizeazia efeclul culorii si instaureazi
predominarea obiectualului.

Pe baza celor constatate vom putea explica si faptul pe care l-am
amintit si anume cd nu s-a obtinut nici intr-un caz clasificarea pe baza
raporturilor de méirime. Stim pe baza constatarilor facute de B, 8. Lei-
kina |16] ca diferentierea marimii absolute si a celei relative se poate
obtine chiar si la copii anteprescolari. In experientele noastre raportul
de mirime dintre figuri a fost de 3:2 si cu toate acestea componenta
respectivi a ramas latenti In manifestarea subiectilor, Acest fapt poate
fi explicat tot prin predominarea imaginii generalizate a obiectulul
Pentru a asigura predominarea componentei | marime"" in procesul de
abstractizare, ar fi trebuit sa utilizdm procedeul nivelirii sau al neutra-
lizdrii prin opunere a obiectului [27]. Sortarea pe baza mdirimii s-ar
fi putut asigura numai daci nu am fi dat posibilitatea de clasificare
pe baza obiectualului sau a culorii

Sa trecem acum la prezentarea datelor obfinute la a doua si la a
treia clasificare a figurilor. Au fost subiecti care §i a doua oard si a
treia oari au clasificat figurile in acelagi fel ca si prima datd, adicd
pe baza aceluiagi criteriu. Astfel de cazuri s-au ivit In numér destul de
mare la oligofreni (64%) si la copiii de 3—4 ani (54%). La copii de
912 ani precum si la unii din grupele de virste mai mici, am con-
statat insi contrariul si anume cid la a doua sau a treia clasificare au
schimbat criteriu]l <lasificarii figurilor. Intre prescolari s-au intilnit
unii care si a doud si a treian oard au asezat imaginile una lingd alta
in ordinea in care le-au primit.

In fig. 2 putem vedea datele referitoare la schimbarea criteriului de
clasificare In cea de a doua si cea de a treia incercare,

Dacd analizim cu atentie aceasti figurd si o comparam cu fig. 1,
observidm unele trdsdturi semnificative. Observim in primul rind c&
diferenta dintre grupele de virstd este foarte mare. Dupd cum am vazut
din fig. 1, din punctul de vedere al predomindrii obiectualului fatad de
culoare, nu era diferentd prea mare intre grupele mici gi cele mari,
precum niei intre oligofreni si normali. Acum insé, cind ar fi fost ne-
voie 58 se schimbe predominarea celor doua componente, copiii de 3—4
ani dau dovada de o inertie accentuatid fatd de copiii de 9—12 ani care
in acest caz realizeazd cota maximi. Cea mai mare diferen{d intre rezul-
tatul reprezentat in fig. 1 si cel reprezentat in fig. 2 se constatd insa ia
oligofreni, care in fig. 1 s-au situat aproximativ la nivelul copiilor de
5—6 ani, iar in fig. 2 se plaseazid la nivelul celor de 3—4 ani.

Aceste date deronstreazi faptul ca gradul posibilitdtii de a schimba
criteriul activitatii de abstractizare se schimba intre altele si in functie
de virstd, este deci o particularitate de virsta.

2~ Paihotogis — Pedagogie
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ze amindoud componen-
tele pe baza cadrora s-a e-

_fectuat clasificarea. 1In

acelagi timp, unii copii de
3—4ani si de 5~6ani nu
verbalizeazi nici unul din
componente. Majoritatea
lor verbalizeazd numai u-
nui dintre cele doud cri-
terii, fie culoarea fie o-
biectul. Este de remarcat
ca intre copiii cei maj mici
au fost unii care au efec-
tuat clasificarea dupd am-
bele criterii, dar nu pu-
teau sa verbalizeze decit
unul dintre ele, Unii au
efectuat clasificares pe ba-
za obiectualului si cu toate
acestea au verbalizat cu-
loarea.
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In verbalizirile copiilor mai mici desacordul dintre modul in care
au efectuat clasificarea si caracterul verbalizdrii era destul de frecvent.
Apidreau in foarte multe cazuri unele leghturi asociative care se adaogau
relatdrilor verbale corecte sau care inlocuiau verbalizarea adecvati. De
exemplu: , Am pus strugurii rogii lingd oala verde, fiinde# strugurii
trebuie pusi In oald”. Aceste manifestiri sint aseméanitoare cu cele
constatate de P, Pufan [24].

Din aceste date reiese ci la copiii de virsta micd posibilitatea de
a abstractiza i de a generaliza precedes posibilitatea de a transpune pe
plan verbal modul in care s-a faeut aceastd abstractizare si generalizare.
Aceasta s-ar putea motiva prin faptul ci la acegti copii, cu toate ca
procesul de abstractizare si generalizare se desfisoari cu participarea
celui de al doilea sistemn de semnalizare, acest proces este incd totusi
strins legat de concret, de materialul intuitiv.

Experimentul II a fost efectuat cu aceeasi metodé si cu ace-
leasi grupe de virstd ca si prima experienti. Numirul subiectilor a
fost de 20—22 in fiecare grupa, deci am lucrat in fotal cu 130 de per-
soane. Subiectii nu erau aceiasi ca si cei care au luat parte la experi-
mentul . In experimentu] al doilea se deosebeau insd., imaginile opli-
cate, de cele din prima experienti.

In acest caz in locul imaginilor unor cbiecte am intrebuintat ima-
ginile unor categorii de obiecte si anume imaginile unor mobile (masa,
dulap, pat). a unor animale (cicardi., vulpe, sopirld) si a unor fructe
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(struguri, pard, cirese). Fiecare figurd era executati in trei culori {rosie,
albastra si galbend) si in trei dimensiuni diferite.

Rezultatele obtinute la prima clasificare din aceastd experienta
sint redate in fig. 4. Pentru a usura comparatia, in fig. 4, se semnaleazi si
rezultatele clasificirii pe baza obiectului din experimentul I. Compa-
rind rezultatele obtinute In acest experiment cu cele din experimentul [,
se constatd o diferentd foarte mare in privinta raportului dintre pre-
dominarea culorii st a conceptualului. In experimentul al doilea pind
la virsta de 7—8 ani se observa predominarea componentei ,,culoare”.
Dupd 7 ani apare predominarea conceptualului fata de culoare dar
numai intr-o proportie destul de micid. Predominarea conceptualului
chiar si la virsta de 11—12 ani se constati numati la 64% dintre subieeti.
[n afard de aceasta, in acest experiment sint mal numercase cazurile,
cind subiectii aseazd imaginile una lingd alta in ordinea in care le-au
primit de la experimentator; chiar si la virsta seolard micd se mai
gaseste cite un asemenea caz.

De altfel orientarea curbelor din fig. 4 este identicd cu cea din
experimentul I. De exemplu numirul réspunsurilor date pe baza culorii
creste de la virsta de 3—4 ani pind la virsta de 5—6 ani, la fel ca in
experimentul I. Motivul este si in acest caz identic, si anume consoli-
darea reprezentdrii culorii ceea ce duce la sc@derea reactiilor de simpla
insirare. Datoritd dezvoltarii reprezentarii culorii care se actualizeaza,
subiectul pdscste mai usor un criteriu de clasificare legat de o calitats
a figurilor (culoarea lor).

Dar s34 cAutim motivele acestor diferente prea mari dinire rezul-
tatele obtinute in aceste doud experiente.

Dupi cum am vizut in experienta I, clasificarea imaginilor trebuia
si fie fAcutd pe baza imaginii generalizate a obiectelor: oald, strugure,
rochie, In experimentiul al Il-lea situatia este cu totul alta. Tn acest
caz reprezeniarea generalizatd, verbalizatd a wvulpii, a cioril, a sopiriei
etc. nu poate asigura clasificarea justd, Numai notiunile de animal,
mobilad. fructe pot servi drept criteriu al clasificirii. Niei forma con-
cretd a diferitelor animale, mobile si fructe reprezentate in figurd,
nici imaginea generalizali a acestora nu este suficientd peniru rezol-
varsa problemei, Este nevoie ca forma concreti din figurid sa mobili-
zeze hu numai imaginea ¢i prin intermediul acesteia sau in mod nemij-
locit sd actualizeze si o forma de reflectare mai dezvoltatd care depid-
seste imaginea generalizati, o formd de reflectare care cuprinde trisa-
turile caracteristice, esentiale gi comune ale obiectelor prezentate In
figurd. Aceasty formid esie notiunea. reflectarea conceptualului.

Daca facem o comparatie intre forma diferitelor imagini de ani-
male, redate in figurile noastre, putem constata cd nu au nimie comun.
S-ar putea pune intrebarea: datorita faptului ci si vulpea are cap, coada,
picicare, git si cicara are la fel cap, coadi, picicare si git, acestea nu
sint oare trasidturi comune? Réspunsul poate {i numal afirmativ, dar
nici forma capului, nici a picioarelor si nici a cozii nu se potriveste la
aceste animale, Desprinderea trasiturilor comune de a avea coadd, cap,
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git, picioare etc. nu se datoreste unor identititi sau asemanari de forma.
¢i este rezultatul unel activititi de abstractizare si generalizare antericare
prin care s-a ajuns la imaginea generalizatd si la notiunea de cap, git.
coadd, picioare etc. Deci din punctul de vedere al formei, nu gésim
nimte comun in figurile noastre care apartin aceleiagi categorii. Prin
urmare in aceastd experientd nu poate f1 vorba nici in cea mai mica
mésuri de predominarea formei sau a culorii opuse cu forma,

O imagine generalizatd, o reprezentare care si refiecte unele tra-
sdturi comune ale animalelor in general sau a unel categorii mal mici
sau mai mari de animale, teoretic nu este absolut exclusd (de exemplu
imaginea unui corp cu forma difuza care se miscd). In realitate insa
acestet posibilitdti nu trebuie si-1 atribuim nici o importanti, deoarece
acestea nici nu s-ar forma mai usor si nici nu ar avea o eficacitate mai
nemijlocitd decit notiunea,

Astfel diferenta care se constaty intre rezultatele celor doud expe-
rimente, nu poate fi explicati decit prin faptul ca reflectarea concep-
tualului prin notiune la subiectii nostri nu este incid dezvoltatd in méa-
sura in care este dezvoltati reflectarea obiectualului. La acesti subiecti
reflectarea conceptualului este incd strins legati de imaginea generali-
zatd si verb#zatd a obiectului, adici de reflectarea obiectualului, Prin
urmare la aceastd virstia pot fi actualizate cu usurintid in primul rind
reprezentarile obiectelor si integratorii de un grad inferior legati in
mod nemijlocit de reprezentare, de imagine.

In legdturd cu aceasta se poate face o alti obieclie si anume ¢a
dacid punem in fata coptlului pregecolar mic, imaginile unor animale, a
unor fructe etc. si 1i spunem sa ne dea animalele, apoi fructele, el este
in stare sid indeplineasca aceastd sarcind. Prin urmare notiuneca de ani-
mal, fructe etc. intr-o mésurda ocarecare este formatd la aceastd virsia.
Acest lucru este adeviarat, Dar in acest caz cind i-am spus ,,care sint
animalele?”, am mobilizat prin cuvintul . animal”® aplicat In mod
direct din exterion (interogatorul superior) notiunea de animal, adicd
reflectares conceptualului, care este caracteristic unei intregi categorii
de obiecte. In experieniele noastre ,nofiunea” nu era mobilizatd direct
prin cuvint c¢i trebuia si fie actualizatd de imaginile diferitelor ani-
male. Figurile — dupa cum am vazut in experienta I, mobilizeaza la
subiectii nostri reprezentarea generalizatid verbalizatd sau chiar i noe-
tiunea obiectelor conerete reprezentate in figuris In a doua experienta
imaginea vulpii a actualizat cu usurinti imaginea generalizati si no-
tiunea .,obiectului” vulpe, imaginea mesei a actualizal reprezentarea sj
notiunea obiectului masid — dar mobilizarea prin imaginile obiectelo
concrele, a notiunii care reflecti insusirile categoriei ,.animal”®, la copil
prescolari si chiar la copii scolari mai micl, intimpind greutiti, In acest
caz este necesari o actualizare prin intermediul wnor verigi interioare,
intiparite, rezultate din activitateq de abstractizare si generdlizare
anterioard.

Dupd cum vedem in fig. 4, in efectuarea acestei sarcini, rezultate ex-
trem de slabe s-au obtinut la oligofreni, la copii de 3—4 ani si la cel
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de 5—6 ani. De abia 5—107% din subiectii din aceste categorii au fost
capabili sa rezolve problema la prima incercare pe baza conceptualului
si sa facd abstractie de obiectual. La virsta de 7—8 ani se observi insd
un salt in rezolvarea acestel sarcini.

Datorita dificultajii intimpinate in actualizarea notiunii care re-
flecti conceptualul, adicid insusirile esentiale si comune ale diferitelor
obiecte reprezentate prin figuri, la subiectii respectivi apare predomi~
narea culorii adica a imaginii verbalizate si a notiunii despre culoare.
Culoarea este in acest caz avantajati fatd de conceptual — flindci este
prezentd in forma concretd in figurd, iar conceptualul nu are nimic din
continutul sadu care sa fie reprezentat in figurd intr-o forma accesibild
in mod nemijlocit cunocasterii sensoriale, fiinded dupad cum spuneam
maji inainte, formele concrete ale imaginilor din aceeasi categorie nu
aveau nimic comun.

Rezultatele noustre obtinute in exp=rienta cu copiii oligofreni pot
fi comparate cu constatirile facute de A, I. Mesceriakov {21] pe
baza cercetdrilor sale experimentale. Acest autor a reusit si obtind
la oligofreni douid reactii diferentiaie la douad categorii de cuvinte si
anume la cuvintele care semnalizau diferite feluri de copaci si la de-
numiri de animale, Acest rezultat a fost insd obtinut numai prin actua-
lizarea directi a notiunilor .copac" si .animal® cu ajutorul instructa-
jului verbal, Experimentatornl spunea subiectilor in repetate rinduri
si apese pe buton cu mina stingd numai atunci, cind vor auzi cuvinte
care sint numele unor animale si sa apese cu dreapta ¢ind vor auzi nu-
mele unor copaci. Dar chiar si in felul acesta diferentierea si generali-
zarea s-a obtinut cu multd greutate. numai dupi numerocase aplicari ale
excitantilor si ale intdririlor verbale.

Nu este surprinzétor deci daca generalizarea corectd nu se realizeazi
la acesti subieeti, in cazul cind actualizarea integratorului de grad su-
perior trebuie si se efectueze in mod mijlocit prin intermediul unor
verigi interioare, deci fard ca reflectarea conceptualului si fie actuali-
zatd de un excitant verbal aplicat de experimentator.

Analizind datele obtinute in aceastid experientd la a doua si la a
treia incercare de clasificare a imaginilor, constatdm cid in acest caz
capacitatea subiectilor de a schimba criteriul clasificirii este cu mult
mai redusd decit in experimentul I. La copili de 3—4 si 5—6 ani este
mai mare numairul Zcelora care nu sint in stare si clasifice figurile
decit pe baza unui singur criteriu, si anume ori al conceptualului ori
al culovii. La copiii din cl. T acest raport se inverseazd, dar numai la
virsta de 11—12 ant au fost capabili toti subiectii si clasifice figurile
st pe baza conceptualului si pe baza culorii. Dintre oligofreni numat
20% au fost In stare si schimbe componenta dominanta.

Trebuie si mentionam fsptul ¢a modificarea criteriulul de clasifi-
care poate fi constatat in primul rind la acei subiecti care la prima
clasificare s-au bazat pe conceptual, Majoritatea copiilor care incep cu
clasificarea pe baza componentei ,culoare” nu a fost in stare sa schimbe
acest criteriy la incercérile ulterioare.
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Acest fapt se vede si din felul in care s-a ficut verbalizarea crite-
ritlor de clasificare. Dupd cum vedem din figura 5, sint foarte putin
copili care verbalizeazd numai conceptualul dar sint numerosi aceia
{la virstele mai mici) carg verbalizeazd numai culoarea. De ce? Tocmai
pentruca cei mai multi copii care au fost capabili si verbalizeze con-
ceptualul. au fost In stare sa verbalizeze in acelasi timp si culoarea.

De alci rezultd cid predominarea conceptualulul adicd a esentialului
fald de ceea ce nu este esential, presupune o dezvoltare superioari a
activitatii de abstractizare si generalizare care implicd si o mobilitate
mai accentuatd a acestel activititi, Deci conceptualul, esentialul reflec-
tat in notiunea generalia, in continutul integratorului de grad superior
ny are ¢ predominare rigidg. nu imprimi o oarecare lipsa de mobilitate
operatiilor de gindire. In experienta nr. I acest fapt nu a putut fi con-
statat, In aceastd experientd (exp. [) au fost subiecti intr-o proportie
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Din fig. 5 reiese si faptul ca in experimentul nr. II subiectii nu au
putut verbaliza criteriile de clasificare cu aceeasi usurinti ca si in ex-
perimentul I. La copiii prescolari predominad verbalizarea componentei
culoare intr-o0 masura cu mull mai accentuati decit in experimentul I.
De altfel aceasta este in deplind concordantd cu felul in care a fost
rezolvatd practic sarcina in acest experiment.

Se poate observa insd o anumitd deosebire infre cele doud expe-
riente in privinta corelatiei dintre felul cum a fost efectuatd activitatea
de abstractizare si generalizare si dintre felul cum s-a [&cut verbali-
zarea, In experienta a doua corelatia este mai mare decit in prima.
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Aceasta se datoresle probabil faptului cd in cazul cind clasificarea se
face pe baza conceptualului, verbalizarea are un rol mai insemnat, iar
in cazul unei clasificiri pe baza obiectualului, activitatea de abstracti-
zare g1 generalizare este influentatd Intr-o misurd mai mare de elemente
intuitive, Totusi unele adiugiri asociative la verbalizarea corectd s-au
constatat si In a doua experientd. De exemplu copilul J. E. 96 spune:
aici am pus animalele, am pus vulpea lingd cioard ca s o minince
st s& maninece si sopirla™. Deci experimentarea categorialului nu-i multu-
meste si o completeazd si cu alte criterii.

Experimentul IIlL Acest experiment se deosebesle de cele
precedente numai din punctul de vedere al imaginilor utilizate. Numai-
rul subiectilor e-s aproximativ acelasi, fard ca vreunul si fi partici-
pat la experientele noastre anterioare.

Imaginile utilizate erau trei figuri geometrice (cerc, triunghi si
patrat) executate in trei culori si in irei dimensiuni.

Rezultatele obfinute in aceastd experientd, care sinl prezentate in
fig. 8, ne aratd un fapt semnificativ si anume ca de la virsta de 3 ani
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Fig. t. — Clasificarea figurilor geometrice colorate
—() - : clasificarea pe baza formel.
— /A — : clasificarca pce baza culorii.

v s lipsa de clasificare.

i pind la virsta de 8 ani culoarea este predominantd fati de forma
dar numai intr-o masurd destul de micd. La 58% dintre copiii de 3—4
ani, la prima clasificare, nu se manifestd nici forma si nicl culoarsa.
Figurile sint Insirate de acestia una linga alta. La virsta de 4—5 ani
ingd numdarul acestui fel de a proceda scade bruse (la 5%). Acest feno-
men s-a constatat intr-o méisurd mai micd si in celelalle experiente,
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dar acolo ¢dati cu micsorarea numarulul de insirdri simple ale figuri-
lor, creste numirul clasificirilor pe baza culorii (vezi fig. 1 si 4). In
cazul figurilor geometrice insd pind la virsta de 7T—8 ani, numarul clasi-
ficarilor pe baza culorii si al celor efectuate pe baza formet se modificd
in acelasi sens si aproximativ in aceeasi masurd. De altfel se constati o
diferentd micd intre aceste doua feluri de a clasifica, Deci componentele
culoare si formé, Inainte de virsia de 9—10 ani. par a {i aproape echi-
valente, cu o usoari predominare a culorii.

Incepind insi de la virsta de 9-10 ani. raporiul dintre cele doud
componente (culearea si forma) se schimbi, devine predominanta forme
intr-un grad destul de considerabil. Care posate i explicatia acestui
fapt? Presupunem ci explicatia trebuie ciutatd in funectie pe care
componentele excitantului complex o indeplinesc in realitate reflectats
de creierul copilului, Aceastd functie in cazul culorii si al formelor
geometrice este aproximativ de aceeasi naturd. Si vedem de ce anume.
Nici culorile si nici formele geometrice nu sint legate de un obiect oare-
care, Aceeasi culoare poate fi legati de cele mai variate obiecte, la fel
si o anumitd formia geometrici poate fi prezentd ca notid a celor mal
diferite obiecte. si invers, acelasi obiect poate avea culori diferite si
poate cuprinde in sine diferite forme geometrice, fard ca si se schimbe
orin aceasta caracterul siu din punctul de vedere al funciiei sule pentru
copil, Prin urmare nici forma geometricd nici culoarea nu poate avea
pentru copil o semnificatie indepedentid. Chiar si cercul dobindeste o
semnificatie pentru copil numai c¢ind se joaca cu o roati si in felul
acesta loate cercurile vor avea semnificatia de ,roatd® — ba chiar si
denuriirea cercului va fi tot ,roatd”.

Pe baza celor spuse se intelege ca in cazul utilizdrii figurilor geome-
trice de diferite culori, la copiit prescolari si Ia cei din cl. 1. forma si
culoarea pot fi considerate ca doud componente aproximativ de aceeasi
calitate, deci pot fi comparate in privinta rolului lor in determinarea
clasificirii. Tn acest caz, poate fi pusd cunoscuta problemi a formei si 2
culorii, deocarece nici culoarea nici forma nu are Incad o semnificalic in-
dependentd, nici una din aceste componente nu are deei un continut pro-
priu zis. Situatia se schimbi la elevii din cl. a III-a (9—10 ani) la care
forma figurilor geometrice incepe si dobindeascid un centinut, ¢ anumita
semnificatie $i prin aceasta dobindeste trasiturile pe care le are un
obiect in reflectarea copilului. Datforita experientei si cunostintelor acu-
mulate de copil, datoritd preocupdrilor pe care le are copilul, in reflec-
tarea sa, figurile geometrice se transforma in ,.obiect”, dar intr-un obiect
care are cea maj esentiald triasdtura tocmai forma, spre deosebire de
alte obiecte In a ciror imagine generalizatd sau In a ciror notiune, forma
concretd nu intrd ca o trasiturd esentiald de continut. De exemplu {ra-
sdtura cea mai escnfiald a pétratului este forma sa, dar in cazul alter
obiecte cum ar fi cujitul, patul, masina ete. forma concretd nu mai este
o trasdturd esentiala. Datorita activitatii copilului in care operatiile sale
sint legate de forma figurilor geometrice, forma va deveni o parte consti-
tuanta a obiectualului si apoi a conceptualului.
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Si acum si revenim asupra unei intrebari pe care am pus-o, fard a
réspunde la ea, in cursul interpretarii rezultatelor din prima experientd.
Intrebarea a fost, de ce este predominant obiectualul fata de culoare? Pe
baza constatirilor fAcute ulterior se poate rispunde ci rolul dominant al
obiectualului provine din semnificatia pe care obiectul o are, iar culoa-
rea nu o are in reflectarea copilului, Obiectul are o semnificatie bine
conturaltd care confine o serie de relatii determinate si relativ stabile
ale obiectului, pe cind culoarca (la virstele cercetate). in general nu are
decit o semnificatie difuzi, nedeterminati,

Experimentul IV (seria a 2-a). ln seria a doua am efectuat un
singur experiment (in colaborare cu K. Fodor). Au lost supusi expe-
rientei in total 72 de subiecti impartiti in 6 grupe de virsta, cite 12 in
fiecare grupd. Grupele au fost urmatoarcle: grupa de 7—8 ani, de 11--12
ani, de 13—14 ani, de 15—16 ani si grupa aduliilor

Am utilizat doua grupe de stimulenti. Stimulentii din primul grup
etrau imagini de animale, de vesminte s1 de mobile, iar cei din grupul al

“doilea erau imagini de animale, vesminte si fructe. Stimulentii din fie-
care grup puteau fi clasificati in trei categorii. Tehnica cercetarii a fost
urmatoarea., Subiectul era asezat lingd o masi pe care erau doua pirghii,
una in stinga si una in dreapta. In fata subiectului era un ecran cu o
ferestruicd care se putea inchide si deschide automat dintr-o camerad ve-
cind. Tn aceastd ferestruici apareau stimulentii. Subiectul dupd ce a
pus miinile pe cele doua pirghii, a primit urmatoarea instructie prelimi-
nard: .,,In ferestruica din fati vor apare unele imagini. La aparitia unora
va frebui sa apesi pirghia cu mina dreapta, la altele vei ap#sa cu mina
stingd, vor fi insd si imagini la care nu trebuie si faci nimic. Dupi fie-
care reactie i{li vom spunc dacd ai gresit sau ai facut bine. Vrem si ve-
dem cit de repede vei afla singur. la care imagini trebuie si apesi cu
stinga, la care cu dreapta si la care nu trebuie sa faci nimic.”

Reactiile si timpul de latentd au fost inregistrate pe chimograf.

Dupi instructia prealabild am trecut la prezentarca stimulentilor. In
primul rind am prezentat de exemplu imaginea unui cal. La aparitia
acestet Imagini. pec baza instructiei, s~a declansat la fiecare subiect o reac-
{ie oarecare, fie cu mina stinga. fic cu mina dreaptd. Aceasti reactic a
fost intaritd printr-o aprobare a experimentatorului. Prezentarca stimu-
lentului a fost repetatd, apoi s-a trecut la prezeniarea unui stimulent
din cealalti categorie. La acesta a fost intdriti reactia cu mina cealalta
Apoi s-a aplicat un stimulent din categoria a treia (monbile) gi s-a format
o inhibitie. Dupé ce aceste trei reactii diferentiate de baza au fost bine
intarite, s-au aplicat celelalie imagini, Subiectul a fost informat intot-
deauna dacd a reactionat bine sau daca a gresit.

Rezultatele ne aratid cid la unii subiecti pentru a obtine generali-
zarea, a fost nevole de apliciiri foarte numeroase ale stimulentilor, aso~
clate de intiririle corespunzatoare, iar la altii erau suiiciente numat
citeva aplicari. Media numirului de aplicari necesare pentru realizarea
abstractizarii si a generalizirii calculata pe gruple de virstd, ne aratd
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diferente semnificative intre virste, Mediile ambelor grupe de stimulenti
sint urmaétoarele:

la 7— 8 ani 107

la 9—10 ani = 71

la 11—-12 ani = b6

la 1314 ani = 41

la 15—16 ani - 34

la adulti = 24

il

De unde provin aceste diferente de virsta? Nu putem presupune ca
notiunile, pe baza carora trebuie si se faci generalizarea {(animal, mo-
bila, fructe etc.} nu ar {t formate la copilul de 9—10 ani sau la cel de
13—14 ani. Totusi generalizarea in cadrul acestor nofiuni nu se desfa-
§oara cu aceeagi usurinta la acesti copii ca la adulii sau la adolescentil
de 15—16 ani. Aceste diferente observate in activitatea de abstractizare
si generalizare la diferite virste pot avea totusi o legaturd cu gradul de
faormare a nofiunilor. Dacd o notiune generald {integrator de grad su-
perior) poate fi aciualizatd mai usor de fenomenele concrete ale caror
insugiri esentiale le reflectd. atuncl putem spune cii aceastd notiune nu
numaj ci e formati dar e si.consolidata. este si perfectionatd {prelucratd).
O notiune chiar daci este formati, mai sint posibilitiii de a se completa.
de a se perfectiona. Pot interveni abstractizari partiiale noi ale caror
rezultate se incadreazd in strructurile dinamice complexe care stau la
baza acestor notiuni generale. Se pot automatiza unele sisteme de legi~
turi corticale, ceea ce are ca efect ustivarea actualizirili notiunilor ete.

Datele experientel noustre aratd cii perfectionarea notiunilor in acest
sens nu se incheie nici la virsta de 13—-14 ani. Mentiondm c& nu este
vorba de notiuni stiintifice, ¢i de cele [olosite in viata de toate zilele.

53 urmirim desfagurarea activititii de abstractizare si generalizare.
asa cumn $-a realizat in unele cazuri tipice la citiva subiecti de diferite
virste.

La adultul A. F. (profesor) generalizarea se realizeaza imediat dupa
formarea celor trei legaturi conditionale diferentiale la excitantii: cal,
palton, para. Subiectul nu comite nici o gresald. Reactille devin foarte
rapide si sigure. Timpul de latenta care la prima reactie este de 3 ser,
dupd formarea generalizari, la aplicarea celul de al patrulea stimulent,
scade la 0,40--0,50 sec. La acest subiect generalizarca coincide cu for-
marea primelor trei legdturi conditionate.

Se pune intrebarea, ciror motive s=e datoreste aceastd rezolvare ra-
pida a sarcinii? Pentru manifestarea atit de rapidd a gencralizarii a fost
necesar ca imaginea calului, a paltonului. a perei sa actualizeze integra-
torii de grad superior: animal, obiecte de imbracimite si fruct. Aceasta
actualizare rapidia a fost posibila dateritd faptului cd la acest subiect
legéturile condifionate care comstitiice structurile dinamice complexe, au
fost perfect consolidate si astfel excitatia provocati de excitantul con-
cret a patruns cu usurin{a pind la nivelul integratorulut superior. Un
factor important care a determinat aceastd iradiatie electivd a fost dife-
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rentierea celor trei imagini prezentate succesiv. Subieciul care este ca-
pabil sid aplice in mod intentionat unele operatii in scopul categorizarii
excitantilor, compara excitantii cam in felul urmator: ,,Ce este paltonul
fatd de cal? Un obiect. Ce este para fata de cal si fatd de palton? Apar-
tine plantelor, este un fruct®. La inceput deci se mobilizeazs integratorii
superiori intr-o formi neprecisi ceea ce rezultd si din relatirile verbale
ale subiectului (in loc de imbriaciminte gindeste s1 vorbeste despre
L0biect™). Ulterior in cursul aplicdrii celorlalti stimulenti diferentierea
categoriilor se precizeazi.

Nu la toti subiectii adulti se desfasoard procesul de abstractizare si
generalizare exact in acelasi fel. Astfel de exemplu la B. A, generali-
zarea nu se realizeazi simultan cu formarea primelor trei legaturi con-
ditionate. Dupa ce subiectul reactioneazi covect la primele trei imagini,
se prezinti imaginea unui corb. Reactia este gresitd, iar timpul de la-
tenii se ridicdi de la 1 sec. la 5,50 sec. Dupa corectarea acestei greseli,
apare generalizarea. Reactille devin sigure si rapide.

53 trecem la prezentarea rezultatelor unui subiecl de 15 ani (S, S.).
La acest subiect, dupd formarea celor trei legituri conditionate, la apa-
ritia unor stimulenti noi, se declanseazid reactii la intimplare. Dupd in-
taririle corespunziioare se formeazi noi legadturi izolate. Nu apare incd
nici o manifestare a categorizirii. Pe baza acestor legéturi izolate care nu
sint ined numerocase, reactiile sint hotérite. timpul de latentd este scurt
{sub 1 sec.). Dupi aceastid fazi a legidturilor conditionate izolate, apare
un fenomen nou. Reacjiile date la exeitaniii noi incep si f{ie nesigure,
oscilatorii. Timpul de latentd se ridicd Ia 2—3 secunde. Dupd opt reactii
de acest fel, reactille devin dintr-o datia hotérite si rapide la orice sti-
mulent nou. S-a realizat generalizarea. Subiectul nu mai greseste si este
capabil si relateze corect despre categoriile de stimulenfi,

Fenomenul constatat la acest subiect inainte de realizarea generali-
zéril, este comun la toti subiectii care au virsta sub 16 ani. La toti acesti
subiecii Tnainte de a se forma generalizarea, reactiile devin nesigure si
timpul lor de latentd creste in mod considerabil. Aceasta se datoreste
unei schimbiri calitative in felul in care se desfasoard procesele nervoase
superioare prin care se realizeaza reactia. In loc de a reactiona in mod
izolat la tofi excitaniii, subiectul incepe sd desprindi anumite legituri
intre excitantii din aceeasi categorie. Generalizarea nu apare insa dintr-o
datd ci dupd o perioadd de incerciri, de dibuiri ceea ce temporar, pro-
voacd o scddere a gradului de preciziune a reactiilor. Incepe si se ma-
nifeste iradiatia clectiva si legiturile temporare izolate, formate pe un
circuit mai scurt, sint inlocvite cu unele care au un eircuit mai lung.
Aceastd etapd transitorie in formarea generalizarii este mai lungid la
sublectii mai mici si mai scurti la cei mai mari.

La copili de 78 si de 9--10 ani in procesul de realizare a abstracti-
zarli si a generalizarii apar si alte momente caracteristice. La acestia
dupa formarea celor irei legituri temporare diferentiate urmeaza o pe-
ricada foarte lungd in care se manifesti numai reflexe conditicnate izo-
late. Procesul de excitatie patrunde pe caile structurilor dinamice numai
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pina la nivelul integratorilor de gradul intii. Copiii nu desprind concep-
tualul general ci rdspund numai la diferite obiecte (vulpe, palton, cira-
bus, mar, rochie, fluture etc). In relatirile lor verbale copiii insira
imaginile la care apasd cu stinga, apol pe cele la care apasi cu dreapta
$1 pe cele la care nu reactioneazi.

La inceputul rédspunsurilor motorice date la acesti stimulenti intariti
sint precise si au un timp de latentd scurt. Dupi acumularea unui numir
mai mare de legdturi izolate, acestea se inhibd reciproc. Subiectii uitd cum
trebuie s& reactioneze la unele imagini la care mal inainte reactionau
prompt si corect. Este necesar deci ca legaturile si fie reintdrite, In
aceastd etapa timpul de latentd oscileazd intre valori indepértate (de la
0,30—0,40 de sec. la citeva secunde).

La acesti copii, dup2 ce se obiine generalizarea si dupid ce aceasta
generalizare se si verbalizeaza, reactiile continud sa fle imprecise si ne-
hotarite. Timpul de lucru oscileazid de la 0,40 sec, la 3—4 sec. Copilul
»Stie” ed la imaginile de fructe se reactioneazi cu o anumitd mini, Totusi
cind apare o imagine noua, de exemplu o capsuni, reactia intirzie. La
fe} daca apare imaginea unui animal, de exmplu a unui sarpe care nu
a fost prezentatd mai inainte, apare o oscilatie, o intirziere a reactiei
Uneori astfel de intirzieri apar si la unele imagini care anterior au fost
prezentate (de exemplu, dacd dupd imaginea unui elefant apare imaginea
unui fluture), Deosebirile dintre aceste doud animale au incd un efect
atit de mare incit inhibd pentru un momeni manifestarea generalizirii.
Uneori acest efect inhibitor este atit de puternic incit la imaginea flu-
turelui se declanseaza reactia legald cu categoria imbraciminte sau
fructe. Alteori efectul este ma!l mic st se manilestda numai in méirirea
timpului de latenti.

La aceste grupe de virstd dupa formares generalizdrii mal este
necesard o anumiti anirenare, o exersare a activilijii de generalizare
pentru ca ea si se poati manifesta intr-o forma hotarita si precisa.
Acest fapt dovedeste ca la acesti copii structurile dinamice complexe
care stau la baza sistemelor de notiuni, nu sint incd perfectionate, nu
sint destul de consolidate, Din acest metiv, in activitatea de abstracti-
zare si de generalizare a copilului apar unele dificultifi, cu toate ca
notiunile in sfera cirora trebue si se realizeze abstractizarea si generali-
zarea, sint in general insusite de copil. Copilul nu este capabil incid si
apereze cu notiunile pe care si le-a insusit. Abstractizirile si generali-
zérile intiparite in scoarta cerebrald sub forma sistemelor de legituri, a
structurilor dinamice complexe, nu au incd un caracter destul de activ
si astfel nu pot asigura o activitate de abstractizare i de generalizare
supericard destul de eficace. Perfectionarea mecanismelor interne ale
acestei activitati continua in toatd perioada copilariel si adolescentei.
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CONCLUZII

Recapitulind constatarile facute pe baza interpretirii datelor obti-
nute In experientele noastre putem afirma urmaitoarele:

1. In activitatea de abstractizare si generalizare au un rol deosebit de
nnportant diferitele forme de reflectare formate in cursul activitatii de ana-
liza si sintezi, de abstractizare si generalizare antericara. Astfel de forme de
reflectare ar fi reprezentarea (imaginea) generalizata, verbalizati a obiec-
telor si notiunea despre obiecte sau despre anumite categorii de obiecte
sau fenomene. Aceste forme de reflectare fiind actualizate intr-un anu-
mit fel in functie de sarcina concretd, de felul excitantilor si in functie
de gradul lor de dezvoltare, indeplinesc un rol determinant in desfasu-
rarea activitatii de abstractizare si generalizare.

2. Acele insusiri esentiale si generale ale obiectuiui care pot avea
o prezentare intuitivi si care sint reflectate in reprezentarea (imaginea)
generalizati si verbalizata a obiectului, le putem numi insusiri aebiectuale,
iar acele Insusiri, relatii sau functii esentiale si generale ale obiectelor
sau a unor categorii de obiecte si fenomene care nu pot avea o prezen-
tare intuitiva, constituie ..conceptualul™ st pot fi reflectate numai in
notiune,.

3. Activitatea de abstractizare si generalizare la copiii prescolari
este determinata In primu}l rind de reprezentirile generalizate si verba-
lizate prin care se reflecti obiectualul. O datd cu inaintarea in virsta,
in determinarea procesului de abstraclizare si generalizare. creste insa
rolul reflectdrii conceptualului.

4. Acele componente ale excitantului complex care nu inlrd in
componenta cbiectualului sau al conceptualului deei care nu au o sem-
nificatie determinaii, nu sint predominante in aclivitatea de abstracti-
zare si generalizare. Astfel de exemplu culoarea imaginilor care repre-
zintd anumite obiecte nefiind parte constituantd nici a obiectualului si
nici a conceptualului, nu indeplineste rolul de criteriu al clasificirii
imaginilor. Predominarea culorii fata de conceptual se constatd numai
in cazul cind reflectarea conceptualului este incd intr-o faza de dezvol-
tare infericari (de exemplu la copiii prescolari), Obiectualul predomini
insa fatd de culoare chiar si la prescolari si la copiii oligofreni,

5. O usoard predominare a culorii se observd la copiii preseolari si
in cazul clasificdrii unor figuri geometrice colorate. Cauza acestei pre-
dominari este faptul c¢i figurile geometrice pentru acesti copii nu au
incd un caracter obiectual, La virsta scolara, datoritd preocupirilor pe
care le are copilul, figurile geometrice dobindesc caracterul de obiect
~ al cdrui Insusire esentiald este tocmai forma. In acest caz forma ca
trasituri obiectuala cu semnificatie determinatd va fi predominanti
fatd de culoare.

6. Reflectarea conceptualului se dezvoltd in tot cursul copilariei si
al adolescentei, Rolul activ al notiunilor generale in determinarea pro-
cesului de abstractizare creste in continuare datoritd acumulirii si siste-
matizarii expervientei si a cunostintelor, datoritd perfectiondrii si con-
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soliddrii structurilor dinamice complexe care constituie baza fiziologica
a sistemelor de notiuni insusite. In cursul dezvoltirii devine posibila
mobilizarea rapidd a integratorilor de diferite grade dupd cerintele
sarcinii concrete ceea ce inseamni cresterea rolului determinant al re-
flectarii conceptualului in activitatea de abstractizare si generalizare.
7. In cursul dezvoltarii activititii de abstractizare si generalizare.
o dati cu predominarea conceptualului ereste si posibilitatea de a
schimba criteriul abstractizirii si al generalizarii. Spre deosebire de
predominarea obiectualului, predominarea conceptualului nu duce la
fixarea unei anumite scheme in desfasurarea activititii de abstractizare
si generalizare ci din contrd deschide posibilititile tot mai largi a unor
abstractiziri noi, si intensifica gradul de mobilitate a operatiilor de gin-
dire, sporind prin aceasta posibilitatea de a desprinde noi 3i noi insusir
si raporturi ale cbiectelor si fenomenelor lumii reale.
Catedra ol psibinlngie

HBIBLIOGRAFIE

1. Bogoiavienski, Y N, R karakleristike professor abstraktii | obobsernita pri nsvoenis
grawmatrki, | Vopr. Psill.”’, 1958, nr. 1.
Denisova, Z. V., Ob izucenii ancdiliko-sinteticeskol deateinosti detei duskolnogo cozraste
pri poncaget predinetnik racdrajileler,  Tzvestin Akad. Ped. Nauk RSFSR. nr. 75.
. Descaocudres, A, Codegnr, forme ouw aembre?, | Arch. de Psyeh)”” 1914, nr. 506.
CEljasch, Newe Abstiaktionsecrsuhe bet iorsehvdpflicktigen Kindern, | Zeitseh. far Psych.
1928, Bd. 105,
Fadeeva, V. K, Osobennosti vsarmodeistva pevvor 1 vtovod stgnalnih sistem pri obrazovanii
wslovnal veaktii na slojnii vapdrajiteli w defei, | Jurnal Viss, Nerv, Deiat.’’, 19531, ar, 3.
i Galperin, P, I, @ formivovanii clusiiennih shrazor § poniafis. Materiali sovescianiia
po peihologhie. § -4 iulia 1055 g
7. Hanfmann, T, Kasanin, .. .0 siethod for the study of conerpt formation, |, Journ,
of Peych.’ 1937, vol. 3.
5. Hull, . L., Quantifative aspects of the erolifion of comeepts, | Psvehol. Monagr.'”, 1824,
vol, 28, nt. 123.
CIstowina, Z M., Raportud divdre pereefperca 3i demonivea culoyii la copil, | Rev. de Psih.”
1958, nr. .
. Ivanov-Smelenski. & Go Ob itwener snomestnol ralioli pereoi @ clorer signalnih
sistes mozgoeot hori, [ Jurn. Visgel Nesve Delat’’, 1951, ar, |
11, Katz Iy, Studien ~ur Ninderpsychologie. Leipzig, 1913,
12 V. Kuenburg A by Abstraktionsfakigheit und die Entstelnmg von Keaktionen  beim
vorschulpflichtigen Kindre, | Zeitsch. {0 angew. Psychol.”, 1920,
14 Kostiuk, G. 5., Voprosi mislenta v sovelskor psthologhtz,  Vopr, Psih'', 1438, nr. 3. {veri:
Revista de psihiologie, 1458, nr. 24
14. Krasnogorski, N. 1., Trudi po izwcenio visgei weronol deatelnosti celoveha i jeontnik.
Moskva. Medghiz. 1951,
“15. Kiilpe, O, Versuche siber Abstraktion. Bericht iiber d. 1. Kongr, fur exp. Psychol.
16. Treikina B. S, 0 reaktiah na olnogente 1 na absolintnte priznaks predimetor v dete freed-
dogcatnoge vuzrasta, |, Vopr. Psih 0 1007, nr. 4,

CLeonticy, N. A, Sewsafiile, pevecplio si atenfia copiidor de virstd scolard micd. Studii
de psihologia copilului (Sub. red. N. A, Leontiev), Edit. de Stat Did. i Ped. 19353, )
18, Lipkina, A1, Adbstrakivovanie wccasimista svoisto obiecton nejivol prerodi. T'sihologhia
primenenia znanii k reseniia neebnil zadaci (Sub red. N A Mencinskaia). Akad. Ped, Nank.

REFHR. 1438,
Liublinskaia A A. Nekotorfe osobennosti veaimootnosentia stoid @ naghiadnostt ©
Jormirovann predstovlenii, | Vopr. Psih'" 1956, nr, 1,

[ g8

ot

14,



3‘3 i }’.n"-r;__rﬁ «i M. Fackas 26

2 Lutz A, Teifinhaltitlicie DBeachfung, Auffassung wund Pevsionlichkeit-Tvpus, | Zeitsch. |
Psyeh” Erg. Bd. 14. 1925,

2. Mesceriakov. I, Mehanizmi narugeniia professor ofvleceniia i ohobscenia w umsfvenno
ofstafuth detei. Problemi visgsel nervnoi deiatelnosti normalnove i anormalnovo rebenka
{sub red. A, R. Luria) Moskva. Akad. Ped. Nauk RSFSR. 1958,

2. 0rbeli, L. A, Osnovnfe veki izucenia visser nevinai deatefnosti rebienka, |, Jurnal Visgei
Nerv. Deat.”, 1955, nr. 5.

23 Popescu-Neveanu, P, Macadzob Dosi IFlora M. Studinl vnor parfrcidoarddfi
ale dezvoltdvii gemevalizevii In yepreconfare, | Revista de Isih”, 1956, nr. 1—2.

M, Pufan, P, Rohd asociatiilor st al clemontulud categorial logie fn formarca sennnfiealicl
percepfici copilului prescolur, , Revistia de Psih.™, 1456, nr. 1 -2

25, Réviésaz, G, dbsbraktion wnd Wisderevhewnung, . Zeitsch. £, Paveh” 1926, Bd. 43,

. Rosea, AL, Medoria sposobseuiuscic abstrakiveianiin @ obobzeoniia, Vopr. Psih.”', 19358,
nr. .

27 Rogea, AV, Uswrarea activitdlii de gensralizave 31 absiractizore priv newdvalizavea inducie
negative In cadrul stimulenfelor complecst, | Revista de Psiho 1056, nr. 1 -2

28. Rubinsgtein, 5 Lo, O miglenie ! putick cgo isslodoiania. 1ed. Acad. Nauk RSFSR.1HG.

M Scholtl R, Zuy Theorie und Tvpologiv der teilinhaltlichen Bruchtung dey Feovir und Farbe
LJZeitseh, §. Psychol ™, 1927, RdA. 101

d.BSkripecenko, AV Osohennasts chobsewiia u wcvagihsie 1 11 Rlasor. Materiali sovescea-
ttia po psibologhii 1 -6 jntia 1955 g, Moskva, Izd. Akad. ed. Nauk RSEFSR. (957,

A1 Tobie, A, Entwickiung der teilinkaltlichen Beacotung von Farbe wnd Forwe im corschud-
Pflichtigen Kindesalter, | Zeitsch. f. angew. Psych.’ Reilie 38

2. Volkova, V.0, O wekotorth osobennostiak astoinih reflevus je rece e residvaritcdiow deted,

L Fiziol. Jurn.™, 1953, ur. 5.

HEKOTOPBIE BOMNPOCHI B CBS3U C IMPOIIECCOM PA3SBHUTHSY
AEATEJABHOCTH ABCTPATHPOBAHUWS 11 OBOBILEHWSA

{Kparroe codepocariie)

B 3TOoM MCCIEAOBAHHU MBLE HPOBIBL UETHIPE ONBITA ¢ NCTBITYEMbIMI
PASIHUHBIX BO3DACTOB,

CaMple MaaiuiMe N3 mux 6uLTE TOIKOIBHIKI J---F [10T, & camble ctapiune
OBLH CTVICHTH 1 BBUIVCKHIKH YHHBCPCHTCTA.

Kpose nHux mpt padorasts v ¢ rpymicit omirodgpenos. Bonesosm Hmu
NOABEPTHYTBI ONbITY ¢BepX 46X COT NCHBITYEMBIX.

B Hairgx OnBITaX Mbl OPHAMCHILUE MeTOL KIACCH(GHKATLHI KAPTIIHOK,
{CAeJaUHLIX @ KapTodkax), 4 Takme U Metol ofpaloBallis yeIoBHLIX MO-
TOPHBIX PedlIeKCOB TIPH TIOMOULI PCUEBOTO [IOJKPeILTens,

Ha ocuoBe auajusa HOIVYCUUBIX A4HHBIX MBl MOKEM CI&18Th CIRAY-
101lH¢ BbIBOADI:

. B npouecce abcrparuposallisi o O0OOUICHIIA HCKJIMOMHTENBHO BAM-
HYHO POJdb HIPAKT pasdJHuHbie (OPMbl OTpazKeHHd, 00pa30BaHiibie BO BpemH
ApeIbAyIel JeATCALEOCTH  aHaau3a, cuuresa, aGetparupopanns u 0bobH-
wieHud. Taknmu opmasu orpaskenns ap1sH01cs 06001ERKOe npedcTasiIcie
MpeaMeToB 00Q3HAUCHHOC CJ0BOM H TIOHATHE O APCAMCeTAX KM 0f onpeie-
JEHHEIX KaTeropusx NpeIMeToB HTH ABJICHMIL

Tak Kak 2Tu GopMbl OTPAKCHHA MOOUIH3OBANM Onupegeséunpy obpa-
30M, B 3aBHCHMOCTH OT KOHKPOTHON 3a7aud, OT BO30yauTeqaell W crencdu
HX pAasBUTHS, OHW HIPAalOT Pelarollylo Poab B PA3BATHI IeATebHOCTH
abcrpariiposauiis 1 ofo6lIeHNS.
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2. Te ocHoBHble ¥ O6WHe CBOHCTBA NpeMeTa, KOTOPHIE MOTYT GLITb H30-
6pasKeHbl HAMVIAAHO H KOTOPBIE OTPaXKeHH B 0G0GIEHHOM NpeACTAB/IEHHH IPEA-
MeTa, 0003HAUCHHOM CJOBOM, MOMEM Ha3BaTb ,npedMerHbiMu’ CBOHCTBAMH,
4 Te CBOHCTBA, CBA3H WM CyIIecTBeHHble H obuiHe GYHKUMH NPCAMETOB H.H
KaTeropuél NpeaMeroB H fABJEHHH, KOTOpPhHE He MOTYT GHTh NpeACcTaBJeHkbl
HAFMIAHO, MOXEM HA3BATL , JOMATUliHBIMU™ W OHH MOTYT GLIThb OTPaMEeHBl
TOJMBKO B NOHATHH.

3. Hpouece aberparuposanis u OGOOLEEHHS y JAOWKOJBHHKOB OOYyC-
JIOBJEH B NePBYI0 ouepejb OGOOMEHHEIME fIPEACTABNIEHHIMH NpeaMeTa, 0603-
HAMEHBBIMH CJI0BOM, UCPes3 KOTOpele oTpaxaercs ,,npejivertnocts’”. Ho no
MCpe TOTC Kag JeTH NMoipacTaior, polb OTPamKeHHs ,NOHSTUIHOCTH' B Onpe-
JICTeHHH npoliecca aforpardapoBaiiisl 1 O00GLIEHHS YBesJHUYKBAETCA.

4. Te KOMUOHEHTB! CJOMHOTO pDA3IPAKHTENIH, KOTOPhIE HE BXOJHT B
COCTAR NIPEAMETHOCTH HJIH NOUATHIHOCTH, CJACLOBATEALI0, KOTOPHE HE #MET
ONPEAeJENHOTO 31MATeHHd, He $BASIOTCH NpenfiiaadiouHMi B Npoecce adeTpa-
rupoRaHHA M of6obimieHHa. Tax, HanpuMep, LBET KapTHIOK, KOTOpBbie H30-
OpaalT Kaxue-THG0 fpesmern, He ABJAACh COCTABHOH YacThi0 HW Npen-
METIIOCTH, HH MONATHAHOCTH, He HMEeT pPOJH KPHTepHA KJaaccHHKAlHH
kapTuHOK. llpeoGnaganue nBera mo OTHOIIEHHIO K MOHATHHHOCTH YCTAHAB-
JMBASTCS TOTHKO B TOM CJydae, KOMAa OTpaenue MOHNTHHAHOCTH HaXOMHTCA
eI Ha HW3KOM Tane pAasBUTHR (HaMpuMep y /A0OWKOABHHKOB). Oaxako
npeJIMeTHOCTh 1pecfianaer no CpaBHeHHD ¢ UBeTOM JAaXe Y AOLIKOJAbHUKOB
H V OABTOGhPEHOs.

5. JIérkoe npeoGaanasdue NBera 3aMeqacTed ¥ JOIUKOABHHKOB H B CJIy4yae
knaccubHKaUMK LBETYHHX TIeomerpryeckux ¢uryp. [lpuuunoit sToro mnpe-
ofaanauug ABIIETCH TO, WTO jid 3THX JeTeil reoMeTpHYeCKHe (QHMPypBl He
IIMEIOT TpelMeTHOro xapakTepa. B wmkonsnom Bo3dpacte, Gmarofapsi 3aHs-
THAM peGéHKA, reoMeTpuyeckue GHIypnl 0pHoOpeTaloT XapakTep npeaMera,
IJIABHHM CBOHCTBOM KOTOpPOTO #BAAeTcd HMeHHo (opma. B 3stom cayuae
dopma, Kak npeaMeTHas UepTa ¢ ONMpefeTéHHHMM 3HAYeHHeM, GyaeT npeobna-
Adwiielt Mo CPaBHeHHID ¢ HBETOM.

6. OTpa)enHe uOHATURAHOCTH pa3sBHBAETCSl Ha MNPOTAMEHHH BCEro JeT-
CTBA M IOHOCTH. AKTHBHa® pojb OOIHUX MOHATHH B ONPEAETHHWH TPOHECCH
a6CTpardpoBauust [OCTENeHilo yBeJdHUHBaeTcd, 6Jiarofapd HaKOILIEHMIO 1l
CHCTEMATHIAUWH ONbITA M 3HAHHH, HJaroAaps YCOBEDIUSHCTBOBAHMIO H yKper-
JEHHI0 CJIOMKHBIX ITHHAMIUYECKHX CTPYKTYD, ABJAMWIEXCS (H3HOMIOTHYecKol
OCHOBOH CHCTEM YCBOEHHBIX TOHATHH,

B redenue pasBuTHA CTAHOBHTCH BO3MOMHO# OwnicTpas MoOuau3anus
HHTErPATOPOB PAZJHUHBIX CTEMeHell B 3aBPCHMOCTH OT TpeGoBalHA KOHKPET-
HO#t 3amauy. 3T0 03HAYdeT MOBHIIEHHE PElIMTCABHOH DOJH  OTPaXeHus
NOHSITHAHOCTH B IesTeNLHOCTH abcTparupoBanus ¥ obobuienns.

7. B Teuenne pasBHTHA JeATeNbHOCTH AGCTpardpopadus BMecTe ¢ npe-
ofnaganteM NOHATHAHOCTH [OBEINAETCA H BO3IMOMHOCTb H3MEHHTb KpH-
tepuft aficrparuposanda # ofobuenns, B otnugde or npeofaamaHus mpei-
METHOCTH, npeobaajaHne HOHSTHAHOCTH He BelJeT K YCTaHOBJGHHIO Onpene-
JEHHOH CXeMH B Pa3BHTHM JeATeNbHOCTH abcTparupoBahid M OGOOLICHHS,
a HaoOOpOT, OTKpHBAeT BCE HoJee LIHPOKHE BO3IMOMKHOCTH HOBHX abeTpa-
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I'l[p()BﬂI{iII:I H YCILIHBAET CTeliCilb NOJBHKHOCTH MBICANTENBHON GIEepAlHH,
yBesTMUHBAA TCM CAMBIM BO3MOXKHOCTh BhHILAATE BCe OBLIE H HOBLIC cBoficTBA
H OTHOWIEHHst TIPCIMETOB N ABJICHKIL PEa’seHOro MUpa.

QUELQUES PROBLEMES RELATIFS AU PROCESSUS
DE DEVELOPPEMENT DE L'ACTIVITE D’ABSTRACTION
ET DE GENERALISATION

(Résumé)

Nos recherches ont comporté 4 expériences sur des sujets d’age
différent. Les plus jeunes étaient des pré-scolaires de 3 a 4 ans,
les plus 4gés, des étudiants ou des diplimés de I'université. Nous avons
travaillé en outre avee un groupe d'oligophrénes. Au fotal plus de 400
sujets ont éfé soumais 4 Pexpérience,

Nous avons appliqué dans nos expériences la méthode de classifica-
tion d'images sur cartons ainsi que la méthode de formation de réflexes
moteurs conditionnés aidée du renforcement verbal.

Sur la base des données obtenues nous pouvons formuler les con-
statations suivantes:

1. Dans l'activité d’'abstraclion et de généralisation jouent un rdle
particuliérement important les diverses formes de réflexions élaborées
au cours de lactivité d’analyse et de synthése de 1'abstraction et de la
généralisation antérieures. De telles formes de réflexion seraient entre
autres la représentation (image) des objets, généralisée et verbalisée, et
la notion relative & des objets ou A certaines catégories d'objets ou de
phénomeénes. Ces formes de réflexion sont actualisées d'une certaine
maniére, en fonction de la tache concréte, de la sorte d'excitants, et en
fonction de leur degré de développement, d'achévement quant au role
déterminant qu'elles ont dans le déroulement de Vactivité dabstraction
et de généralisation,

2. Ces propriétés essentielles et générales de l'objet qui peuvent
avoir une préseniation intuitive et qui sont refletées dans la représenta-~
tion (image) généralisée et verbalisée de 1'objet nous pouvons les nommer
qualités ,objectuelles”; quant aux propriétés, relations ou fonctions
essentielles et générales des objets ou de certaines catégories d'objets et
de phénoménes qui ne peuvent pas avoir de présentation intuitive, elles
constituent le ,,conceptuel” et ne peuvent étre reflétées que dans la
notion.

3. L’activité d’abstraction et de généralisation chez les  enfants
pré-scolaires est déterminée en premier lieu par les représentations géné-
ralisées et verbalisées grice auxquelles se reflete lobjectuel. Mais en
méme temps que la croissance en dge, le role de la réflexion du con-
ceptuel s’accroit dans la détermination du processus d’abstraction et de
géneéralisation, : - : N
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4. Les composantes de l'excitant complexe qui n’entrent pas dans
la composition de l'objectuel ou du conceptuel et qui n'ont donc pas
une signification déterminée, ne sont pas prédominantes dans lactivité
d’abstraction et généralisation. Par exemple la couleur des images qui
représentent certaing objets, n'étant partie constituanle ni de I'objectuel
ni du conceptuel, ne joue pas le role de critére dans la classification
des images. La prédominance de la couleur sur le conceptuel ne se
conslate que dans le cas ol la réflexion du conceptuel est encore dans
une phase inférieure de développement (par ex. chez les enfants pré-
scolaires). Mais Vobjectuel prédomine sur la couleur méme chez les pré-
scolaires et chez les enfants oligophrénes,

5. Une légére prédominance de la couleur s'observe chez les enfants
pré-scolaires également dans le cas de la classification des figures géo-
métriques colorées. La cause de cette prédominance est le fait que les
figures geométriques, pour ces enfants, n'ont pas un caractére objectuel;
mais 4 1'dge scolaire, grice aux préoccupations qu’a alors l'enfant, les
figures géoméiriques acquiérent le caractére d’objet dont la propriété
essentielle est précisément la forme. Dans ce dernier cas la forme
comme caractére objectuel i signification déterminée sera prédominante
par rapport 4 la couleur.

6. La reflexion du conceptuel se développe dans tout le cours de
l'enfance et de l'adolescence. Le rile actif des notions générales dans
la détermination du procvs d’abstraction croit de facon continue grice
a l'accumulation et & la systématisation de l'expérience et des connais-
sances, grice au perfectionnement et & la consclidation des structures
dynamiques complexes qui constituent la base physiologique des syste-
mes de notions acquises. Au cours du développement devient possible
la mobilisation rapide des intégrateurs de différents degrés d’aprés les
exigences de la tache concréte, ce qui équivaut a la croissance du role
déterminant de la réflexion conceptuelle dans l'activité d'abstraction et
généralisation.

7. Au cours du développement de lactivité d'abstraction et géné-
ralisation, une fois acquise la prédominance du conceptuel, s'accroit
aussi la possibilité de changer le critére de 1'abstraction et de la géné-
ralisation. A la différence de la prédominance de l'objectuel, la prédo-
minance du conceptuel ne méne pas & la fixation d'un certain schéma
dans le déroulement de Dactivité d’abstraction et généralisation, mais
crée au contraire des possibilités toujours plus larges d’abstractions
nouvelles et intensifie le degré deo mobilité des opérations de pensee,
augmeniant par la la possibilité de dégager sans cesse de nouvelles
propri¢tés. de nouveaux rapports des objets et des phénoménes du
monde réel.






UNELE PARTICULARITATI DE VIRSTA ALE ACTIVITATH
DE ANALIZA $1 SINTEZA

de
FODOR KATALIN

Activitatea de analiza si1 sinteza este o activitate fundamentala a
elajelor superioare ale sislemului nervos central, o activitate orientati
asupra obiectelor st fenomenelor din mediul inconjurdtor (extern si in-
tern), care se realizeazi pe baza unor mecanisme interne {(miscarea pro-
ceselor nervoase fundamentale) dupd cum arata I. P. Pavlov [B].

Activitatea de analizd si sintezd imbraci forme diferite. Dintre
acestea forma superioard a activitatii de analizd si sintezd o constituie
— dupa cum se stie — abstractizarea si generalizarea. ,,Procesul gindirii
— spune S. L. Rubingtein — este inainte de toate activitate de
analizd si de sintezd a celor desprinse prin analizi, iar apoi, ca rezuliat
al acestora ahstractizarea si genmeralizarea” [8:28].

Formele superioare ale activitalil de analiza si sinteza se constituie
la om iIn cursul dezvoltirii individuale. Legile si factorii determinanti
ai dezvoltdrii activitdtii de analizi g1 sintezd au fost studiate de numerosi
cercetidtori, abordind problema sub diversele sale aspecte si cu ajutorul
unor metode multiple. Constatarile ficute pe baza diverselor cercetari
subliniaza rolul indispensabil al limbajului in dezvoltarea activititii de
analizd gi sinteza.

P. I. Galperin, cercetind procesul de formare a operatiilor inte-
lectuale, constatd cd acestea se formeazi si se dezvoltd prin interiorizarea
actiunilor exlerne, materiale, datoriti includerii in acest proces a lim-
bajului, fapt care determini schimbarea insisi a caracterului activititii
[3]. AL A Liublinskaia, pe baza cercetirilor asupra dezvoltarii acti-
vitdtit de cunocastere la copil, afirma ca dezvoltarea reflectarii abstracte
si generalizate este conditionatd de insusirea limbajului {4]. Asadar in-
sugirea limbajului este o condifie indispensabild a dezvoitdrii formelor
superioare ale activitifii de analizd si sintezd, decarece limbajul este
mijlocul de transmitere a cunostintelor acumulate in decursul dezvoltarit
istorica-sociale,
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Potrivit gradului de insusire a limbajului, activitatea de analizd si
sintezd Insdsi devine tot maji activd, intrucit functia de reglare, pe care
la inceput o detinea numai cuvintul rostit de adult — deci din exterior
— treptat devine o functie proprie copilului insusi. Odatd cu insusirea
si perfectionarea limbajului, in viata psihici a copilului apar premisele
autoreglarii; activitatea sa dobindeste fot mai mult un caracter voluntar.
~ In lucrarea de fata ne propunem sd urméirim unele particularitagi
de virstd ale activitdtii de analizi si sinteza.

Datele obtinute de E. N. Martinovskaia, I. A, Abramian
si altii dovedesc ¢ raporturile de forta dintre componentele stimulen-
tului complex pot fi modificate prin interventia cuvintului incid de la
virsta prescolard (grupa mici) [5]. Dupi cum relese din datele obtinute
de 1. Supinovasi M. Surina pot interveni modificari esentiale in
procesul de analizd a semnalelor sub influenta functiei nominative (de
denumire) a cuvintului chiar si la copilul de 1'/»-~2 ani. Aceasta In-
seamnd cd procesul de formare a leg&turilor conditionate poate i supus
unei restructuriri sub actiunea cuvintului chiar la aceasti virsti [4].

Cuvintu] isi exercity insi influenta asupra analizei si sintezei exei-
tantilor complecsi, asupra raporturilor de forta dintre componentele ex-
citantului complex nu numai cind este prezentat ca excitant extern
(rostit de altii} ci individul insusi verbalizeazd excitaniii care actioneazi
asupra lui, deci influenteazd prin limbajul siu propriu activitatea de
analizi si sintezd. Dar posibilitatea reglirii prin limbajul propriu. apare
in cursul dezvoltdrii individuale mai tirziu decit posibilitatea reglarii
prin cuvintul vostit de altii, Aceasti formi a activititii de analizi si
sintezd in care se manifesti . autoreglarez” reprezinti o treapti supe-
ricard a activititii de analizi st sintezd [11]. care se formeszd in urma
unei dezvoltiri indelungate. Ca rezultat al acestei dezvoltiri apare pen-
tri individ posibilitatea de a desprinde si a verbaliza tot mai mult trisa-
turile esentiale si generale ale stimulentilor {complecsi) care actioneazi
asupra lui, precum si capacitatea de a-si orienta activitatea de analizi
si sintezid asupra acestor trisaturi. Tn stabilirea raporturilor de forla
dintre componentii excitantului complex. determinaniid este intr-o ma-
surd tot mai mare nofiunea obicctului dat. fard si fie necesari prezenta
cuvintului ca excitant extern.

In cercetarea noastrsa am urmirit modul in care cunostintele fixale
in notiune si mobilizate prin activitatea verbali proprie, determing ra-
porturile de forti dintre compenentele stimulentului complex. In acest
scop. am pus subiectii nostrii de diferite virste in fata unei sarcini oare-
cum negbisnuite. 31 anume e didea sarcina de a desprinde dintre tra-
sdturile unor obiecte date prin imagini. acele note care nu sint reflectate
in notiunea corespunzitoare — deci notele neegentiale — date insd in
perceptia nemiilociti. Rezolvarea probei cere sii se desprindid compo-
nenta ..culoare“ si si se distingd imaginile pe baza acesteia (reactionind
cu o mini la cele rosii si cu cealaltd mina la cele de culoare albd). Am
considerat aceastd sarcing oarecum neobisnuiti, deoarece pentru rezol-
varea el era necesard desprinderea unei insusiri care in general nu este
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o noti esentiali a clasei respective de obiecte, desi constituie nota co-
muni a fiecirui grup de imagini aplicate, Pentru a rezolva problema,
subiectii trebulau si facd carecum abstractie tocmai de trisiturile esen-
tiale ale stimulenfilor.

METODICA CERCETARII

In experientele noastre am elaborat doua reactii motrice condifionate;
una consta in apisarea pe o pirghie cu mina stingd, iar cealalti in apa-
sarea pe o altd pirghie cu mina dreapti.

Pentry formarea acestor reactii conditionate am aplicat o varianta
a intiririi verbale. La aparitia primuluj stimulent (imaginea unui steag
rogu) pe ecran, subiectului i se didea instructia sd apese cu mina stinga,
iar la aparitia stumilentului al doilea (imaginea unei pisici albe} i se
spunea sa apese cu mina dreapti. Acest procedeu s-a aplicat repetin-
du-se mereu stimulentii intr-o ordine neregulatd, pind cind nu mai era
nevoie de Intirire verbali. Dupi aceasta s-a trecut la prezentarea altor
stimulenti limitind insi intirirea verbald la aprobarea sau dezaprobarea
raspunsului dat de subiect. In felul acesta am avut posibilitatea si con-
statim, dupid cite prezentéri ale imaginilor reugea subiectul si des-
prindi componenta stimulentului pe baza caruia reactia putea fi gene-
ralizatd conform intrarilor verbale.

In serie I a¢ experimentului, excilantii utilizati au fost urmatorii:
imaginea unor cdpsuni rosii, imaginea unei rochii rogii, pentru reactia
cu mina stingd si imaginea unei mese albe, imaginea unei pogete albe,
imaginea unui trandafir alb, pentru reactia cu mina dreapta.

Daci dupi prezentarea acestor stimulenti, subiectii nu reuseau si
desprinda culoarea rosie gi albd si si generalizeze pe baza acestel com-
ponente, atunci procedam la prezentarea seriet de stimulenti in ordinea
urméitoare:

rochie rosie
rochie albd
pogetd albd
posetd rosie
trandafir alb
trandafir rosu

In felul acesta, aplicind succesiv imaginea aceluiasi obiect prezen-
tind insd de fiecare dati culori diferite si utilizind intdrirea corespunzé-
toare acestor doud imagini, am procedat de fapt la opunerea celor doi
stimulenti.

Bupi ce subiectii au reusit si generalizeze, adicd si reactioneze in
mod adecvat {(cu mina stinga la figurile rosii si cu mina dreapti la
figurile albe, indiferent de obiectul redat in figurd) s-au aplicat urma-
torii stimulenti verbali: singe, zdpadd, lapte. visine, f&ing, jdratec,
cearceaf.
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Experienta s-a incheiat dupi ce s-a obtfinut generalizarea reactiilor
corespunzitoare la aceste semnale verbale si dupd ce subiectul a fost
in stare si transpund pe plan verbal aceastd generalizare.

In seria a Il-a a experimentului am prezentat aceiasi stimulenti,
utilizind aceeasi metodid. S-z inversat insd ordinea semnalelor i anume,
s-a Inceput cu semnalele verbale si s-a continuat cu cele concrete {cu
imaginile).

In cele dous serii au participat subiecti diferiti. ITn fotal au fost
supusi experientei 50 de persoane dinire care in seria I — 10 au fost
elevi din cl. I, 10 din cl. a IV-a, iar 10 au fost studenti. In seria a Il-a,
au participat 10 elevi din cl. a IV-a si 10 studenti.

Pentru studierea multilaterald a fenomenului cercetat, experientele
din seria I au fost efectuate si la copiii surdo-muti din clasele a IlI-a si
a IV-a (de la scoala de surdo-muti). In acelasi timp pentru a se asigura
posibilitatea de comparatie. am aplicat aceastd metodi si la 10 copii
auzitori din cl. I. Astfel numirul total al subiectilor s-a ridicat la 80,

PREZENTAREA SI INTERPRETAREA DATELOR EXPERIMENTALFR

In desfisurarea experimentului s-au obtinut rezultate carecum neas-
teptate, Desprinderea din imaginile prezentate a componentei ,culoare®
si generalizarea reactiei conditionate pe baza acestei componente, a putut
fi gbtinutd — contrar pirerii obishuite — numai cu mare greutate la
elevii din cl. I si la surdo-muti, in timp ce la studenti aceasta s-a obti-
nut cu multi usurinta.

Datele obtinute In prima serie a experimentului, prezentate grafic
in fig, 1 ne arati in procente numéirul de apliciri ale excitantilor nece-
sare pentru obtinerea generalizirii la diferitele categorii de subiecti
raportat. la media numirului de apliciri necesare la elevii din ¢l. 1.

In experienta noastra, pentru a rezolva corect sarcina pusd in fata
subiectilor. era necesara tocmai desprinderea unei componente dati in
mod nemijlocit in perceptia sensoriali si cu toate acestea, sarcina a fost
rezolvatd cu mai multd usurintid de subiectii de virstd mai mare decit
de cei mai mici,

Pentru a putea da acestul fapt o explicatie, vorn analiza datele obti-
nute in seric I a experimentului si vom urmiri procesul rezolvarii
aceleiasi sarcini la diferitele grupe de virsti.

La elevii din cl. I am constatat in cursul experientei cd pentru des-
prinderea componentei ,culoare* si realizarea generalizirii pe baza aces-
tei componente sint necesare foarte multe apliciri ale excitantilor. S-a
putut constata, de asemenea, ci la aceasti categorie de subiecti, desprin-
derea componentei ,culoare” a putut fi asigurati numai dupid ce s-au
utilizat succesiv imaginile care reprezentau aceleasi obiecte si care se
deosebeau numaij din punctul de vedere al culorii. Prin urmare desprin-
derea componentei necesare a putut fi asiguratd numai prin utilizarea
procedeului opunerii,
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Pentru exemplificare sid urmirim desfdgurarea experimentului in
cazul elevului Sz. S. {cl. I). La elevul Sz. 8. legaturile conditionate la
diferitii stimulenti concreti {imagini) se formeaza In mod izolat. Conexiu-
nile temporare ramin separate unele de altele, fard nici o urma de
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generalizare. Dupd a 72-a prezentare a stimulentilor, la intrebarea: cind
trebuie s apesi cu mina stings, el rdspunde: ,la pisica, la steag, la
rochie“. Reiese din acest rispuns, pe de o parte, ci elevul inci nu a
despring componenta ,.culoare” din complexul excitantului, iar pe de
altd parte, di o relatare presiti desore reactiile ficute, decarece la sti-
mulentul ,,pisicd” si ,,rochie nu a reactionat cu mina stingi.

Dupid a 82-a prezentare a stimulentilor am inceput si aplicim pro-
cedeul opunerii. In urma aplicirii stimulentilor masd albd, rochie albd,
frandafir rosu — la care subiectul a dat raspunsuri corecte — am aplicat
penfru prima datid stimulentul rochie rogie. La acest stimulent rdspun-
sul a fost gresit fiind identic cu cel dat la stimulentul rochie albd, Prin
urmare componenta .culoare® nu a devenit inej dominantd. Stingem in
continuare aceasti legliturd gresitd gi intérim legitura dintre stimulen-
tul rochie rogie si reactia cu mina stingd. Apoi aplicdm din nou stimu-
lenti la care s-au format deja legiituri izolate (,masi alba®, ,.pisica
albd”, .cipsuni rosii”, ,steag rosu“ etc). Reactiile sint corecte. Intro-
ducem o noui opunere prin prezentarea stimulentului trandafir alb, care
nu fusese incd prezentat. Raspunsul dat de elevnl Sz. S. este gresit
fiindcd este identic cu cel dat la stimulentul trandefir rosu. Dupd cum
vedem, desprinderea componentei ,.culoare” si generalizarea pe baza
acesteia. nu s-a realizat nici dupi diferentierea stimulentilor rochie
albd si rochie rosie.
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Generalizarea pe baza componentei ,,culoare” s-a obiinut numai dupa
aplicarea repetata a procedeului opunerii. Se poate presupune cd apli-
carea acestui procedeu ar fi fost mai eficace, daci nu ar fi fost precedata
de prezentarea indelungati a stimulentilor in care elementul opunerii
nu era prezent.

Prezentim un fragment din protocolul experientei:

Numiruf crt. al i
prezentiri‘i stimu- Stinlertul Reactia bi?éi?i%g:f;;%‘;ﬁ
lentilor |
| .
a6 : trandafir alb m. dreaptd corect
07 trandafir alb m. dreapti corect
k] poseti rogle . stingi corect
99 trandafir alb m. dreapti corect
100 | poseld albd m, atingd gresih
191 ! pogetd albi m. dreapta cotect
102 I pogetd albd m. dreapta cotect
103 ' pogetd rosie m. stingd corecl
ind posetd albd . stingd gresit
105 posetd albi m. dreapta corect
16 posetd rogie m. sfinga corect
1057 steag rosu . stinga carect
10s rochie alha . dreapla corect
10 . trandafir roju m. stingd corect
110 rochie rosie m. stingd corect
111 rochie alba m. dreapld corect
112 pogetii rogie m. stingd vorect
s posetd alba m. dreapta corect

Din fragmentul redat vedem. cd 1a acest subiect, generalizarea pe
baza desprinderii componentei .,culoare“ se obtinea de abia la a 110-a
prezentare a stimulentilor. Dupd a 113-a prezentare la intrebarea: . cind
apesi cu dreapta si cind cu stinga?" subiectul rispunde: ,,Cu stinga cind
e rosu $i cu dreapta cind e alb.” Subiectul verbalizeazd generalizarea.
In urma acestei generalizdiri da reactii corecte si la stimulentii verbali:
singe, zdpadd, lapte ete. In legitura cu reactiile fatd de stimulentii ver-
bali, subiectul se explicd: ,Stiu ci visinile si singele sint rosii, iar lap-
tele este alb si zdpada este tot albid.”

Datele obtinute in experienfele efectuate cu elevi din cl. [ dove-
desc, pe de o parte, ci desprinderea componentei ., culoare” se realizeazi
numai dupi introducerea procedeului opunerii, iar pe de altd parte, ci
in urma desprinderii culorii si a generaliziirii pe baza acestel compo-
nente, generalizarea facutad pitrunde si in sfera excitantilor verbali care
semnalizeazi obiecte ce prezinti ca insusire componenta desprinsi.

Examinind réspunsurile verbale ale elevilor din cl. I putem vedea
cd Inainte de a aplica procedeul opunerii la nici un elev nu figura ele-
mentul ,,culoare” in raspunsul verbal, Fiecare desprindea ,obiectul®
izolat, fira si generalizeze, De ex. ,cu mina aceasta apids la pisica, la
rochie, iar cu cealaltd mind la cadpsuni” (L. I. 8§ ani). ,Cu stinga, cind
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e posetd, cu dreapta, cind e floare. pisicd si masd* (R. M. 8 ani). ,.Cu
mina stingd eind imi aritati cipsunii si cu dreapta, cind vad pisica®
(K. L. 8 ani).

Dupi apunerea unei singure perechi de imagini desprinderea culorii
g-a obtinut numai la aceastid pereche, deci nu intr-o formi generali-
zatd. De ex. ,apds cu stinga cind e trandafir, cu dreapta cind e pisica,
masd si rochie albd” (T. 1). ,.Cu stinga — la posetd. la steag, la rochie
rosie, cu dreapta -— la trandafir, la pisicd si la rochie alba® (L. L)

Prin urmare. desprinderea culorii si generalizarea reactiet pe baza
ei, se obtine la subieciii de aceastd virstd numai dupid opunerea mai
multor perechi de imagini. Odati cu obtinerea generalizirii pe baza
culorii se schimbi si relatirile verbale ale elevilor in sensul ci acestea
nu se mai referd la obiect, ¢i numai la culoare (de ex. .Cu stinga la
rosu, cu dreapta la alb®).

Si trecem acum la prezentarea rezultatelor obfinute cu elevii din
cl, a IV-a, Analizind datele obfinute am putut constata i la 20%, dintre
subiectii din ¢l. a TV-a, desprinderea culorii imaginilor se obtine fard a
utiliza opunerea imaginilor ce reprezintid acelasi obiect, redat insi in
culort diferite, in timp ce la 809, din acesti elevi era necesar si se
aplice procedeul opunerii. In general — si la acestia din wma — pro-
blema s-a rezolvat mult mai usor decit 1a elevii din cl. T. La elevii din
cl. a IV-a a fost suficient si aplicim o singuré datd procedeul opunerii,
chiar la o singurd pereche de imagini, pentru ca si obtinem reactia
adecvati, ceea ce la copii din ¢l. T nu am intilnit in nici intr-un caz.
Tn afara acestor deosebiri, procesul de formare a generalizarii se desfa-
soard in acelasi mod ca si la elevii din cl. L

Dupa ce am vazut deosebirile dintre rezullatele obtinute la elevi
din cl, T si ale copiilor din cl. a IV-a, s urmarim procesul de formare
a generalizdrii la studenti. Si analizdm acest proces pe baza unui exems-
plu concret, tipic pentru aceasti categorie de subiecti.

La studentul L. . dupa ce s-au format primele doua legaturi con-
ditionate diferentiate. experienta se desfaseara in felul urmitor:

. Tntarire prin apro-
\1 .”1‘. al presen Stimnlemt Heactin hare sau dezapro.
{arii stimulentilor : bare

1] Deersd aldbed . stingd gresid
HE muusii albi m. dreapta vorect
11 masd alba . dreapti rorect
12 posetd rosic m. stingd corect

! 13 sleag rosu m. dreapid gresit
! t steag rosn ut. ~tinga corcet
: 15 cipguni rogi m. stihgd corect
i 14 rochie aihd m. dreapti corect
5 17 steag rosu m. stinga cotect
‘ 1 trandafir rosu m. stingd corect
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La intrebarea experimentatorului: .Cind apesi cu stinga si cind
cu dreapta?”, subiectul raspunde’ ,La rosii cu stinga. la albe cu dreapta.”

E Y trandafir alls . dreapti eorect
| 20 cavintul @ sfnpe m. stinga corecl
2 cuvintul @ lapte m. dreapti cotect
22 cuviatul © cearceat | m. dreapta corect
23 cuvintnl :© vigine : m. stingd | corect

Vedem din datele de mai sus ¢d la acest subiect, generalizarea pe
baza componentei neeseniiale — culoarea — se realizeazd foarte repede
fara aplicdri numeroase ale excitantilor si fard utilizarea procedeului
opunerii. Acest {apt este caracteristic pentru 1oti studentii care au luat
parte la experimentul nostru.

In cercetarile efectuate ecu surdo-muti s-au oblinut urméatoarele
rezultate.

Dintre copii surde-muti din cl. a IIi-a nici unul nu a fost in stare
sd desprindi componenta .culoare” gi si generalizeze pe baza acesfei
componente firi utilizarea procedeului opunerii,

Dupi obtinerea generalizérii, pe baza opunerii, din cel zece copii
surdo-muti din ¢l. a TlI-a numai unul singur a fost capabil si redea
si In form&a wverbald diferentierea si generalizarea pe care a efectuat-o
in formi motricd. Cu toate acestea. la excifantili verbali .rosu® si ..alb"®
au reactionat corect fird exceptie. Aplicind insi cuvintele:  wigine, singe.
fdind, zdpadid” elc., rispunsurile date de acestl subiecti nu mai sint
corecte, ceea ce Inseamnid cf nu sint in stare si desprindd pe baza cuvin-
tului o componentd neesentiali a obiectelor semnalizate de cuvintele
prezentate nici chiar dacit aceste compcnente au fost desprinse in prea-
Iahil Ta alti stimulenti.

La elevii surdo-muli din ¢l a IV-a situatia este alta, Dintre acesli
subiecti. 400, generalizeazi pe baza culorii fara utilizarea procedeuliui
opunerii, iar verbalizarea generalizirii precum si generalizarea la stimu-
Teniii verbali se obtine la toli elevii din aceastd categorie.

In seria a Il-aq & experimentului am inceput cu prezentarea stimu-
lentilor verbali. Studentii au reusit si rezolve problema dupid un numdér
de apliciri ale excitantilor egal eu numirul aplicirilor necesare pentru
obtinerea generalizérii in seria I (in care exverienta incepea cu prezen-
tarea imaginilor). Dupi formarea generalizéirii pe baza culorii la exci-
tantii verbali .,visine, singe. zdpadd” etc.. rispunsurile date la stimulentii
concreti erau si els corecte la toli subiectii din aceasti categorie.

Rezultatele au fost cu totul deosebite la elevii din ¢l. a TV-a. La
acestj subiecti, aplicind stimulentii verbali — ..singe”. .wvisine®. .[laind".
.zipadi® ete. — nu am reusit si obtinem geoneralizarea ne baza comno-
nentei ..culoare” nici dupd 100 de aplicari ale excitantilor. Reactii
corecte la exeitantii verbali au puiut fi obtinute numai dupid aplicarea
prealabili a excitan{ilor concreti. Din acest fapt rezultd ci elevii din .
cl. a IV-a nu sint capabili si desprindd trisiturile de culoare ale obiec-
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telor pe baza denumirilor aceslor lucruri care sint prezentate ea exci-
tanti verbali, cu tcate cd este vorba de obiecte care nu pot avea decit
o anumitid culoare. La acesli elevi desprinderea culorii pe baza excitan-
tilor verbali gi generalizarea pe baza acestei insusiri este posibild numai
in cazul in care, in prealabil, noiiunea de culoare a fost actualizata
vrin diferentierea culorilor unor excitanti concreti, utilizind procedeul
opunerii,

Vizind caA a doua variantad a experimentulul nu poate fi rezolvati
nici de cétre copii din c¢l. a IV-a, am renuntat si efectudm aceastd serie
si eu elevi din ¢l 1

#

Din datele prezentate reiese clar c¢a in rezolvarea sarcinii care
necesiti desprinderea culorili uner obiecte cunoscute si generalizarea pe
buza acestei insugiri desprinse, existd o deocsebire netd intre subiectii
de diferite virste. S-au constatal deosebiri intre elevii din cl. I, elevi
din clasa a I[V-a si intre studenti, precum si deosebiri nete intre elevii
din gcolile de masa si intre elevii din scolile de surdo-muti,

Sa prezentdm aceste degsebiri intr-o formi recapitulativa,

1. Desprinderea factorului culoare din imaginile unor obiecte si
generalizarea pe baza acestei componente se realizeaza usor la studenti
fard utilizarea opunerii unor imagini care se dosebesc doar prin culoa-
rea lor. La 20%; dinire elevii din ¢l. a IV-a si la 40%, dinfre elevii
surdo-mutl din cl. a VI-a, acest rerzultat a putul fi obtinut numai
printr-un numar mare de prezentdri a stimulentilor,

La copiii din el. 1, la elevii surdo-muti din cl. a 1II-a, la 80%, dintre
elevii din ¢l, a IV-a si la 609 dintre elevii surdo-muti din el, a IV-a,
generalizarea pe baza culorii nu a putut fi rezolvati decit pe baza
opunerii,

2. Verbalizarea corectd a generalizdrii pe baza culorii se constata
la loate categoriile de subiecti, in afarid de copiii surdo-muti din cl
a 1I1-a.

3, La {fel generalizarea [ormatia pe baza excitantilor concreti se
extinde si asupra stimulentilor verbali care semnalizeazi obiecte de ©
anumitd culoare la toti subiectii cercetati, In afard de copiii surdo-muii
din ¢l. a II-a. .

4. Desprinderea si generalizarea componentei ,,culoare” pe baza unor
excitanli verbali care semnalizeazid obiecte de o anumitd culoare, fara
diferentierea prealabila a componentei ,culoare” pe baza excitantilor
concreti, poate fi realizatd numai la studenti. La subiectii de virstd mai
micd, pentru a putea desprinde prin analizd componenta ,,culoare® a
anumitor obiecte este necesar ca aceastid insusire si fie datd. in preala-
bil, in perceptia senzoriald, nemijlocita.

»

In cele ce urmeazd vom incerca sa explicim fenomenele constatate
in cursul experimentelor. Tn acest scop vom analiza procesele prin care
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se realizeazd indeplinirea sarcinii date si factorii care determinid desfi-
surarea acestor procese,

Rolul  verhalizdrii  in  rezolvarea sarcinit. In primul rind trebuie sd
eonstatdm cd rezolvarea sarcinii propuse neceésiti din partea subiectului
o activitate de analizd si sinteza superioari, adicd o aclivitate de abstrac-
tizare gi generalizare, deoarece era vorba de desprinderea unei insusiri
comune mai multor obiecte si clasificarea acestora pe baza Insusirii
comune desprinse.

Activitatez de abstractizare si generalizare, presupune insa si parti-
ciparea limbajului, In experieniele noastre, pentru realizarea abstrac-
tizdrii ¢i generalizirii, era nevoie de desprinderea verbali a insusirii
comune a excitantilor, Aceste semnale verbale insd nu erau prezentale
de experimentator (afari de cazul copiilor surdoe-muti din cl. a 11I-a) ci
urmau si fie mobilizate, actualizate de ciitre subiectii insisi. Tntarirea
reactiilor corvecte i stingerea celor gresite de citre experimentator. con-
stituia un mijloc pentru determinarea mobilizavii semnalelor verbale ale
componentelor corespunziloare apariinind excitantilor. Aceste semnale
verbale actualizate de ciilre sublectlii insisi, au rolul de a repgla desfasu-
rarea activitatii de generalizare.

Relatarile verbale uale subiectilor nostri, din prima serie a experi-
mentului, dovedese cd stimulentii concreti declanseazd anumite reactil
verbale pe planul limbajului intern si anume se actualizeazi denumirea
verbald a obiectelor redute de figurile prezentate. Dupa cum se stie,
perceperea imaginilor evocd si denumirea lor; copilul percepe denumind.
Denumirea semnalizeaza insi, ntotdeauna, in forma generalizata, In
continuful semnalizirii verbale a imaginiloy nu se cuprindea si culoa-
rea, deoarece acest component al excitantilor nu reprezenta o Insusire
esentiali a obiectelor st deci nu intra in continulul notiunii formate
despre aceste obiecte.

Prin urmare verbalizarea, denumirea imaginii obiectului, constd, in
primul rind, In actualizarea unei legaturi dominante si anume, in actua-
lizarea legdturii dintre denumire si insusirile esentiale ale obiectului.
Prin actualizarea acestei legdiuri dominante, se inhibia — datoritd induc-
tiei negative — efectu]l componentelor, in general, neesentiale ale obiec-
tului. Astfel culoarea posctel, a masei, o trandatirului etc, ramine o
componenta latentd, care nu este verbalizaifi; parcd subiectul nici nu-si
da seama de existenta acestei insusiri.

In felul acesta rezolvarea problemei puse in fata subiectilor in expe-
rienia noastrd, cerea tocmai inversarea raporiurtlor de forta, stabilite
prin interventia notiunii. Aceasta inseamnd cd notele semnalizate prin
denumirea obiectului irebuia sa deving latenie, in timp ce componenta
in general neesentiala — ,.culoarea” — tirebuia sa treaci pe primul plan,
adici & fie dezinhibald., Necesitatea inversarii raporturilor de [orta
cerea si o verbalizare corespunzitoare. Si anume, era nevoie ca in locul
denumirii obiectelor prezentate in imagini si aparid denumires compo-
nentei ,culoare®, Asadar peniru a se schimba raporiurile de forta, tre-
buia sd se schimbe si veirbalizarea corespunzitoare,
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Fara denumirea componentei ,,culoare® nu se pulea obtine nici gene-
ralizarea corespunzatoare, deoarece excifaniii asociaii cu reactia miinii
stingi, in afard de componenta ,culoare”, nu prezentau altd noti comuni
prin care s& se poatd diferentia in mod generalizat de excitantii asociati
cu reactia miinij drepie. 51 de partea stingd si de partea dreapti erau
flori, fructe etc., ele se grupau intr-o parte sau alta datoritd culorii lor
comune. In felul acesta pe baza elementului categorial fixat in lega-
turd verbalda dominanti nu se putea efectua generalizarea scontati prin
experimentul nostru, Singura notd pe baza cdreia se putea face gene-
ralizarea — fiind notd comuni - era culoarea; or, tocmai aceasta era
inhibati prin interventia nofiunii. Pentru rezolvarea sarcinii era deci
necesard dezinhibarea si detagarea acesteli componente,

Un procedeu prin care se poate usura desprinderea unei componente
dintr-un excitant complex este procedeul nivelarii cercetat de E. G. V a-
turo [10]. Pentru desprinderea insusirilor comune unei categorii de
obiecte s-a dovedit foarte eficace procedeul aplicirii unui ,diferentia-
tor" [7], adicd opunerea uneia sau a mai multor obiecte apartinind
altor clase de obiecte. Eficacitatea acestui procedeu constd in faptul c¢i
neutralizeaza efectul componentelor neesentiale, asigurind in  acelasi
timp concentrarea corespunzitoare o procesului de excitatie in scoarfa
cerebrala.

Dupd cum am vazut in cursul prezentarii datelor experimentale,
schimbarea raporturilor de forti dintre componentiele excitantului com-
plex, verhalizarea insusirii comune, predeminarea componentei ,,culoare”
a fost obfinutad si In aceasti experienf{id tot cu ajutorul opunerii. $i in
acest caz am procedat la neuiralizarea unor componente, Spre deosebire
de alti cercetatori, noi am opus insa insugirile eseniiale ale obiectului
si anume, Imagini care reprezentau acelasi obiect au fost legate de
reactii diferite in functie de culoarea lor diferitd. Reactii diferite la
imagini care reprezinti acelasi obiect pot fi declansate numai atunci,
cind aceste imagini prezintd anumite insusiri prin care se deosebesc
intre ele. Datoritd faptului cd insusirea pe baza cireia puteau fi dife-
rentiate imaginile aceluiagi obiect. era prezenti in stimulent, era deci
accesibild in mod nemijlocii perceptiel, procedeul opunerii a asigurat
usor rezolvarea sarcinii la toate grupele de subiecfi cercetati de nol

Rezolvarea sarcinii necesitd insa nu numai desprinderea insugirii
prin care se deosebesc cele doud grupe de imagini., Pentru a rezolva
sarcina, subiectii trebuiau sd generalizeze; or, aceasta nu se putea realiza
tard verbalizarea componentei desprinse. Verbalizarea asigurd diferentie--
rea grupelor de stimulenti, adicd generalizarea diferentierii. Prin verba-
lizare, Tnsusirea desprinsi poate deveni criteriul clasificirii unor seril
intregi de obiecte, Tnsusirea desprinsa de obiect dobindeste prin aceasta
un alt purtator si anume cuvintul. Culoarea fiind de acum legatd, nu de
un anumit obiect ci de cuvint va putea fi componenty dominanti si in
cazul prezentdrii unor imagini ale altor obiecte.

Din cele spuse reiese ca legaturile verbale si actualizarea lor au un
rol covirsitor in determinarea activitatii de analizd si sintezil, deocarece
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insusirile verbalizate devin insugiri dominante, inhibind prin inductie
negativi efectul altor insusiri.

Cauzele  posibile ale  deosebirii  dintre  rezulfatele  obfinute la  dife-
ritele  categorii  de  subiecli. Dupd cum am vizut, pentru rezolvarea sar-
cinii a fost necesar si se actualizeze Intr-o anumitd formi unele cunos-
tinte ale sublectilor. Am vizut cd aceastd actualizare a fost posibila la
subiectii de virstda mal micd numal eu ajutorul procedeului opunerii,
desi se cerea desprinderea unei insusiri neesentiale a obiectului, Insugi-
rea prezentd in stimulentii complecsi utilizati.

Se pune intrebarea, din ce motiv schimbarea raporturilor de fora
se obtine mai usor la subiectii de virsti mai mare decit la cei mai mici?
Este oare posibil, .ca predominarea legiturii verbale esentfiale asupra
celei neesentiale, s& fie mai accentuati la copiii mal mici, decit ta stu-
denti?

Aceastd presupunere nu poale fi acceplati deoarece ar fi in contra-
dictie cu datele obtinute pina acum In cercetarea activitatii de analizi
si sinteza.

Predominarea notelor neesentiale nu este caracteristicd, in general,
subiectilor de virstd maj mare. Aceastd predominare a unei insusiri
neesentiale apare la acestia numai in conditiile date ale experientei
noastre.

Se pune insd Intrebarea, de ce a fost nevoie la scolarii mai mici si
se aplice procedee speciale pentru a obtine predominarea culorii, in timp
ce Ja studenti si la o parte dintre elevii din cl. a IV-a, nu a fost nece-
sard o asemenea interventie?

Credem c¢a explicatia acestui fapt poate fi gasitd in gradul de orga-
nizare si de sistematizare a experientei si a cunostintelor anterioare.

In cursul vietii anterioare s-a intiparit in scoarta cerebrald a subiec-
tilor o legaturd (sau un sistem de legdturi) intre excitantul complex
(obiectul} si denumirea lui. Aceasti legdturd are o anumitd structura,
un anumit coniinut, prin care se reflecta insusirile esentiale ale obiec-
tului, In cursul forméarii acestor legituri, datorita desprinderii notelor
esentiale, raporturile de forti dintre componentele excitantului complex
reprezentat de obiect, se restructureaza, In urma acestui fapt, in rapor-
turile de forta ale componentelor se formeazi o anumiti ierarhie: notele
esentiale devin dominante, iar cele neesentiale si accidentale devin
latente. Tn perceperea obiectelor subiectii actualizeazd — dupd cum se
stie — si denumirea acestor obiecte. Odatd cu actualizarea denumirii
obiectului se actualizeazii de fapt si aceste raporturi de for{d, aceasta
jerarhie in urma caruia efectul componentei neesentiale — ,,culoare* —
se inhiba,

Bineinteles, acest fapt este caracteristic nu numai copiilor de virsta
mai mics ci si studentilor. Dar la acestia din urma, raporturile de forta
dintre componente, in conditiile date ale experimentului se restructu-
reazd cu destuli usurinti. Dupa cum afirma 1. A, Samarin, mobilita-
tea gindirii se dezvoltda datoritd forméril si intip&ririi unor sisteme
multilaterale de asociatii, datoritd abstractizérii si generalizdrii feno-
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menelor individuale {9]. Datele ob{inute intr-o alti cercetare a noastra,
dovedese ci, la adulfi trecerea de la o genersalizare mai restrinsi la una
maj larga si invers, poate fi realizatd cu usurin{i tocmai datorita faptu-
Iui c#t 1a acesti subiecti sistemele de legituri, structurile dinamice inti-
pdrite si actualizate sint multilaterale si consolidate [2].

Rezultatele obtinute in a doua serie a experimentului nostru ne
dovedesc ca la aduliti, desprinderea componentei ,.culoare“ si generali-
zarea pe baza acesteia se poate obtine destul de usor chiar si in cazul
prezentarii unor stimulenti verbali; deci nu este nevoie ca insusirea des-
prinsa sd fie neapdrat perceputi in momentul abstractizérii. Cuvintele
utilizate — ,singe”, ,,zépadi”, ,lapte, ,visine" etc. — evocau reprezen-
tarile obiectelor corespunzitoare, fapt care dadea posibilitatea de a des-
prinde componenta ,.culoare”. Astfel la acesti subiecti, pe lingd faptul
¢d prin prezentarea stimulentului complex concret se actualizeazi usor
denumirea unor Insusiri ale acestor stimulenti, se observa si usurinta
le o desprinde si denumi unele Insusiri pe baza prezentirii semnalului
verbal al obiectului.

Aceasti mobilitate a activititii de analizd si sintezd este posibils
datorita perfecfionarii sistemelor de legituri corticale. Aceste sisteme
de legéturi din primul $i din cel de-al doilea sistem de semnalizare
cuprind intr-o mésuri din ce In ce mai mare raporturi de identitate si
de contradictie tot mai complexe care se pot actualiza in forme variate.
Apare deci posibilitatea stabilirii variate a raporturilor de forti dintre
componentele excitantilor complecsi si ierarhizarea variabilda a compo-
nentelor, care reflecti raporturile dintre obiecte nu intr-o forméa stereo-
tipd, constantd, ci in miscare.

5i elevi auzitori din cl. I si copii surdo-muti au sezisat faptul ca
unele figuri sint albe iar altele rosii. Elevii din ¢l. a IV-a cunose culoa-
rea laptelui, culoarea singelui, a visinelor ete. Cuvintele ,singe”, zipadid”
ete, actualizeazd si la acestia reprezentérile corespunzitoare, care con-
tin desigur si componenta ,culoare®. Cu toate acestes, in cazul lor.
aceastd insusire nu se detasa de reprezentare, deoarece predomini repre-
zenfarea sau nofiunea obiectului ca atare. Dar aceste reprezentari si
nojiuni despre obiect au incd un caracter oarecum static. Ele reflecta
insugirile esentiale ale obiectului, dar nu toate aspectele. In aceasts etapa
de formare a notiunii sint fixate in notiuni si separate anumite rapor-
turi care determind intr-un anumit fel activitalea de analizd i sintezi
a scoartei cerebrale. Se observi deci un fel de imobilizare a raporturiler
aflate In miscare, in devenire, din realitate,

Dacd insi In prealabil actualizim la acesti subiecti reprezentarea
culorii prin anumite procedee auxiliare, ei vor deveni capabili sd des-
prinda elementul culoare i din reprezentirile unor obiecte care prezintd
o anumiti culoare chiar si in cazul cind sint prezentate numai denumi-
rile acestor obiecte. Numai elevii surdo-muti din cl. a III-a nu sint capa-
bili sa indeplineascd sarcina pe baza excitantilor verbali, nici dupi ce
au efectuat generalizarea pe baza excitaniilor concretl, La aceasti cate-
gorie de subiecti greutitile deosebite in rezolvarea sarcinii puse se ivesc
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datoritd lipsei de organizare si sistematizare a asociatiilor verbale, dato-

ri

t4 imperfectiunii structurilor dinamice,
Din cele spuse reiese ci dezvoltarea activitiitii de analiza si sinteza

implic gi o mobilitate, o plasticitate mai mare a acestei activitati care
este string legatid de sistematizarea cit mai complexid a unor cunostinte
cit mai bogate.
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HEKOTOPBIE BO3PACTHBIE OCOBEHHOCTH JAEATEJBHOCTH
AHAJIK3A U CHHTE3A

{Kparkoe codepxcarue)

B srom nccsegoBaHmy HCOLITYEMbie, [MOIBEPrHYTbIE ONLITY, JOJMKHEL
OBiH BBIGTITE CROHCTBO ,,1BeT Ha KApTHHKAX, H300paMarolinx onpeaeéd-
HBIG HPEeAMETE, OTBJEUBSH OT CYLUHOCTH fipeiaMera i oGoGIHTh TONBKO JHIHE
Ha ocHoBe cro userda. J{nm peimennst 3ajadus, Gpu NOABJIEHHH KAapTHHOK,
OTIPEACIEHHOTO UBETd, HCObITYEMEIC AOIKIL ObLIH COBEDLIMTD OUPele18HHYI0
MOTO[PHYIO PEAKLHIO, 4 NPH NOABJCHHH KaPDTHHOK APYIOro 1Bera, JAPYyryw peax-
nuio. [locae sepBadsnore oTulra i1a OCHOBE KapTHHOK, Ol NPE)CTABIEHE
OnpeedédHEe CA0Bd, 4 HMEHHO, Ha3BAHHA NPeAMeTOBR onpeAciIEHHOro UBeT4d
(KpoBb, CHer, MOJOKO ¥ T. A.). B 3ToM cayuae nago 6b1O BBICJIHTL UBET
(PCAMETOR, NIPejACTapdensblx Julib HX Ha3pakkem. Bo BTopoit cepun onbiton
ObLA1y HpeacTanIeHsl CHAYAna <JI0Ba, 4 3aTCM KapTHHKH.

DKcrnepuMerTHl OHELIM NPOM3BCHEHB! Raj yueHHxkamu [ k IV Kaaccon,
Ha4 CTYACHTAMH M Hak rayxohemhimu serevmu [T u VI kaaccos.

Ha ocHoBe TpelcTaBJICHHHX I aHAJIH2HPOBAHHLIX SKCMEPHMEHTAIbHBIX
JAdHHBIX aBTO /eJ1aeT HEeKOTOPHE BLIEOIAL OTHOCHTEJABHO NPOLECCa pa3Bu-
THA JIeATEILBOCTH 4HAMU3d ¥ CHHTE3A.

YcTaHapIHBaeTes, Takuy 00paszoM, YTG B TeYEHHE HUIMBHAYAJIBHOIO
PA3BHTIS OMpPCACIEHHBIC CBA3H WM CHCTEMBl YCJOBHBIX CBA3eH, ABASIOMIHXCH
Pe3yJbTaToOM allalH3d H CHHTE3da, 3anCuaTICBAIOTCA B KOpEe TOJOBHOFO MO3ra
8 peueBoft Qopme. DTH peueBble CBH3M, MOUWJIHIOBAHNbIE OHPEREIEHHBIMH
BO3BVAMTEIAMIL, BJIHAOT B CBOK Ouepeib HA ACATCbUOCTH aHaJH3a i
CHHTE3A.

B npouecce obpasopanust NOUSTHE HOABJASETCs HeOBXOIBMBIH 2Tan, Ha
KOTOPOM CYLICCTBCHHLIC CBOHCTBA TNDPEAMCTOR orensiorea  (Audpeperiu-
pylores} or HecyliecTBedurlx. Ha stoMm stane onpaen€HHBIE KOMIOHEHThE
npeamMera (KA CIOKHOTO BO3BVAUTENS), TO-€CTh CYLIECTBEHHBIE NPH3HAKH,
NPHOOPETAIOT A0MUEHPYIOULYI) POJL, 110 ¢pardedno ¢ apyruMu. OfpasyeTces,
CJCI0BATCABIO, ONpeAenéiinas Mepapxud, onpeje/EHHBe CHAOBBE OTHOUIR-
HHA MCHCLY HPH3HAKAMH [IPeAMeTE.

Ho 3ta HeofxojmuMas HepapxHsl ABJASCTCA B Havaae CTepeoTHNHO,
OTHOCHTRABEHO cTaTHYecKoR. BaRa awuin yiatoch peGEHKY OTPAa3uTh B CBOHX
NOHATHAX CYIIeCTBeHHOe 1 ofiiee y olpededfHHLIX MpeAMeTOB, Kak Yy
HeCVIIECTBEHHBIE WM MeHee CYyWIeCTBeHbe NPH3HAKY, 6J1aroaapa oTPUILATE k-
HOH HHAYKUMI, DepeIlly Ha BTopocTenenynil naail. Ha atom srane ofpasoba-
HHUS [TOHATIA ONpefenEtbe OTHOMEHHS, BELAEAeHADIE U 3aKPeIHHbIe CTI0BOM,
onpeaeasioT ocofem oOpasosm ACATCIBHOCTh aHAMH3A H CHHTC3d KOPH oJos-
HOIQ MO3ra. 3aMeyaeTcd, CIeZOBATEIbHO, CBOCTO poja ,,HMMobHansauds’ jBH-
KYUIHXCH OTHOWEHUH NefiCTBHTCALHOCTH. B 3TOM NOJOMKEHIM CJI0BO MOMEr
JefiCTBOBATL NPOTHB H3MEHUUBOUTH CHACBLIX OTHOIUCHHA MEXKY KOMIIOHEHTAMH
CA0MHOro BosGyaureas. OaHake B aaasHefieM, Ha GoJee BLICOKOM ypoBHe
pPasBHTHA NOHATHA, 3TO [0J0XeHHe cOoBeplUelilo nameHAercs. Daarogaps
TOMY, YTO KasJ0C HNOHATHE BKIOMAETCA Bo BeE Oogee GOratyl CHCTEMY
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APYTHX NOHATHH, B pesyibTaTe pacllHpenHs HHAHBHAYAJLHCTO OINHTA I
}'CBOCH}-EQ COUHAJBHOIO OfibITa, OPradyu3oeBaHilero g OIlpGﬂEﬂéHHb[e KaTCTOpHH,
CIOBG CTAHOBHTUH CHIHAJON OTHOCHTELHO yCTO!?{t{HBb!X, HO B TO-¥e BpEMSA
B ABHAKEHHH, OTHOLWEHIH NPe/IMeTd, C1e10BATENbHRO TeX OTHOLUEHUH, KOTOpbIE
BAMCHAKNTCA B 3aBHCHAMCOTH OT pea.ﬂbklblx ’_\/CJIOBHH, B KOTOPBIX OHI [1pOsB-
qgawrca. Takum o0pasoM, JAeATeNRHOCTL dHAAM3Aa [ CHHTE3d CTaHOBHTCH
cHoCGONOR packpeBaTh Bet Gobliee UlC0 PAsHOOBPAIHLIX CTOPOH OOBEK-
THBILOH AefCTBHTENBHOCTH.

QUELQUES PARTICULARITES D'AGE DE L’ACTIVITE
I’ANALYSE ET SYNTHESE

(Résumye)

Dang cette recherche, les sujets soumis 4 l'expérience avaient pour
tiche de dégager la qualité couleur" de gravures représentant des objets
donnés, de faire abstraction de la nature de l'objet et de ne généraliser
qu'a partir de la couleur de cet objet. Dans l'accomplissement de cette
tache, les sujets devaient effectuer une certaine reéaction motrice &
Vapparition des images d'une certaine couleur, et une autre réaction aux
images de couleur differente. Aprés la formulation verbale de la téche
portant sur les images, on présentait certains mots, a savoir les dénomi-
nations d’objets d'une certaine couleur précise (sang, neige, lait etc.).
Dans ce cas-ld i] s'agissail de ne dégager la couleur des objets présentés
gque par leur dénomination, Dans une deuxitme série d’expériences, on
présentait d’abord les mots et ensuite les gravures,

Lenquéte a porté sur des éléves de I-ére année, sur des éléves de
IV-tme, sur des étudiants, enfin sur des enfants sourds-muets de premiére
classe et de sixiéme,

A partir des données expérimentales présentées et interpréices, l'au-
teur fait quelques constatations relatives au procesus de développement
de lactivité d'analyse et de synthése.

On constate ainsi qu’au cours du développement individuel, cer-
taines liaisons ou certains systémes de liaisons conditionnees qui repre-
sentent le résultat d’une activité d’analyse et de synthése, se gravent
dans l'écorce cérébrale sous forme verbalisée. Ces liaisons verbales, ac-
tualisées par certains exeitants, influencent & leur tour l'activité d'ana-
lyse et de synthése.

Dans le processus de formation des notions apparait une étape in-
dispensable ol les propri¢tés essentielles des objets se séparent (se dif-
ferencient) des propriétés non-essentielles, A cette étape, certaines com-
posantes de l'objet {comme excitant complexe), c’est 4 dire les notes
essentielles, acquiérent un rile dominant par rapport aux autres, II se
forme donc une certaine hiérarchie, certains rapports de force entre les
notes gue possedent les objets.
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Mais cette hiérarchie strictement nécessaire est au debut stéréotypée
ct relativement statique. A peine Venfant est-il paravenu a réfiéchir
dans ses notions I'essentiel et le général de certains objets, que les notes
non-essentielles ou moins essentielles sont déja passées sur le plan se-
condaire, par suite de l'induction négative. A cetie étape de formation
de la notian, certains rapports détachés et fixés par le mot détermninent
d'une certaine maniére lactivité d’analyse et de synthése de écorce
cércbrale. On observe donec une sorte d'immobilisation des rapports en
mouvement de la réalité, Dans cette situation le mot peut agir & 'encon-
tre de la variabilité des rapports de force entre les composantes d'un
excitant complexe.

Mais ultérieurement, dans une phase plus avancée du développe-
ment de la notion, cette situation change radicalement. Grace aun fait
que chague notion s'encadre dans le systéme toujours plus riche d'autres
notions — & la suite de I'élargissement de l'expérience individuelle et de
lassimilation de Uexpérience sociale organisée en ceriaines catégories
— le mot devient un signal des rapports relativement stables, mais ce-
pendant en mouvement, de l'objet, donc des rapporis qui chanpgent en
fonction des conditions réelles dans lesquelles il se manifeste. De la
sorte, Pactivité d'analyse et synthése devient capable de découvrir des
aspects de la réalité objective toujours plus nombreux et plus variés.






DATE IN LEGATURA CU DEZVOLTAREA FIDELITATIH
MEMORIEI LA COPIII NORMALI $T INTIRZIATI MINTAL

de
MARIANA ROSCA

Particularitatile de virstdi ale memoriei au fost studiate mai ales
sub aspectul cregterit duratei de pastrare a urmelor mnemice, al cresterii
wolumului memoriei, al diferentelor rezultate din ratura materialului
memorat (infuitiv sau verbal), sau din modalitatea de percepere o ma-
terialului (pe cale vizuala. auditivia, prin unul sau mai multi analizatori).

Mai putin studiatd a fost problema dezvoltdrii fidelitdtii memoriei,
in cercetirile experimentale {inindu-se seama. in general. numai de can-
titatea materialului corect reprodus. nu si de reproducerile false ce au
adesea loc. Se gisese totusi. in literatura psihologicd, unele indicatii. care
sienrpnaleazé importanta studierii acestui aspect al problemei,

A . Binet si Th. Simon [1]. deseriind particularititile reprodu-
cerii de citre copiii de 3 ani a seriilor de cifre. indicd tendinta pe care
o au acestia de a adduea si cifre care nu le-au fost prezentate. De exem-
plu, in loc de a reproduce seria 5—8-2-7—4. copilul poate spune: 58—
2—3—4. Aleori fenomenul apare st mai evident. In loc de: 0—8—2—-7—%
zopilsl spune: 1-2-3-—-4-35, _ ©

De asemenea, A. Binet si Th. Simon [2] observd ca imbecilul.
atunei eind nu-si aduce aminte o cifrd din seria dati spre memorare,
continud si reproducad cifrele in ordinea lor obisnuitd (cazurile descrise
sint acelea ale unor imbeecili adulti).

W. Stern {10}, ocupindu-se cu problema marturiei. atrage atentia
asupra faptului ci in cazul memoririi de imagini, coniii fac erori in re-
produceri nu numai in sensul de a omite unele detalil, dar si in sensul
de a introduce detalii inexistente in model.

M, Bernstein [3] realizeazi un studiu comparativ in legltur3
cu aceasti problemi. El utilizeazd ca material de retinut un numir de
forme geometrice complexe. Sarcina pusi in fata subiectilor era acees
de a ghsi, printre alte figuri, pe cele percepute anterior. Autorul consi-
ders ci aceasti probi are o valoare diagnosticd impertanti in examina-
rea anormaliler (in cazurile de epilepsie. dementi alcoolicA. paralizie
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generald), luind in considerare raportul dintre numirul de figuri retinute
corect si cele fals recunoscute,

Problema cercetdrii aspectului calitativ al memoriei este totusi nu-
mai accidentald la acesti autori, ei punind punctul de greutate, conform
traditiilor din psihologia burgheza, pe aspectul cantitativ al fenomene-
lor psihice, iar materialul experimental utilizat este adeseori artificial si
abstract, fard legdtura cu realitatea concretd.-Totodatd aceste cercetfri
au mai mult un caracter descriptiv, nu urmaresc descoperirea mecanis-
melor fiziologice ale fenomenelor studiate, ceea ce, de altfel, a devenit
posibil numai pe baza invafdturii fiziologice a iui I. P. Pavlov.

Fenomenul adausurilor in reproducerea unui material verbal com-
plex (si anume in reproducerea poeziilor) a fost semnalat de B. L
Pinski [8]. ,Mulii dintre elevii intirziati mintal din clasa [ si a II-a,
spune autorul, ..introduc in reproducerile lor un continut si cuvinte care
nu sint in poema invidfata®, Cu toatd indicatia experimentatorului de a
reproduce precis versurile, copiii din scoala ajutdtoare continuau mult
timp sd repete cuvintele adaugate

A. A Liublinskaia [4]) considerd ca o particularitate a me-
moriei copiilor de virstda mici este lipsa ei de precizie. Aceasti particu-
laritate se manifestd ,,..In omisiunile pe care le face copilul reproducind
un material sau altul, in usoara denaturare a ceea ce a perceput, In acest
caz, uitind un detaliu carecare, uneori foarte important, copilul il oco-
leste, fie trecindu-l cu vederea, fie inlocuindu-l cu un episod sau un
fapt, luat de el dintr-un alt text sau intimplare si pe care-l impleteste
intr-un context cu totul nou®.

Intr-o experienti antericara — comparind rezultatele obtinute la
anumite probe de memorie de caire elevii din clasa I a gecolii de masi
$i de cei din clasa I a gcolii ajutdtoare — am gisit cd diferentele cele mai
semnificative intre cele doud grupe apireau nu atit sub aspectul volu-
mului memoriei, cit sub aspectul fidelitatii sale. Astfel, in reproducerea
imediatd a unei liste de cuvinte, copiii intirziati mintal au avut — atunci
cind s-a tinut seama numai de numdirul cuvintelor retinute — un rezultat
cu numai 13,4% mai slab decit elevii normali. In schimb, atunci ¢ind
s-a apreciat fidclitatea memoriei — ecalculati prin raportarea cuvintelor
corect refinute la totalul cuvintelor reproduse {cuprinzind aict cuvintele
corect reproduse, adausurile si repetdrile), elevii din scoala ajutitoare
au obtinut un rezultat cu 35,3% mai slab decit copiii normali.

Atunci cind ritmul de expunere a materialului a fost, insd, incetinit
(prin marirea pauzelor dintre pronunfarea cuvintelor de ciitre experi-
mentator), diferentele dinire cele doui grupe de copii au devenit mai
mici si In ceea ce privesle fidelitatea memoriel, elevii intirziati mintal
obtinind un rezultat cu numai 13,1% mai slab decit elevii normali.

Analiza naturii elementelor adiugate justifici ipoteza, ci ele apar
— in proba datd — ca efect al slabiciunii procesului inhibitiei conditio-
nate, Datoritd acestui fapt, excitatia provocatd de cuvintul stimulent ira-
diazd larg pe céile unor legdturi corticale batdtorite, Din aceasti cauzj,
atunci c¢ind copilul reproduce un cuvint, acesta actualizeazd o serie de
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alte cuvinte, legate cu el in experienta anterioari. Astfel, reproducerea
cuvintului ,foc” atrage dupi sine cuvintele ,penitd” si .,creion”. Repro-
ducerea cuvintului ,,doctor® atrage cuvintul .pat”, iar acesta, la rindul
sdu, cuvintele ,masd” si ,scaun”. Marirea, in anumite limite, a pauzelor
dintre cuvinte permite retragerea procesului de excitatle provocat de
fiecare cuvint si favorizeaza prin aceasta diferentierea lui mai precisi
de cuvintul urmétor, ceea ce duce, cum am vazut, la scideres numéarului
adausurilor.

Lipsa de precizie a evocarii amintirilor, introducerea unor elemente
stradine de situatia datd — care sint deosebit de evidente la copiil intir-
ziati mintal si dau adeseori relatdrilor lor un caracter absurd — pot fi ob-
servate si in conditiile activitatii scolare de fiecare zi.

'In cercetarea de fati ne-am propus si urmirim — genetic si com-
parativ — problema fidelitatii memoriei, privitd sub aspectul posibilitatii
de reglare, prin instructia prealabila. a fixarii si evociwii selective a unui
material concret.

METODICA CERCETARIL

Proba de reproducere in conformitate cu instructia initiald. Mate-
rialul utilizat In aceastd probd a constat din 16 imagini, care reprezen-
tau animale si obiecte de Imbricidminte (cite 8 imagini din fiecare cate-
gorie). Imaginile erau prezentate in aceeasi ordine, la un interval de
2—3 secunde,

Subicetndni 1 se diden urmitoarea imstruefie; ,.Eu am si-fi ardt niste poze. Tu <4 1-
witi ln ele, sd-mi spui ce vezi si s3 {ii minte animalele pe rare le vezi, pentru o In sfirsin
te Intreh ee animale ai vazat aici. Celelalte Tueruri pe care le vezi nu trebuie sa e (i
minte, mnai animalele sa le il minte'* (vltima indicalie (din instruetie experimentatorn] o
sublinia in mod deosebit prin intonatic).

Experimentatorul nota denumirile inadecvate pe care le utilizau
subiectii in legéturd cu o imagine sau alla {de exemplu, unii copii spun
in loc de lup, vulpe, sau cline). In reproducerea finald se acceptau de-
numirile utilizate de copil in perceperea initiald a imaginilor.

Dupid parcurgerea intregii serii de imagini se trecea imediat la re-
producere. Subiectului i se dddea in prealabil urmitoarea indicatie:
JAcum spune-mi ce animale ai vAzut aici”. Daci subiectul se oprea in
timpul reproducerii mai mult timp, experimentatorul intervenea cu o
noui intrebare: ,,Ce alte animale au fost aici, pe care nu le-ai spus inci?
Numai animalele s& le spuil”,

Timpul limiti acordat era de 2 minute, dupi care subiectului i se
punea o houd intirebare: ..Ce alte lucruri, in afard de animale, ai vizut
aici?"

ANALIZA REZULTATELOR

Raspunsul fiecarui copil a fost prelucrat dupi urmitoarea schemi:
numarul denumirilor de animale corect reproduse, numirul denumirilor
de obiecte de imbricaminte (reproduse in ciuda faptului cd instructia
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cerea, in primele doud minute, evocarea exclusivid a denumirilor de ani-
male), numirul denumirilor unor obiecte de imbraciminte sau a unor
animale striine de imaginile utilizate in calitate de stimulent, precum
si numérul de repetéri ale unui cuvint dintr-o categorie sau alta. Dupi
aceeasi schema au fost prelucrate si rispunsurile la cea de-a doua
intrebare,

Asa cum se vede din Tabela I, la copii are loc, o datd cu inain-

Tabela 1
Prezentarea analitica a reproucerilor

(Medin aritmeticd)

! Copii normali Copii intirziati i
mintal
Modul de re- -
producere Meen
SRS ani‘ d—Huni | 5—6ani | 6--7 ani ClL I Clasa Lo
: spee.
1
] ' ]
Reproduceri co- : . ;
recte {categoria T2l 301 l B0 e f.u6 zon L
,.animale’’), | 1 ' l
i | | i
Adausari din E ' l | 4‘ !
categotia ,,obi- | g i . - _— .
8 200, 2 8 0. i 2 242
ecte de imbra- 7 : AN LY oL
ciminte’’, i : |
- —
Alte adausuri 0.07 0,53 [E145 N B ey [EPS 1R N n.y7
e g . ; | e |
Repetifii 1.35 2A2 0 168 ‘ 0.94 11.6R 6.12 231
H . |
L R i :
Numdarul subi- | ! '
. ) | ¢ I 26 f 1 ! nh 1 11 39 i
ecjilor : | i

tarea in virstd, nu numai o crestere a volumului memoriei, ¢i si o des-
erestere 3 numarului elementelor incorect reproduse si anume, o des-
crestere a numaruluj adausurilor si repetérilor.

Caleulind (pe baza mediilor aritmetice) fidelitatea memoriei la dife-
ritele grupe de virsti, dupd formula:
Rasnunsuri corecte
Totalul raspunsurilor

au fost obtinute rezultatele' expuse in tabela II (rezultate exprimate in
procente).

100

1 Rezultatele intrucitva mai bune obtfinute de grupa copiilor in etate de 3—4 ani, un
sint semnificative, dacd se tine seama de tendinta generald de manifestare a fenomenulni la
virstele urmitoare. Aceste rezultate au fost influentate. probabil, de numarul mai mic gde
subiecfi, ceea ce face ca grupa si nu fie suficient de reprezentativi.
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Tabela T

Procentul raspunsurilor corecte, al adausurilor si repetitiilor

. . Copil intirziati i
Modul de repro- Copii norwmali mintal
ducere i - -
| 3—1 ani ‘I—%ani [h—6ani [6-7ani; CL T [ClL spec CL I

: 1 i TR 1
Reproduceri co- I 085 ¢ 26 17.07 55.87 ! FIUE 0 2136 1 3832 )
recte f : : : : : : i
Adausuti sire- | oo b oo T Sy gy 1412 | WG 4 TRBEL | BLES |
petitii o ; B i E |
Numarul sobi- | 14 28 1 . : 91 THREET
iectilor l { i :

Relatia dintre reproducere si gradul insugirii nofiunilor ufilizate in
instructie. Din Tabela I si II se vede, ca fixarea si evocarea amintirilor
are un caracter cu atit mai putin precis cu cit copiii sint mai mici si,
cd aceasti lipsd de precizie este deosebit de evidenti la copiii intirziati
mintal.

In legaturd cu subiectii care n-au rezolvat sarcina de memorare in
conformitate cu instructia initiala, adiugingd in reproducerile lor §i denu-
miri de obiecte de imbriciminte, se poate pune intrebarea. nu este oare
aceastd rezolvare neadecvata consecinta faptului ci subiectii respectivi
nu aveau formatd notiunea de animal?

Pentru a putea rezolva aceasti problemi, coptilor i se puneau, la
sfirsitul experimentului, urmatoarele intrebari: ,.Ce animale ai acasa?";
»Ce animale iti plac?”; ,Care este animalul cel mai mie pe care l-ai
vizut vreodatd?”: ,,Care este animalul cel mai mare pe care l-ai vizut?"

Din rdspunsurile date de cétre copiii cuprinsi in experimentul nos-
tru s-a putut vedea ¢i notiunea de animal era, in general, prezenti.

Numai la an numdr redos de copii. maji ales dinlee cei preseolari, nofiunea era im-
preeisd si Huetvantd, De exemplo, prin taptol cd@ acesti -copii au oblinnt cunostinicle des-
pre animale mai ales pe baza wnor imagini san juedrii. ei eran Daclinati wneori si identi-
fice natinnea de apimal cu cea de jucarie sau imagine. Dim mai jos citeva exemple din
aceastd calegorie de rispunsur

CR. (6.9

Ce animale af acasa ¥’
= WN-am, rd lafa nie face poze’

APL5)

— LUe animale ai acasd:"’

— Copit de hirtie §i cai 31 doud camioanc de fier §i ¢ macara''.
— ,,Ce animale ai?'”

— Call §i lupi st wrst si vulpe”

— ,De unde Iy ai?"

— . Din reviste, ¢d am luat jos awimalele’.

— .Ce animale iti plac?”

- SLupiiosiovulpea”
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O ANTORTIY

L6 antmale ai acasd?
W Nici g animald w-am od sove wri-a desenal foale animalele o sianie leea fipai!
WCe ti-a desenat sava?"’
o Pom, ghete!!
WCe animale §ti plact
wednimale find plac, cocosul, rechifa, paidalondi s orechite <ioa b Fawty i, corosud,
pitveckul s¢ vaca

- Care este animalwl ced mal mic pe care lai vdiied (reodatd $

-, Cline mic §i o brosou/da’.

- Care este animalul cel mar mare pe care I-ab cizul

- W IE cheamd Frank”

- WU nde lead vdeul
aelre, ed in om o fesentt st lea adus din fdrile calde

Rezolvarea inadecvatlii a sarcinii n-a fost, insd, intotdeauna elfectul
absenfei notiunii de animal. deoarece procentul copiilor care adaugi
in reproducerile lor denumiri de obiccte de imbraciminte, desi au sufi-
cient de precizatd notiunca de animal. este destul de mare la toatc
virstele studiate (Tabela TII).

Tubela 111

Procentul vopillor care adangd dennmiri de obicete de imbraciminte, desi su nojivase de antmal
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Acest fapi dovedeste. pe de o parte, ci o noliune nu exercitd func-
tia de reglare a activitdtii (in cazul dat al activititii de fixare si evo-
care) la orice grad de insusire a ei. ca gradul de operativitate a unei
notiuni variaza in functie de dificultatea situatiei care trebuie rezolvata
cu ajutorul siu, iar pe de altd parte. cd ritmul de insusire a unei notiuni
nu se suprapune cu acela al cregterii rolului reglator exercitat de notiu-
hea respectiva.

Discrepanta dintre piezenta noliunii si rezolvarea inadecvati a sar-
cinii de fixare si evocare selectiva a materialului apare in mod deosebit
de evident la copiii intirziati mintal din clasa I. Pe baza instructiei
primite in scoald, acesti elevi si-au insusit in marea lor majoritate
notiunea de animal si, eu toate acestea, un procent de 83,33 adauga in
reproducerile lor denumiri de obiecte de imbriciminte, din cauzd ca
notiunea respectivi n-a ajuns incd la nivelul functional necesar reglirii
activitatii de fixare si evocere.

1 le-a tipat, regionalism = le-x arancat,
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La concluzii similare ajunge si I. A. Meerson [6], pe baza rezul-
latelor obtinute intr-un experiment de formare a unui reflex electiv-
generalizat.

Autorul a format {prin metoda inlaririi verbale) o serie de reflexe
condifionate la stimulenti, care aparfineau aceleiasi notiuni {,veseld™),
si o serie de diferenfieri la stimulenii. care apartineau altei nofiunt
(,.imbracaminte”) Reflexul electiv generalizat si diferentierea erau con-
siderate ca fiind elaborate. atunci cind reactia aparea .pe loc" la stimu-
lentii nou prezentati. La sfirsitul experimentului subiectilor 1i se cerea
o relatare verbala asupra stimulentilor si a reactiilor fatd de ei. In
cercetare au fost cupringi copii oligofreni (in gradul debilititii mintale),
in virsta de 9—10 ani, elevi in clasa I si a ll-a a scolii ajutitoare, si
copii normali in virstd de 3. 5 si 7 ani.

I. A. Meerson considerd cid se pot distinge trei etape in formarea
notiunilor generale. In prima elapa, notiunile generale, desi existd in
vocabularul copiilor, sint foarte slab folosite si numai in situatii putin
dificile. Tn etapa a doua, notiunile sint folosite pentru clasificare, dar
nu sint folosite in verbalizarea referitoare la aceasti clasificare, pentru
a desemna principiul clasificarii, Numai in etapa a treja notiunile gene-
rale sint folosite atit in procesul clasificirii, cit si in relatarea verbala.

Prima etapa corespunde, in probele efectuate de Meerson, copiilor
mai mici de & ani. a doua — copiilorr de 5 ani, iar a treia — copiilor
normali in virstd de 7 ani. In ceca ce priveste copiii oligofreni, desi
vocabulatul lor continea mai multe cuvinte-notiuni, decit vocabularul
copiilor normali in etate de 7 ani, ei se giseau, din punctul de vedere
al nivelului functional al nntiunilor. cu precidere in prima etapa.

Relatia dintre retinera instructiet si rezolvarea probei. Este nein-
doios faptul, ci rezolvarea adecvatd a probei presupune retinerea instruc-
{iei date de experimentator. Aceastd instructie (., .., sa tit minte ani-
malele pe care le vezi, pentru ca la sfirsit te intreb ce animale ai
vizut®) trebuis si exercite o dubld actiune,

In primul rind instructia trebuie sa favorizeze fixarea cu precidere
a imaginilor de animale. Tn al doilea rind. atunci ¢ind instructia nu
poate anula complet fixarea obiectelor care nu sint cuprinse in sarcina
datii, ea trebuie si ajute cel putin la inhibarea evocarii lor pe planul
limbajului extertor, chiar daca ele se impun, printr-o asotiatie de con-
tiguitate, pe planul limbajului interior,

Cercetarea experimentala a acestei probleme [9], a aratat, de exem-
phu, ca la adulti o astfel de instructie are ca efect o oarecare reglare a
procesului de memorare.

Subiectilor (studenti) 1i s-au prezentat, succesiv, 28 imagini (unelte
de muncd, obiecte de imbraciminte, animale si fructe). Subiectilor din
prima grupd li se cerea si denumeascd toate imaginile cu voce tare
(aceastid cerintad s-a pus de altfel in fata subiectilor din toate grupele),
dar si retini numai uneltele de munci. Grupa a doua avea ca sarcini
si memoreze fructele, animalele si obiectele de Imbriciminte, In sfirsit,
grupei a treia, de control,. i se cerea sd memoreze toate imaginile. La
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aceastd grupi, la care nu s$-a urmdrit orientarea prin instructie a pro-
cesului de memorare spre o categorie sau alta de imagini, au fost reti-
nute, in medie 60,8%, din totalul uneltelor de munci prezentate si 65,1%
din celelalte categorii. Subiectii cirora li s-a cerut si retind numai imagi-
nile care se referd la fructe, animale si obiecte de imbriciminte, iar de
celelalte si faca abstracfie, au retinut 52,3% din uneltele de munesd si
71,5% din categoriile fructe, animale si obiecte de imbriciminte. In
schimb, ¢ind subiectilor 1i s-a cerut si refing numai uneltele de muncs,
acestea au fost refinute in proportie de 79,08, iar celelalte imagini au
fost retinute numai in proportie de 48,7%.

La copii, mai ales la cei de virstd mici, o astfel de instructie nu
reuseste si orienteze in mod suficent procesul de evocare. Se poate
pune intrebarea: reproducerea neselectiva {cu adausuri) a materialului
prezentat nu este ocare determinatd de uitarea instructiei initiale? Pen-
tru a ldmuri acest aspect al problemei, subiectilor 1i se punea, imediat
dupa reproducere, urmitoarea intrebare: ,Eu ti-am aritat niste poze.
Ce ti-am spus si faci?“. Dacd nu se obtinea rdspunsul adecvat, se punea
o noud intrebare: .,Ce ti-am spus sa iii minte?*

Analiza rezultatelor subiectilor care n-au rezolvat proba conform
sarcinii arata prezenta unui surprinzator de mare numir de reproduceri
denaturate ale instructiei. Ddm mai jos citeva exemple.

S, A (8.5)

- ,Ce ti-am spus sa faci?"

— .,8d spun dupd ce mi-ati ardiat pozele”

-~ Ce sd spui?”

- ,.Nigste animale care le-am vdzut si palton §i cizme si gaped”
B. A (6.9

— ,Ce ti~am spus 34 faci?”
— ,.8d le zic pe toate astea”

V. G (4.9

— ,Ce ti-am spus sd faci?”

— .Nu stin”

— ,,Ce ti-am spus sd {ii minte?*

— ,,Ce-am vdzut st am vidzut palton gi fetitd si un bdiat’ . (Cuvintele
spationate reprezintid adausuri®).

B. P, intirz, mint. {cl. T}

~— ,,Ce ti-am spus sd faci?

— 80 spun”

— ,.Ce ti-am spusg sd tii minte?”

— ,,Rochii”

— ,,Mai ce?"

— .Si sapcd”

Reproducerea denaturati a instructiei initiale nu este determinata
atit de deficientele existente la copii in ceea ce privegte durata memo-
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riei, cit de faptul cd activitatea subiectului — reproducerea neselectivi
a imaginilor, precum si activitatea intercalatd (raspunsul la cea de-a
doua Intrebare, in legatura cu celelalte obiecte vizute) — fiind mai
recentd a modificat amintirea instructiei.

O astfel de denaturare a instructiei de citre amintirea actiunii
executate aminteste si V. I. Lubovski [5]. In cazul formirii unor
diferentieri complexe, pe baza instructiel verbale, faptul ci subiectul
putea sa reproducid instructia (imediat dupa ce aceasta fusese datd), nu
era o garantie a unei activitati reflex-conditionate corespunzitoare.
Copilul poate — spune autorul — si denumeascid corect semnalele pre-
zentate, dar nu va diferentia aceste semnale (dupd duratd sau intensi-
tate} in conformitate cu instructia, sau, dacid o face. aceasta are loc
numai scurt timp dupd darea instructiei. Dupa aceasla diferentierea se
dezinhibd sau, dimpotrivé, reflexele conditionate la stimulenti pozitivi
pol si scadd. Intr-o serie de cazuri tulburarea diferentierii coincidea
cu ,plerderea” instructiei adici, dupd ce diferenfieree se dezinhiba copi-
lul nu mai puteq sd teproducd instructia.

O. K. Tihomirov [11] observd de asemenea posibilitatea pier-
derii actiunii de reglare a instructiei. Experimentul care a pus in evi-
dentd acest fenomen s-a desfasurat in felul urmitor. Subiectilor 1i se
dadea instruciia, ca atunci cind lumina se va aprinde o singurd dati sa
apese pe mecanismul inregistrator de doud ori, iar cind lumina se va
aprinde de doua ori, si apese o singurd datd. Cu alte cuvinte, instructia
cerea subieciilor si execule anumite miscari contrare acelora la care ii
impingea semnalul direct.

Autorul ajunge la concluzia ci pentru copiii normali, incepind chiar
din perioada pregcolard, rezolvarea probei nu prezenta o dificultate deo-
sebitd, sublectil formulindu-si instructia sub o forma pgeneralizati:
LAdica trebuie fdcut invers“. Nici intirziatii mintal nu intimpinau difi-
cultd{i deosebite in executarea sarcinii date. In schimb, la copiii cu
forme mai grave de oligofrenie se putea observa o discrepania intre reti-
nerea Instructiei si exercitarea de catre ea a rolului de reglare a acti-
vitdtii. Acesti subiecti, desi puteau repeta corect instructia care le-a
fost datd, reactionau conform cu insusirile stimulentilor directi, adica
numadrul apasarilor era conform cu numdarul stimulentilor

Uneori reactiile gresite ale subiectilor pot duce nu numai la uitarea
sau denaturarea instructiei, ci chiar la denaturarea unor notiuni insu-
site anterior. In experienta efectuati de N. I. Nepomneagceaia (7}
li se cerea subiectilor (elevi intirziati mintal din clasele I-IV, elevi nor-
mali din clasele I-IIT i prescolari in etate de 5—6 ani), care erau ase-
zall fatd-n fatd cu experimentatorul, sa reproducd anumite miscéri, de
exemplu, si atingd cu mina dreapti urechea stingd, sau cu mina stinga
ochiul drept ete. In acest caz instructia venea in conflict cu tendinta de
a reactiona imitativ, ea in oglinda,

Copili de 5 ani, aratd autoarea, nu pot sd-si supuna dintr-cdatd
actiunile lor cerintelor instructiei, care are numai o valoare declansa-
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toare. Incepind de pe la 6 ani, si mai ales la elevii din clasa I, instruc-
tia joacd nu numai un rol declansator, ci si un rol reglator,

La unii prescolari tendin{a de a reactiona prin imitare, ca in oglinda,
este atit de puternicd incit insfsi instructia se falsifica sub infiuenta
reactiilor efectuate de subiecti. Mai mult, la unii subiecti a apirut o
confuzie in legdturd cu denumirea miinij stingi si drepte. Rolul reglator
al instructiei putea fi, insa, intarit, prin repetarea multipla a instructiei,
prin fixarea denumirii corecte a miinilor ete,

S5i din experimentul nostru rezultd, ci relatia dintre retinerea ins-
tructiei si calitatea reactiilor este o relatie dialecticd. Din cauzi ca notiu-
nile cuprinse in instructia data subiectului nu exerciti un rol de reglare
suficient de puternic, copilul reactioneaza gresit. Ulterior, cind i se
cere sd reproducd instructia, aceasta este reflectatd prin amintirea pro-
priilor reactii, astfel incit este reprodusi in mod denaturat.

Uneori instructia a fost medificatd prin prisma amintirii unor expe-
rienje personale anterioare experimentului, de exemplu, prin prisma
amintirii unor imprejurari in care copilului i s-a cerut in mod special
sd tind minte ceva,

Z. P, (89
- ,,Ce fi-am spus sd faci?”
— od-mi aduc aminte §t la anul”
— ,,Ce sd-fi aduci aminte?”
— ,,Ce animale am vdzut §i ce haine”

G, L. (6.10)
— ,,Ce ti-am spus sa faci?”
— 34 tiu minte la sfirgitul anului”
— ,,Ce e la sfirgitul anului?”
-- ,Serbare”

Uneori reproducerea instructiei a [fost modificata pe baza unor aso-
ciatii de sonoritate,

I. N, (5.2)

-~ ,,Ce ti-am spus s Jaci?”

— 54 md uit“

— ,,Ce ti-am spus sd it minte?
— 84 fiu cuminte"

M. P. (5.7)

-~ ,Ce fi~am spus sd faci?"

— 50 spun”

— ,,Ce ti-am spus si it minte?”

— ,Numai animaltele si altele”

Asa cum s-a vdzut din paginile anterioare, una din formele in care
se concretizeazi lipsa de precxzze de fidelitate, a memoriei copulor este
$i repetarea multipld a unora si acelorasi elemente.
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Cu virsta numiérul repetirilor scade pentru ci un element odati
reprodus este inhibat, fie pe planul evocarii sale mintale, fie pe planul
evocirii cu voce tare. Astfel, in timp ce copiii mici repetd un element,
fard a se preocupa de faptul dacid el a mai fost sau nu reprodus, la
cei mai mari se observd o astfel de preocupare. La acesti copii se intil-
nesc astfel de specificiri: ,,cal eam spus”, sau ,.elefant ati scris?“. La
unul din subiecti se observd nel prezenta evocadrii pe plan mintal si,
in acelagi timp, incercarea de inhibare pe planul reactiei deschise,

G V.l D)

— ,Ce animale ai vazut aici?”
— L, Pisicd,

pore,

cal,

vulpe.

Vulpe ati scris, da?

Cal ati seris?”

— ,,Ce alte animale, pe care nu le-ai spus ai mai vdzut aici?”
& ~Nu stiu ce-am spus cd-mi vine-n minte, cinci am spus... noq,
doamne bate-1, cd tot mdgar imi vine-n minte" (ride).

Se poate pune intrebarea: gisim oare la copiii intirziati mintal rds-
punsuri care sa se deosebeasca complet, printr-o trasiturd sau alta, de
raspunsurile copiilor normali?

La elevii din clasa speciald, 3 raspunsuri din 11 se deosebesc neot
de raspunsurile copiilor normali, chiar si de o virstd mult mai mica.

Un astfel de raspuns este acela al fetitei B. A. La intrebarea: ,.Ce
animale ai vazut aici?”, ea isi aminteste din cele 8 imagini numai 4, la
care adaugi si citeva denumiri de obiecte de imbricidminte, pentru ca,
in ecele din urmé, sa se fixeze la o reproducere stereotipd a doud denu-
miri. Tatd un fragment din protocolul acestui subiect.

— ,.Ce animale ai vdzui aici?”

— ..Cal, vaca, porc, cizme, cocos, vacd, haing, cizme, cizme, cal, vacd,
pore, vacd, pore, vacd, pore, vacd, porc, vacd, porc, vacd, porc,
vac@, porc...”

Eleva repeti combinatia ,,pore-vaca™ de 38 ori in decurs de 4 minute
si, probabil, ar fi continuat si pe mai departe, dacid n-ar fi fost intre-
ruptd. La intrebarea: ,Ce ti-am spus sa faci?”, fetita raspunde: ,Sa
spun vacd, pore, vacd, porg, vaca, porc...”., Dupid cum se vede, si acea-
std a doua intrebare declanseaza un raspuns stereotip si in serie. Dam
maj jos si celelalte doua raspunsuri.

J.AL. (el spec.)
— ,,Ce animale ai vdzut aici?”
— ,Frumos em vazut”
— ,Spune ce-gi vdzut”

5-— Psihologie — Pedagogie
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— pFrumos”

— ,,Spune ce animale ai vdzut”

— ,Bine am vdzut"

- ,opune animalele pe care le-ai vdzut"

- ,0 ogie” (raspuns inexact)

— ,,Ce ai mai vdzut?”

— . Porc"

-~ ,opune toate wnimalele pe care le-ai vizut aici”
— ,Ciine, un cline am vdzut”

— . Spune si celelalte animale pe care le-ai vdzut“

— O o0ate, porc, vitel, cline” (Cuvintele spationate reprezinti adau-
juri),

Elevul 8. G., 1ot din clasa speciala, in loc si reproducd denumirile
de animale, repeti de mai multe ori ca a vazut ,piadure”.

Ceea ce este comun acestor rdspunsuri, si ceea ce le distinge de
réspunsurile copiilor normali, este inerfia excesivd, repetarea stereotipa
a unei formuliri,

CONCLUZII

1. Dezvoltarea memoriei se realizeazi nu numai sub aspectul cres-
terii volumului gi al duratei retinerii, ci si sub aspectul cresterii fideli-
tatii sale.

2, Una din cauzele lipsei de fidelitate a memoriei copiilor — mani-
festatd printr-o reproducere cu adausuri — este insuflicienta exercitare a
functiei de reglare de citre cuvintele-notiuni incluse in sarcina de memo-
rare, ceea ce face sa se piarda usor orientarea activitatii de fixare si
evocare,

3. Prezenta unui cuvint-notiune in vocabularul copilului nu . este
inci o garaniie cd acesia isi exercitd in suficienti masura flunctia de
reglare a activitatii de fixare si evocare a amiintirilor, atunci cind este
utilizat in sarcina de memorare (pe care i-o lixeazd copilului cineva din
afard, sau pe care copilul insusi si-o fixeazi).

4. Diferentele dintre copiii intirziati mintal si copiii normali s-au
dovedit a fi, in proba datd, mai mari sub aspectul fidelitatii memoriei,
decit sub aspectu]l volumului memoriei, :

5. La copiii intirziafi mintal discrepanta dintre prezenta in voca-
bular a unui cuvint-notiune si exercitarea de citre el a funciiei de
reglare a memordrii s-a dovedit a fi mai mare decit la copiii normali
de o etate mai mici. Acest fapt dovedeste ci functia de reglare a cuvin-
tului se stabileste la copiii intirziati mintal intr-un ritm mai incetinit
decit la copiii normali,

Catedra de poihologie
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HAHHBIE B CBSI3HM C PABBUTHUEM TOUHOCTH [TAMATH
¥ HOPMAJIBHBIX M ¥ YMCTBEHHO OTCTAJIBIX JETER

(Kparkoe codepmarue)

Bospactnble ccofenHOCTH MansaTii OBLTH H3Y4eHD! PIABHBIM  0BpasoM
¢ TOUKH JPEHH# YBEJAHUYCHHA € oObéMa, NPOYHOCTH M pPasIuunfi, NosBHB-
WHXCA B CRA3H ¢ XAPAKTePOM 3aNOMUIASMero MaTepuada man craocolom
ero BocnpusTHs. Memee uayuen bl HOMPOC PA3BHTHSL TOYHOCTH [TAMATH.

B wacrosueMm HCCTSAO0BAHHM  H3yMAETCH — [eHCTHYCCKH 1l CPABHI-
TEJBHO — BONPOC TOMHOCTH NAMSTH, PACCMOTPEHIOrO ¢ TOYKK 3PCHHA BO3-
MOMKHOCTIH POTYyVIHDOBAHAT NOCPEACTEOM [1PEABAPUTEILIOIG 384aH1i5, JaKpen-
JAeNHd H UeICKLHOHHOTO BOCTIPOH3BEICHHN KOHKPCTHOFO Marepuasa.

C 370d uedet0 Oblia npeAcTaBdeHa cepusa 16 KapTHHOK (M3 KOTOPRIX
8 H300paXaao KHBOTHBIX, a OCTaJbHbIC OA€KIYy). /leraMm Opiio jgavo cae-
Aywuee yxasauune: 51 nokaxy TeGe KapriHKH. Tl [IOCMOTPH HA HUX, CKAXKH
MHE, 9TO THl YRW/JHIUbL H 2AMIOMHH AHBOTHLIX, KOTOPHX YBUAHLIE, [OTOMY 4YTO
B KOHue # crpoiuy 1els, FaKHX MHBOTHBIX Thl BHIeT. OCTabHEIE NpefMeThl,
KOTOpHle TH YBHIb, HE HaA0 3aMTOMHHATE, TOJILKO MKIUBOTHLIX 3aMOMHH.
[Toce mpocMoTpa Beell cepiiy KapTHHOK, 3KCNEPHMEHTATOD TpelyeT y HCHH-
TYeMOI0 BOCHPOH3BECTH HA3BAHUA KUBOTHBIX.

Orser xamyoro pebéuka 6ui paspaloTaH IO CIAYIOLULEH CXeMe: YHCIO0
MP4BHADHO BOCTPOH3BEIEHHLIX Ha3BaHHE XKHBOTHEIX, 9HCJIO HaszpaHull npea.
METOB, OJeXinl, A00aBJSHHBLIX BOMPEKH YKA3aHHAM IKCIepHMEHTAaTopa BOT-
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NMPOH3BCCTH TOJABKO L HAIBAHUA 3AMNOMHCHHBIN JKIBOTHBIX, YHUCTO HA3-
Banuil MOCTOPOHINIX NP MeTOR, HC HANOJIALLIXCS 14 KAPTHIIKAX, HCNOTL-
AOBALIBEIX B KAYCCTEC CTHMYIA M, HAKOICL, WICIO TOBTOpeHIIT

PesyanTatsl NOKA3BBAIOT, UTO MO MCPC TOFO, K4K AETH CTANOBATCSN
CTAPUIE, He TOILKC YBOJIHUHBUETCS OOBEM HX MAVHTH, 11O M VMelbnlaeTes
MU0 UCTIPABILIBIO  BOCMPOU3BOAEHHEIL 3JCMEHTOB, a WMCHHO, VMElblla-
eres uieno npafasIcnnit 1 nosropeHdfl. DRIGHCIAR TOYHOCTE TAMETH, OTHECH
UHCI0 TIPABHJABHO 3aNOMIEHITEIX 0B K OOUIEMY QHeAY BOCHPOHIBEIEH BN
C0B (BRIOUAS CONA ODABILTBHO BOCTIPOASBEALHHbIE CI0BA, MpuiaBiICHs |
HOBTOPERmA), ORI WOCTHTHYTH Peay IsTathl, npuseennse » Tadomnue 1

Tabania [
[fpoliert nparuabmEIX oyRETOR, NpHSABAeHR M MORTOpeRMil

Hopmaniume getu yMC'l:::HD OI;NTai
Crioco6 Boeripo- i . L A AET N
H3DEACHHH Loy R - S { | Cnegnl‘:~ .
: ; KA ABHRL KA-
0 2 ‘ aer
} roga AET ! AeT KALOQ
I | |
. [ a1 o g
PaBHABHbBIE [ $0.87) AL | 4707 SORT O T ‘ 31,310 38,02
BOCMPORIBELEHEN | [
]
Tpubabaenuna u . : . .
| | 'puGanaeny 241 GAAN L a2.02 R 76,6 1 (41N
iloBTOpeN U : | |
U R | |
Mero Menwry- | i 11 1N 1
‘ EMBIX i | | :

[TpnGap.ieiie mpi BOCHPOH3BeACUMI [1A3BAHNIT 113 KATETOPUH TPCAMCTOR
O/ICH (B lie 0OBSICUSCTCS ICKIIOUHTEALIO TeM, 4T0 Y jaeTell 6TCYTCTBYCT Nous-
e knsoThoe’”. Ia BreX H3YUCHHLIX BOZPACTHLIY »74Max HacyiiThiBacicd
OOALINOH TPOURLT TAKHX AeTell, KOTopue UPHOARASIOT HPH BOCTIPOH3REIEHHIL
HOHASBAIHA OPCAMOTOB 018470, HECMOTPA Ha TO, UTO )y HIIX JOBOILHO ACHO
viounena COepd NOMATHA L AKEROTHOE . 2T0 JOKAZLIBACT, ¢ OAHOH CTOPOIL,
UTO TEMIT VCBOSHHS DOUSTHA HE COBMAJART € TOMOOM YRETHUCHHA PEry.iH-
pyionicli poJIH, HCOOTHCHION COOTBCTCTBYIOWLHM [OUSATHEM.

Oanofl H3 Opiyll HeTOMHOCTH MaMATIL ¥ ACTCH, RPOABICHION BOCHPOH3-
pOACHIEN ¢ NIPEOABTCIINAMI, ABIACTCR HOAOCTATOMIOE LCNOJUSITHe PEry -
pyionelt YHKLHE  CIoB-HOnaTH, BKIIOUSLHEIX B 33ldlIHe  3aM0MHIAHHSE,
BAATOAADA HeMY JACTKO TCPSICTCH AnpaBieiie AuITEILUOCTI 3aN0MINATINA
il BOCTIPOH3IBCACH,

Jannnlit skciepistelil noKasbBaeT, 410 YMCTBCIHO-OTCTAALIC J18TH 0T
GHIGTCR 0T HOPMAJBILIX [1ABHBIM 00PAROM ¢ TOYKW 3PCHAS TOUHOCTY 0a-
AR, 9OM C TOURI 3DCHUR ¢ 00BEMA.

¥ yMCTBCHHO O1CTAILY JAeTefl HUCOOTBOTCTRIC MCHLY NATHEHCEM 1 0~
Bape KAKOTO-JHG0 CAUBA-TIONITHS 1 ICOOHICHH IIM Peryaupyoulei gyl
ORAATOCE DOIbile, MOM YV IGDMABIBIX JICTeH; 970 JIOKA3KIBAET, UTO Pery-
SUPVIOULAST (OVHKIGS CIOBA Y UHX YUTAHARTIRACTCH OOJ0C SAMELICHHBIM
FOMITOM,
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QUELQUES DONNLEES RELATIVES AU DEVELOPPEMENT
DE LA FIDELITE DE LA MEMOIRE CHEZ LES ENFANTS
NORMAUX ET ARRICRES MENTAUX

(Résume)

On a étudié jusqu'ici les particularités d'age de la mémoire surtout
sous l'aspect de l'accroissement de volume, de la durée, des différences
résultant de la nature des matériaux enregistrrés, ou de la modaliié de
perception de ces matériaux. On a moins étudié le probléeme de Yévolu-
tion de la fidélité de la mémoire.

L'enquéte présente étudie génétiquement et comparativement le
probléme de la fidélité de la mémoire. considérée sous le vapporl de ls
possibilité de réglage, par linstruction préalable, de la [ixalion et de
Iévocation sélective de matériaux concrets.

A cette fin ont été présentées successivement une série de 16 images.
dont 8 représentaient des animaux et les autres des pitces dhabille-
ment. L’instruction donnée aux sujets était la suivante: _Je vais te
montrer des gravures. Tu les regarderas et tu me diras ce que tu vois;
tu retiendras les animaux que tu vois parce que, & la fin, je te deman-
derai quels animaux tu as vus, Les autres choses que tu verras tu n'as
pas & les retenir. retiens seulement les animaux”. Aprés avoir [fait
parcourir la série entitre des images, expérimentateur demandait au
sujet de reproduire verbalement les images d'animaux.

La réponse de chaque enfant a été étudiée d'aprés le schéma sui-
vant: nombre de dénominations d’animaux correctement reproduites:
nombre de dénominations d’objets d’habillement. ajoutées malgreé la
demande de l'expérimentateur de reproduire exclusivement les noms
d’animaux: nombre de dénominations d'objets étrangers aux images
utilisées a titre de stimulant; nombre deo répéetitions.

Les résultats montrent qu’il se produit chez les enfants. avec la
croissance en Aage, non sculement un accroissement du volume de la
mémoire, mais aussi une diminution du nombre des eléments incorrecte-
ment reproduits, c’est 4 dire une diminution du nombre d'adjonctions
et de répétitions. En calculant la fidélité de la mémoire d'apres le
rapport des mots correctement retenus au total des mols reproduits (ce
total comprenant les mots correctement reproduits, les adionctions et les
répétitions), on a obtenu les résultats compris dans le tableau 1.

L'adjonction dans les reproductions des dénominations de la caié-
gorie des objets d'habillement ne gexpligue pas exclusivement par
Pabsence de la notion d’animal chez les enfants. Le pourcentage d'enfants
qui ajoutent dans leurs reproductions des dénominations d’objets d'habille-
ment, quoiqu’ils possédent suffisamment précisée la notion d'animal.
est assez élevé a tous les dges étudiés, Cela prouve d'une part qu'une
notion n’exerce pas la fonction de réglage de l'activite (dans le cas donne.
de lactivité de fixation et d’évocation) a n'importe quel degré de son
assimilation, et, d'autre part, que le rythme d'assimilation dune notion
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Tableau |

Pourcenluge ides réponsex correeles, des adjonctions et des répétitions

! . Fnfants arriérés |
Enfants tormaux mentanx :
Mode de repro-
" ! -
dnction . - ) — y - | l-re Classe [-¢re
P - bans | -3 ans -8 oans | 67 ans | e s "
! ; i classe spéejale | classe
e T § | :
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: COTTR | ! : o o B
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Adjonctions et | g ognce | 5202 L owaae | 2683 | e8¢ 6148
répétitions i }
_-: :""*'_"‘ mmm e e e - i T S e i
Nombre de R a6 R 21 [ § I
sujets | i H

ne se superpose pas # celui de Paccroissement du réle régulateur exercé
par la notion respective.

Une des causes du manque de fidélité de la mémoire des enfants,
manifesté par une reproduction 2 adjonctions, est 'exercice insuffisant
de la fonction de réglage par les mots-notions inclus dans la tiche de
fixation du souvenir, ce qui fait perdre facilement |'orientation de
Tactivité de fixation et d’évocation.

Les différences entre enfanis normaux et attardés mentaux se sont
révélées, dans I'épreuve donnée, plus grandes sous Paspect de la fidélité
que sous celui du volume de 1la mémoire.

Chez les enfants mentalement arriérés, la discordance entre la
présence dans le vocabulaire d’'un mot-notion et Pexercice par ce dernier
de la fonction de réglage sest révélée plus notable que chez les enfants
normaux, ce qui prouve que la fonction de réglage du mot s’établit chez
eux sur un rythme plus ralenti.



PERCEPEREA IMAGINILOR LACUNARE DE CATRE
COPIII NORMALI SI INTIRZIATI MINTAL

de
MARIANA ROSCA

Problema modului in care copilul percepe realitatea s-a impus
demult cercetatorilor. Particularititile de virsti ale percepfiei au fost
studiate sub aspectul dominirii elementului de culoare sau a formet, al
perceperii miscirii aparente, al fenomenului de constantd a perceptiei
etc. Una din cele mai controversate probleme a fost. insd. aceea dacé
perceptia copilului este globald sau analitica.

T. Jonckheere |7} aduce unele observatii, pc care le interpre-
teazi in sensul c# la copii ar exista initial o perceptie globali.

Copilul observat de T. Jonckheere, in virstdi de 3 ani. reusise
54 recunoasci o serie de ilustratii, care reprezentau peisagii. drapele,
timbre si factori postali din diferite tiri. Intrebat fiind dupi ce a re-
cunoscut o ilustratie sau alta. copilul indica drapelul, chipiul posta-
sului, sau timbrul. Autorul conchide. ins#, c# ilustratiile erau recunoscute
dupd . fizionomia generald“ s imaginilor. deoarece copilul le identifica
si atunci cind indiciul designat de el ca punct de reper era acoperit. In
schimb, atunci cind experimentatorul acoperea intreaga imagine lasind
descoperit, de exemplu. numai desenul timbrului postal. ilustratia nu
mai era recunoscuti corect.

Acelasi punct de vedere este sustinut si de Ed. Clapartde (1]
Copilul, spune autorul, vede cu totul diferit decit adultul. El nu are
interes la inceput decit pentru obiectul luat in bloc. Ed. Claparéde
propune ca aceastd .viziune a ansamblului® si fie numitd sincretismul
perceptiei copiluluj,

Faptele pe care se sprijina Ed. Claparéde in sustinerea acestui
punct de vedere sint aseminitoare acelora semnalate de T. Jonckheere,
Copilul observat de Ed. Claparéde in virstd de 4 ani. invitase
o serie de cintece pentru copii fiind acompaniat la pian. Dupd citevs
sdptimini el ghsea cu usurinfi pagina la care se glsea bucata ce-i era
cintati la pian, orientindu-se — spune Claparéde — dupi fizionomia
generald a paginii.



ot Mariana Rosea )

Ed. Claparéde considera ca aceastd particularitate a perceptiel
copilului decurge din lipsa de cunostinte si din lipsa de interes fatd de
detalii, Pe de altd parte, spune el, si adultul are o percepiie globali a
obiectelor, atunci cind nu are un interes deosebit fati de ele. Rezultd
de aici — desi Claparéde insusi nu formuleazd aceastd concluzie impli-
catd in teza sa - ca perceptia sincreticd ar putea fi evitatd, dacé i s-ar
asigura copilului cunostintele si interesul necesar fata de obiectul
perceput.

Tendinta copiilor de a ignora detaliile a fost semnalata si de
J. E. Segers [14). In experientele efectuate de acesta, copiilor li se
aratau, cu o durati de expunere de 5 secunde, niste desene formate din
combinarea capului unui animal cu corpul altuia.

Concluziile lui J. E. Segers sint urmatoarele: pinid la etatea de
7 ani nici un copil nu descoverd absurditatea acestor figuri, denumind
antmalul fara ezitare; pinid la elatea de 5 ani copiii se orienteazd in
denumirea animalului in primul rind dupa forma corpului, iar dupa
2 ani capul serveste drept criteriu de identificare. Numai de la etatea
de 9 anj creste numarul eleviler care observd complexitatea desenului
$i nu se multumesc cu o perceptie globald, trecind la o analizd a de-
taliilor. .

Problema aceasta este orienlatd si mai mult in direefia sublinierii
caracterului global al perceptiei copiilor de céire psihologii gestaltisti,
Astfel, K. Kofifka afirma cd. din cauza ignordrii detaliilor, copilul ar
percepe realitatea eca infreguri regulate: cercuri. patrate sau drept-
unghiuri, perceptiile lui tinzind si se conformeze unor principii struc-
turale simple, Pornind de pe aceste pozitii si utilizind metoda sortarii
cartonaselor, W, Line [10] ajunge la concluzia ci la virsta de 4-3
ani copiii, desi sint capabili sa diferentieze patratul de cerc, sau chiar
de dreptunghi, nu pot diferentia totusi o figura inchisa de una des-
chisd de aceeasi marime,

Tezele expuse mai sus n-gu reusit, insd, si se impund, cu toatd
existenta. unui material experimental, deoarece concomitent cu ele
apar si cercetari, care aduc date contrarit si anume, cercetiri care scot
in evidenta dificultdtile pe care le intimpina copilul in ceea ce priveste
perceperea ansamblului, tendinta lui de a se orienta dupd un detaliu
sau altul.

E. Cramaussel (2 si 3], situindu-se pe o pozitie net ocpusa teo-
riei sincretismului, realizeaza citeva experiente menite si scoatd in evi-
denta caracterul analitic al perceptiei copilului. Astfel, intr-una din ex-
periente foloseste metoda sortarii unor cartonage colorate, diferite unele
de altele numai printr-un aminunt (prin modul de asezare a culorilor,
a unor puncte ete.). Intr-o alti experienti se utilizeazi un mare numar
de patrate dispuse intr-un anumit mod. Copilului i se cerea sa priveascd
atent figura si sa descopere apoi modificirile ficute de experimentator,
in timp ce era intors cu spatele spre figura.

E. Cramaussel ajunge la concluzia, ci atunci cind obiectele nu sint
prea complexe, copilul seziseazi si ansamblul si detaliul. Cind complexi-
tatea obiectului sau a figurii creste, un detaliu mai usor sezisabil ii
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serveste copilului ca punct de reper, ca indiciu pentru rest, preocuparca
pentru ansamblul figurii fiind absentd. In afard de aceasta, desi copilul
seziseazd cu usurintd o trasiturd, intimpind dificultdfi atunci cind este
vorba de a surprinde simultan mai multe trasaturi (de exemplu, in
cadrul experientelor amintite, fiind atent la intervalul punctelor, nu
este atent In acelasi timp si la mirimea cercului etel),

Referindu-se la observatiile lui T. Jonckheere, E Cramaus-
sel este de pdrere ca. probabil. copilu]l recunostea ilustratiile nu dupa
imaginea lor de ansamblu, c¢i dupd vreun detaliu invizibil adultului. Cind
un candelabru devine pentru copil furculiti. iar un paun-porumbel.
s-ar putea presupune cit este vorba de o confuzie in perceptia copilului,
dar in vealitate el porneste de la un detaliu limitat. Tn curbura ascutita
a maxilarului unui peste. copilul vede ciocul unei gaini. ‘ar dupa
aceastd impresie ceoada sau inotitoarele nu-1 mai intereseaza.

Observatii in acest sens aduce si A. De2scoeudres [4]. Atunci
cind autoarea a ardtat unor copii in etate de 3—4 auni (unul din copiii
observati avea numai 20 de luni) imaginea unui clopot, acestia au fost
atrasi de o miecd figurd umani stilizatd, de cca 2 mm. care constituia
un motiv decorativ, spunind ci& vad ,un copil®. .o fetitd” sau_..un
domn®. 4 -oenn

Pe aceeasi linie merg si cercetarile tui Van der Torven {16].
Metoda utilizatd a fost urmitearea: copiilor (in etate de 512 ani) li se
prezentau imagintle incomplet desenale ale unor obiecte si 1i se cerea
si recunoascid ce reprezinld, In cazul c¢ind copilul nu recunostea ima-
ginea. se prezenta un al doilea desen. mai complet. apoi un al treilea
s.am.d.. pind ce imaginea era recunoscutd, In acelasi timp. experimen-
tatorul cerea subiectilor sA spund. ncepind de la a doua imagine. sub
ce aspecte era ea diferitd de imapinea anterioard.

Concluziile autorului sint urmatoarele: atit recunoasterea imagi-
nilor in ansamblu, cit si observares diferentelor creste cu virsta. Copiii
obtin rezultate mult mai slabe cind este vorba de recunoasterea figu-
rilar in ansamblu, decit atunci cind trebuie si observe detaliile care
diferentiaza figurile una de alta,

Munnsi Stiening [12] ajung la concluzia ci la copil nu existd
0 incapacilate cognitivid. care si-! impiedice In perceperea detaliilor. in
diferentierea lor, Atunci cind se creeazd o motivatie suficient de puter-
nici, cind se trezeste interesul copilului pentru situatia perceputd, sti-
mulindu-se in acest fel capacitatea sa de discriminare perceptiva, analiza
detalitlor este posibila chiar la o etate timpurie, Astfel, la un copil de
15 luni s-au obtinut reactii diferentiate fati de doud cutii, una — care
continea socolati — avea desenati pe capac o cruce heagri in mijlocul
unui romb alb. iar cealalti — ecare era goald — avea desenat un patrat
alb in mijlocu! unui romb negru.

Paralel cu aceste cercetiiri s-a ridicat si problema particularititilor
perceptiei copilului intirziat mintal. privite sub aspectul raportului dintre
analizi si sinterd, De altfel, prima observatie a Iui T. Jonckheeres oo
bazs céreia se fiicea afirmatia existentei unei perceperi globale. a fost
facutd la un copil intirziat mintal [8]. Acest copil. in etate de 10 ani.
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recunostea cu usurintd bucata inregistrata pe discul unei cutii cu mu-
zicufd, Recuncasterea — spune autorul — se fdcea pe baza fizionomiei
generale, deoarece timpul utilizat de copil era mult mai scurt decit
cel care ar fi fost necesar pentru a ceti titlul, care de altfel, era scris
cu caractere foarte putin vizibile. Unii psihologi au ajuns la concluzia
ci perceptia copiilor intirziaii mintal este prin excelentd sincretica.
Aceasti conceptie a avut efecte negative in practica, ea a dus la ela-
borarea metodei globale de predare a citirii si scrieril, considerindu-se
cd aceasti metodd ar corespunde sincretismuluj perceptiei, memoriei si
gindirii copiilor.

Dupa cum s-a putut vedea din paginile anterioare, datele observa-
tillor si ale cercetarilor experimentale din psihclogia burgheza sint con-
tradictorii, neconcludente. Uneori cu o metodi asemanitoare s-a ajuns
la rezultate diferite, care sprijineau teze opuse, Astfel, G, Schober
[15] reia experienta amintiti a lui Van der Torren, Singura modi-
ficare mtrodusa in materialul experimental econsta in faptul cid incepind
cu prima imagine din fiecare serie se reda conturu} complet al obiectu-
lui reprezentat. Spre deosebire de Van der Torren, Schober gi-
seste cd la copiil mici desprinderea diferentelor dintre imaginile succesive
ale seriei era maj dezvoltatid decit recunoasterea imaginii in ansamblu.
Alteori insesi rezultatele experimentale cint in contradictie eu interpre-
tarea care li se d&. De exemplu, J. E. Segers ajunge la concluzia ci
pind la o anumitd virsti copiii ignora detaliile, desi din rezultatele pe
care le di relese cid acestia se orienteazd In recunoasterea imaginii obti-
nute prin combinarea capului unui animal cu corpul altuia dupd un de-
taliu, fie dupi forma capului, fie dupid aceea a corpului.

Intelegerea cauzelor pentru care diferitii cercetitort au ajuns la re-
zultate contradictorii devine posibild numai in lumina datelor obtinute
de fiziologia activititii nervoase superioare, in special de cercetirile lui
L.G. Voronin [17]si V. K, Fadeeva in legiturd cu analiza si sin-
teza stimulentilor complecsi.

Obiectul perceptiei este intotdeauna un stimulent complex, fiind
constituit din mai multe elemente. avind mal multe insusiri, care sint
desprinse de analizatori diferiti, sau de acelasi analizator. Datoriti acti-
vitatij corticale de sintezsi, elementele analizate sint cuprinse intr-un tot
unjtar. Este gresit deci sa se creadd ca perceptia poate fi sincretici, in
sensul absentel analizei, sau, analiticd, In sensul absentei sintezei, a prin-
derii ansamblului. In orice perceptie este prezenti si analiza si sinteza,
cele doud aspecte fiind realizate de formatii eorticale numite, cu drept
cuvint, de A. G, Ivanov-Smolenski sintezo-analizatori. Bineinte-
les, in sintezd pot fi cuprinse elemente mai mult sau mai putin diferen-
fiate. Sinteza superioard presupune unificarea celor mai fin fractipnate
parti. i

In acelasi timp. insa, excitatiile provocate in scoarta cerebrald de
unele componente ale acesiei unititi complexe, care cste obiectul per-
ceptiel, pot fi mascate, pe baza mecanismului inductiei negative, de céfre
excitatiile provoeate de alte componente. De exemplu, elementele cu o
forti fizicA mal mare, cele care au o pozitie optimi in complex (si
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anume, asa cum au ardtat cercetdrile lui L. G, Voronin, elementele
care ocupd o pozitie extremai, fie ci este vorba de un stimulent complex
simultan, fie de unul succesiv), sau acelea care datoritd experientei ante-
rioare cu obiectul au dobindit o valoare semnalizatoare mai mare. le
mascheazi pe celelalte,

Aceasta nu inseamni. insi, ca detaliile cu o fortd fizicd sau cu o
valoare semnalizatoare mai mica lipsesc cu totul din perceptie si din re-
prezentarea formati pe baza ei. Componentele mascate participi si ele,
chiar dacii aceasta are loc intr-o forma latentd. in reactia fatia de stimu-
lentul complex.

V.K. Fadeeva. [5] elaborind la copii o reactie de apisare la pre-
zentarea unui stimulent complex (o lumind rosie foarte vie insotiti de
un sunet foarte slab), a constatat ci aplicarea iz~latd a componentei pu-
ternice proveca aceeasi reactie ca si stimulentul complex, iar legétura
conditionati se reflecta adecvat in cel de-al doilea sistem de semnali-
zare, In sensul cd subiectii indicau semnalul rosu ca flind cauza reacfiet
lor, In schimb. aplicarea izolatd a componentei slabe {sunetul) a dus la
rezultate diferite. Unii copii reactionau la stimulentul slab, dar nu pu-
teau spune nimic despre existenta acestui stimulent si nicl despre reactia
fatid de el. Alti copii isi didean seama despre reactia lor, dar nu puteau
spune ce a determinat-o. sau indicau in mod gresit lumina drept cauzl
a reactiel lor. Au fost insi si copil care au nutut da o relatare adecvata
atit in legdturd cu stimulentul. eit si in legdturd cu reactia lor fati de
acesta, _

Acelasi fenomen de mascare, dar nu de totald absenti din perceptie
st din reprezentare a elementelor induse negativ, a putut fi pus in evi-
dentd in experientele ficute in leghturid cu sezisarea lacunelor si absur-
ditatilor din figuri.

Este un fapt cunoscut in psiholegie ci. pind la o anumitd etate, co-
piii nu relateaza nimic despre existenta unor lacune din figuri familiare
Jlor (de exemplu, despre ahsenta unui ochi din imaginea unei figuri
umane). Aceasta ar putea da impresia cid, pin& la etatea respectivid, co-
pilul nu este capabil de analizi, ci perceptia lui initiald, pe baza céreia
s-a format reprezentarea ohiectului respectiv, precum si perceperea ima-
minil lacumare este ..globala”, confuzi.

In realitate acest fenomen nu este rezultatul unei incapacitati de
nedepisit a activitatii de analizid. ci al unor complexe mecanisme de in-
ductie negativi. dependente de o serie intreagi de condifii.

~ In experientele efectuate de Al Rosca J131 1i se ardtay copiilor
(tn etate de 3.5 ani pind Iz 6.5 ani) o serie de imagini lacunare (imaginea
unui cocos lipsit de cap. a unui cocos fird coadi. a unui cal fard picior
si a unel miini de 1a care lipsea degetul cel mare). Rezultatele au aritat cé la-
cunele din diferitele  figuri nu sint sezisate in aceeasi nroportie de copiii de
o anumiti etate. Astfel. lipsa capului a fost ohservati de 75.0% din coniii
de 3.6—4.6 ani. in Hmp ce lipsa cozii 4 fost observati numai de 46.6%.
La aceeasi etate, lipsa unui picior la cal a fost observati numai de 25.7%
din copii, in timp ce lipsa degetului mare a fost observati de 55.5%.
Aceste diferente sint rezultatul unei experiente mai reduse sau mai bo-
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gate cu obiectul respectiv, dar si a valorii semnalizatoare mai mary sau
mai mici pentru copil a partii care lipseste din imagine. Absenta capului
este observati mai usor deoarece acest element are pentru copil o va-
loare semnalizatoare mai mare, asa cum rezulid din unele relatari (de
exemplu: ,ii lipseste cu ce face cucurigu”). \

Subiectilor care n-au putui observa lacuna, li se arata sl imaginea
corectd, cerindu-li-se si indice care dinire imagini este cea corectd. Dupfi
ce alegerea era fdcutd, experimentatorul punea intrebarca: .De ce crezi
cd aceastd poza este mai bund? Mulfi dintre copiit care initial nu obser-
vaserd lacuna. nu numai ca indicd figura corectd, dar si mentioneazi.
ca efect al simple; opuneri a celor douad imagini, existenta ei. Aceasla
arati pe de o parte, ci partile stimulentului complex care nu s-au re-
flectat in verbalizarca coptilor au fost inhibate prin inductie negativa
de citre elementele mai puternice, iar pe de alta parte, ¢A aceste elemente
pot fi reactivate in anumite conditii, fapt care demonstreazi cd perceptiile
antericare ale obiectului respectiv sau ale imaginii lui n-au fost total con-
fuze, nu s-au redus la o reflectare a unui tot nediferentiat, nearticulat.
In unele cazuri copiii pufeau indica imaginea coreeta {ard a putea, insa
motiva aceasti alegere, ceea ceo dovedeste un grad si mai puternic de
mascare a unor elemente de citre altele.

Fenomene similare pot fi observate si la adulit atunci cind conditiile
activitatii anterioare cu obiectul n-au impus o reflectare completa in cel
de-al doilea sistem de semnalizare a ceea ce. de fapt. {usese analizat la
nivelul primului sistem de semnalizare, Ca o completare a experientei
amintite. unui grup de 27 studenti de la facultatea de filologie 1i s-au
prezentat urmitoarele imagini: desenul ubei libelule ¢u doud aripi in
loc de patru, desenul unei albine cu aripile inserate pe abdomen., nu pe
torace st desenul unui rac ale carul cleste erau asezate gresit, Numai
25.90, din subieeti au observat lipsa celor doud aripi la libelula, 222"
au observat asezarea gresiti a aripilor la albind si 7.4% au sezisat ase-
zarea gresiti a clestelor la rac. Tn schimb. atunci cind au fost asezate
ataturi imaginile corecle, majoritatea subieclilor care nu observaserd
initial lacuna sau absurditatea o remarcau cu usurinta.

Experientele efectuate de £, N. Martinovskatia 111} dovedesc
st ele ¢l in anumite situatii. care ar putea fi interpretate drept efect
al unei incapacitati a copilului de a realiza o analizd find. de a des-
prinde anumite insusiri. nu este vorba decit de o mascare a unor ele-
mente de citre altele si ci efectele mascarii potl {i anulate prin cuvint.
Autoarea a format la prescolari doud reactii (cu mina stingd si cu mina
dreaptd) la douad semnale: un cerc rosu pe un fond cenusiu si un cerc
verde pe un fond galben. Experienta a ardtat cd reactia copilului era de-
terminati de componenta puternicid si anume de figura din centru. com-
ponenta slabd. culoarea fondului. fiind ca si inexistentd pentru el. Ast-
fel. prezentindu-se, in experienta de control. cercul rosu asezat pe un
fand galben, apirea reactia conforma figuril. nu fondului, Chiar si atunci
cind experimentatorul atrigea atentiz copilului asupra fondului si-t cerea
sd se orienteze dupa culoare, reactia nu se modifica decit la o parte din
prescolarii mari, Atunci cind s-a adus. insd, o modificare in experiment
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{experimentul lui I.. A, Abramian) in sensul de a mijloci perceperea
stimulentului complex printr-un sistem de legéturi verbale, situatia s-a
modificat simtitor si la pregcolarii din grupa mica. Cercurile au fost in-
Iocuile cu imaginea unor avicane (culorile figurilor si ale fondului pas-
trindu-se aceleasi}. $i In acest caz copiii se orientau in reactie dupa fi-
gura centrald. fn experienta de control li s-a cerut subiectilor sa se orien-
teze dupa culoarea fondului ,[fiindcd atunci cind cerul cste cenusiu
si plouda avionul nu poate zbura., iar atunc: cind straluceste soarele
(fondul galben) avionul zboara”. In acest fel, componenta slabi a primit
prin mijlocirea legaturilor verhale o semnificatie noud, ceea ce a ficut ca
reactia copilului sa nu mal fie determinata de componenta mai puter-
nicd din punet de vedere fizie

In lucrarea de fatd ne-am propus sa urmarim — genctic si compa-
rativ — mecanismele complexe care stau la baza fenomenului de nesezi-
sare a unor lacune din figuri. In acest scop au fost utilizate imagini la-
cunare, imagini fragmentare, precum si imagini dezmembrate.

METODICA CERCETARII SI REZULTATELE OBTINUTE

Proba de sezisare a lecunelor din figuri. Imaginile utilizate in
aceastd proba au lost cele redate in Fig. 1 si 2. Instructia experimenta-

Fig. 1. Pig. 2.

torului era urmatoarea: , Aici este desenat un cal (o vacd). Uiti-te bine
si spune-mi ce-i lipsesie acestui cal (accstei vael)”. Fiecéirui subiect i1 sc
ardta numai una din cele doui imagini.

Dupi cum ge vede din Tabelele I s1 TI, chiar si unii copii in etate
de 3—4 ani remarca lacuncle din cele doud liguri. ln perioada de virsta
de 36 ani rispunsul cel mai frecvent constd, insd, in descrierea a ceea
ce copilul percepe sau in actualizarea unor cunostinte pe care le are din
experienta anterioard in legatura c¢u obiectul analizat. Presupunem ca
acest lapt, de altfel cunoscut deia in psihologie, se explicd prin anumite
particularitati ale celui de-al doilea sistem de semmnalizare. Instructia,
sarcina irasati de experimentiator copilului (de a indica ceea ce lipseste)
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Tabela 1
sezisarea lacunei 4din Fig. 1

! N . Copil intirziati
: Descrierea Copit normali mintal

t rispunsnlui U
do-dani 4-5 ani

5 -6 ani‘ 6--Fani| CL I | ClLspee, | CLI—IT
o T T T I i ;
Fragmentul cure : :
| lipseste este de- ’
; numit it mod
o precis, delimitat

0 i . i TR [T 1 : i

S denumeste
partea care lp- @
seste, fard o sa-
ficientd precizare |

SO e _%...w.mw__i__. ] —_—
|

1428 LR 43,45 XIS B A0,00 A0 T3 9

S¢ indicd ele- ; 1 : i
mente pereepu- ' | | ;

te in  figura, : ! ; !
sau aspecte le- | 71.42 4545 1 190 TRUI U R e U IN () LI 0
gate in experi= | i : !

enta trecutd cu
obieetul dat

Lipseste  Tis-

]
4.2 RN 17,66 PG 240,10 2566 !
punsul 14.28 1:3.63 1.1 i 66 i Gt 1 2666
!
v Ed cry .
I\‘um_.tml i1 - 20 49 - " . "
biectilor \

nu are o fortd reglatoare suficientd, nu ocrienteaza activitatea de analiza
a copilului in directia necesara. Excitatiile provocate de perceperea ima-
ginii sint mai puternice decit urmele excitatiilor provocate de instructia
experimentatorulul st le induc negativ pe acestea din urma. Din acest
motiv copiii spun mai degrabi ceea ce vad, ceea ce este prezent, decit
ceea ce lipseste. Dam mai jos citeva exemple din acest tip de rdspunsuri.

M. I (5.2)

— ,,Ce-i lipseste acestui cal?”

— ,,Capul, picioarele, corpul $i coada”
— ,Nu are cap?”

— ,.Ba are cap®

— ,Tu spune ce nu are"

— ,Are corp st git §i cap”

- ,Spune ce nu are

— ,,Burtd“
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H L (5.1)

— ,Ce-i lipseste acestui cal?”

- ,,Cal” o
— ,,Ce~i lipsegte?”

- Fuge”

— Tu spune ce-i lipseste"

— ,,Nimie"”

— ,Uitd-te bine”

— ,.Piciorul dsta”

K. K. (4.5)
— ,,Ce-i lipseste wcestui cal?”
— Carutd”
Labelae T
Sezisaren Lwunei din Filg. 2
I .
[ Copit normali intit vopil tal
Descriered - - intirziatl minta
riispunsului i

, ! |

3—dani| 4 Sani| 5 sanij b—7 ani! LI clasa spec.) C1T--T1
i : i i
|

Fragmentul ca-
re lipseyte este

denaumit in wod 1] 388 R.6Y 26,31 (34,56 0 1661
precis, deli-
mitat i

. J— I

! He emwmerd {
ntiul sau mai

multe din ele- 25,030

mentele care

lipsesc

™
o
7
"~
1
£
o
~

B 2178 13,43

i
Zh
S

»e denumeste ! |
partea care lip- ; |
segte fArd o su- H0.) DOHS (I8 13,758 1.3 RIFALY: BRIH]
ficienta preci-
zare

Se indica ele- i
mente percepu-
te in figuri, sau
aspecte legate -
in experienta

trecutdl cit obi-
ectul dat \ ‘ i

fhi

k03] HR.B2 34.78 Hi 4L

A6 1.8

=
-

) 5.8 .39 ) 20001 16.66
pansul { H.88 17.39 U 1 o0

NumAarul subi- - Ny iy =
ectilor 4 17 23 19 23 15 i2

!
Lipseste ris- } b J
;
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1. C. {(cl. spec)

— ,.Ce-i lipseste acestei vaci?”
— Vdd vacd*
— ,,Spune, ce nu are vaca oceasta?’

— larba véid si o vacd”
I M. (cl. spec.)

— ,,Ce-i lipseste acesiei vaci?”

— dice mu~mu, are picior, rvaca riieste in pidure, are pdr, coadd
lungd, picioare si iarba yi vaca se wita® '

— ,Tu spune ce n-are veca aceasta’”

- ,,Ce are?”

— ,,Ce nu are”

— ,Are clopotel la git®

— LAre seu n-are clopotel lg git?“ {De fapt nu avea).

— LAre si git si cap”

— ,,Ce n-gre vacq aeeasta?”

»Ea nu are clopotel, cd nu mai trdieste in pddure si face mu-mu

si se uita”

Raspunsurile de acest tip devin tot mai putin frecvente la copiii
normali dupid etatea de 6 ani.

51 in cazurile in care copiil rezolvd adecvat proba, sezisind lacuna,
se observa tipuri dilerite de raspunsuri. De exemplu, insuficienta insu-
sire a notiunii de ,,jumatate”, precum si a determinirii numerice a ele-
mentelor unui tot, fac ca la copiii de 3—1 ani sa fie frecvente raspun-
surile lipsite de precizie, ca de exemplu, , Lipseste capul”, , Lipsesc coar-
nele” ete.

Tipul superior de rezolvare constd in exprimarca precisi. delimitata
a ceea ce lipseste: , Lipseste jumdtatea capului®, | Lipseste piciorul drept
din spate”.

Uneori notiunea de ,jumitate” este suplinita prin formulari destul
de aproximative, dar care vadesc totusi tendinta spre o oarecare preci-
zare a raspunsului, lati cileva rdspunsuri din acest gen: , Lipseste o pe-
ticd de cap” (4.68); ,.Cap are, dar mai mult n-are” (5.8).

Din analiza raspunsurilor mai rezultd c¢i, in anumite conditii, indi-
carea absentei unui detaliu, a unei pidrti este mai facila decit indicarea
absenfei unui ansamblu, pentru a cirui denumire este necesar un cuvint-
notiune cu un grad mai mare de abstractizare. De exemplu, intre 3—5
ani raspunsul corect: ,lipseste jumaitatea capului’” apare la un procent
foarte mic de copii, mai {recvent se enumerd elementele absente, cu
alte cuvinte are loc o rezolvare analitici a problemei.

A, R, (48)

— ,,.Ce-i lipseste ucestei vaci?”
— O vdeutd®
— ,.Ce-i lipseste?”
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- ,,Ochii, gura $i altceva nimic”
~ ,,Dar uiti-te, ochi are”

— ,,Celalalt ochi, ca are dot”

- LAltceva mai lipsegte?”

- ,Nas? Nas nu trebuie la vacd”
— . Mai lipseste ceval”

- . Nu”

A G. (49

— ,Ce-i lipseste acestei vaci?”
— ,Ailalté coarnd”

- ,,Mai lipseste ceva?”

— ,Si o ureche si gurg”

Numirul elementelor absente indicate de copiit creste cu virsta
{Tabela III), fapi care dovedeste existenta unor reprezentiri din ce In
ce mai precise, precum si existenta unor structuri dinamice verbale mai
articulate.

Tabela ITT
Numndrul elementelor indieate ea filidl ahsente

Copii normati (.‘.opi]im?;l‘tc;rlziai;i
—3_—(3 ani 6—7 and Cl I Clospec., CLISIIT
‘ i'n clement 81.61 | 33.55 40000 75.00
‘_;"mu'\ elemente 7.44 33.33 RIER1LH 25.00
Trei elemente 7,69 1010 20,00 . 0
Numirul suhicctilor 13 4 16 10

Frecventa cu care sint indicate diferitele elemente absente araté cé
in perceptiile repetate ale obiectului respectlv $i in reprezentirile for-
mate pe baza acestor. perceptii, s-au impus in mod predommant anumite
componente, care au dobindit o valoare Remnahzatoare mai mare, De
exemplu, absenta unui corn a fost semnalati in 52.04% din cazuri (este
vorba de cazurile in care a existat o rezolvare anahtma a probei), a
ochiului in 20.54%, iar a urechii in 18.18°%;.

Diferente semnificative intre copiii normali si cei intirziati mintal
apar sub aspectul frecventei tipului superior de rispuns, cu alte cuvinte
sub aspectul posibilitatii de verbalizare precisa, delimitati a elementului
absent (Tabelele T si II).

-~ Psiholegie — Pedagogie
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Proba de recunoasiere a unui fragmeni dintr-p imagine. Desenele
utilizate in aceastd proba (Fig. 3 gi 4) reprezinti tocmai fragmentele
absente din figurile lacunare. Fiecdrui subiect i se prezenta numai una
din cele doua imagini {de exemplu, daci unui subiect i s-a prezentat
imaginea lacunarii a calului, la aceasti probd i se prezenta imaginea frag-
mentarid a capului de wvacd, §i invers),

Instructia datd subiectilor era urmatoarea: , Aici este o pozi, pe care

Fig 3. Fig. 4.

am acoperit-o cu hirtie. Eu ifi arét numai o bucatici din pozi si tu
si~-mi spui ce vezi’. In cazul] cind raspunsul copilului era lipsit de pre-
cizie, in sensul cd se denumea nu numai partea perceputi, ci intregul
cidruia i apartinea fragmentul, experimentatorul intervenea cu o noud
indicatie: ,,Spune numai ceea ce vezi®, Atunci cind nici aceasti preci-
zare nu orienta rdspunsul copilului in directia necesari, se punea o in-
trebare directd, ca, de exemplu, ,,Tot calul il vezi?¥

Asa cum rezultd din Tabela 1V, recunoasterea unui fragment dintr-o
imagine este prezenti la un anumit procent de copii din toate grupele
de virsti studiate. Acest fapt dovedeste, cd in perceptiile lor antericare
copili au realizat o activitate de analizi suficient de diferentiati a fiin-
telor a ciror imagine a fost utilizati in experienid. In acelasi timp, insa,
scaderea cu virsta a procentului de recunoasteri gresite (si a absentei
réspunsului) arati c# activitatea de analizi se perfectioneazi.

Tipul superior de rdspuns se caracterizeazi, si la aceastid probi, prin
precizia cu care este denumit fragmentul perceput.

Meodalitatea cea mai frecventd de rezolvare, in limita virstelor stu-
diate, constd Insd, intr-o denumire nediferentiati. In aceste cazuri se
verbalizeaz nu numai fragmentul perceput, ci intregul céruia eliiapar-
tine.

M. L., (42)
~ e SpUne-mi ce vezi?”

— ,,Vdcutd"

- Spune-mi numai ce vezi”
— ,,Urechea”
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Tabela TV
Reennoasterea Imaginilor fragmentare {a fig. 3 si 4

N : Copii intir-
Copil normali P

Descrierca #iati mintal
raspunsuiui [ o

3—dani|4—5ani| i—Gani| 6—7ani| 1, 1 ¢ iasa|llasa

spec, | I-1I

Numeste in mod
delimitat fragmen- 0 0 L 3.2
tul perceput

5]
[~
t
-
=1
<
]

Numeste fragmen-
tul perceput, fird

a-1delimita suficient 18.18 1041 1043 20003 12.72 3.33 ] 13.24

de precis

Numegte intregud :

ciruia ii apartine 0 37.50 53.19 $1.93 54.54 36.66 ; 47.00

fragmentul

%::;‘};;‘;" este con- G363 | 4066 | 2078 | 1985 | 2883 | 36.66; 39.74

Lipseste rdspunsul 18.14 19,41 6.38 6.45 3.63 23001 0

Numirul subiectilor | 11 48 17 31 55 30 22
T. G. (5.9)

— u.Spune-mi ce vezi'

- ,,0 vacd”

— Spune numai ce vezi®
- ,,Coarnele de la wvacd®

S. 8. (6.3)

— ,e-Spune-mi ce vezi”

- ,,0 vacd vad”

— ,,Spune numai ce vezi”

— oNuma.. v»dd gura, vdd capul si vdd coarnele”

I M. (5.2)

— ,.-.Spune-mi ce vezi”
— ,,Un cal si un nene care duce calul

Uneori raspunsul imediat al copilului constd in denumirea intregu-
lui, dupi care vine insd o precizare spontani, de exemplu: ,,Un cal, nu-
mai piciorul* (6.2); ,,Un cal, la un picior la un cal” (6.3); ,,Un cal, picio-
rul calului” (6.11).

Diferenfele cele mai semnificative dintre copili normali si cei in-
tirziati mintal la aceastd probi apar atunci cind se urméireste misura
in care raspunsul initial poate fi corectat pe baza Intrebirilor ajutdtoare
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puse de examinator. Copiii normali, in marea lor majoritate, au reusit

s&-s51 corecteze raspunsul lor initial si si denumeascid in cele din urmé

numai partea perceputd, Copiii intirziafi mintal persisti intr-un procent
mult mal mare in modalitatea initiala de réspuns (Tabela V).

Efectul indieatitlor experimentatorutut

Tabela

Copii normali 1—§ ani

Copii intirziati mintal
Clasa spec., Cl, T-T1

Corectarea raspunsului initial 89.57 53.85
Persistenta raspunsuiui inigial 10.41 46,15
Numarul subiectilor 48 13

Didm maj jos citeva protocoale, din care se vede ineriia raspunsului

initial.

K. E. {cl. spec.)
— ,e.SpURE-Mi ce vezi"
- Vacd"”

- ,Spune-mi numai ce vezi”
? ?

— »Toatd vaca o vezi?®
D e
— piia e
- Aratd coada vacii
— Lo spate”
~ LAratd cu degetul coada”

— ,Uite aici" (copilul arati cu degetul un lo¢c pe cartonul care acoperi

imaginea).
V. A, (cl. spec.)

— ,e.SpUne-mi ce veri"

- ,,0 vacd”

— ,Spune-mi numai ce vezi”
? ? ? ?

— ,Toutd vaca o vezi?™

- »Nu, numat.. are un, vaeca are o coarnd, coarna e ruptd

— ,Spune-mi ce vezi”

o bl

— ,Vidd ¢ vacd cu una coarnd si cealaltd coarnd e ruptd”

I. M. (5.2)

- e.Spune-mi ce vezi'
— ,,Boul cu urechile
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— ,,Spune numai ce vezi”
— ,Vacd®
— ,, Toatd vaca o vezi?”

£
— ,,Da”

In cazurile de recunoastere gresitd a imaginilor s-a observat exis-
tenta aceloragi tipuri de raspunsuri, recunoasterea gresita fiind $i mai
des insotiti de o denumire nediferentiata, Iatd, de exemplu, citeva rela-
tart in cazul perceperii figurii 4.

M. A. (3.5)

— ,..Spune-mi ce vezt

— ,,Un om"

— ,,Dupd ce stii ¢cd e om?”
- ,,Care face casd”

— Unde vezi omul?“

— ,La baicon®
T. D. {4.2)

— ,...Spune-mi ce vezi"

— ,,Ciine”

— ,,Dupd ce gtii ed e citne?”

— ,Cd are patru picicare, cd tocte animalele au patru picioare §i iepu-
ragii” ' :
Raspunsurile copiilor intirzia{i mintal se caracterizeazd nu numai

printr-o mare frecventa a erorilor, dar 1 prin prezenta unor confuzii

mult mai mari decit cele ficute de copiii normali in etate de 3—5 ani.

Astfel, in timp ce la copiii normali, piciorul de cal este denumit: ciine,

magar, iepure, capra si om, copiii intirziati mintal il confundd cu un om,

o mind, o secure, o grebld, o lingurd, un lemn, ceea ce dovedeste exis-

tenta unei analize mai rudimeniare a figurii.

Fig. &

Proba de percepere a unei imagini dezmembrate. Materialul utilizat
in aceasti proba consta din imaginea unei pisici, imagine taiati (trans-
versal) in doud pirti egale. Cele doud cartonase se asezau in acelasi
timp pe masi, la o distantd de 8—10 cm unul de altul (Fig, 5). Experi-
mentatorul cerea subiectului, in timp ce indica cu un gest de incercuire
cele doua jumatati ale figurii, si spuni ce vede.

Forma superioarid de radspuns, in cadrul virstelor studiate, continea.
o Incercare de formulare a relatiei dintre cele doud fragmente.
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M. R. (3.5)

— ,,Ce vezi qici?"
.. “

— ,,0 pisicd

- ,Unde e pisica?”

— ,E o pisicd, numai cd e tdiaid in doud”
P.A 59

~ ,,Ce vezi aici?"

— ,,0 pisicd”

— ,Unde e pisica?”

— ,Aici corpul pind la jumdtate §i aici incd jumdtate”

P. N. {6.2)

- ,Ce vezi aici?"

- LAsta trebuie sa vind aici”
~ 31 ce va fi atunci?”

— LAtunci o sd fie pisicd®
— Aeum nu-i pisicg”

— ,,Ba da, aici e corpul cu coada si aici capul”

Dupd cum se vede din Tabela VI, acest tip de raspuns lipseste la
copiii in etate de 3—5 ani si la cei din clasa speciald, iar la copiii intir-
ziati mintal din clasele I—IT a scolii speciale apare intr-un procent mai
redus decit la copiii normali in etate de 57 ani.

Tabela VI

Recunoasterea unor imagint dezimoemhbrate

N . Conii
_ . . Copii normali T (’ Pl .
Diescrierea rdspunsului intirziatl mintal

3—5 ani| 5-7ani| CLI |Clasaspec. CLI-1T

Se indici relatia dintre cele doul

frapmente 0 1444 35.88 0 4.75

Se stabilegte cd este o singuri

pisicd 10.00 20,63 05.55 666 19.04

Se considerd cd sint doud pisici,

sau o pisicd §i un alt apimal 78.00 48.14 5.55 73.33 71.42
Animalul este confundat cu altul 800 1.45 { 12.33 4.76
Lipseste rispunsul 2.00 0.92 0 | 668 0 |
Numirul subiectilor a0 104 54 30 2

Al doilea tip de rispuns denoti sezisarea faptului ¢d pe cele doua
cartonase este redat un singur animal, dar copiii nu reusesc si trans-
puna pe plan verbal situafia. In cazul celor mai multe din aceste rés-
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punsuri denumirea de pisici este aplicatd numai cartonasului pe care
este desenat capul, Intrebati ce reprezinti cel de-al doilea cartonas, co-
piii rdspund ci acolo este corpul sau coada pisicii.

A B (cl I)

— ,,Ce vezi agici?"

—~ ,,0 pisicd gi o pisied”

— L, Aratd pisica (subiectul aratd deodatd ambele cartonase)
— ,,Cite pisici sint gici?”

— ,.Ung"

A T (6.10)

— ,,Ce vezi aici?"
— ,,0 pisicd”
— LAratd pisica” {(Subiectul aratd capul si spune: ,,0 pisicd").
- Si aici ce-i?"
- ,Corpul pisicii”
w L, Clte pisict sint aici?”
- Una”

Forma inferioard de rispuns este aceea in care cele douid cartonase
sint percepute ca reprezentind doua pisici, o pisicd si un alt animsl,
sau alte dou3 animale,

M. P. (5.0)

w Ce vezi aici?”

— ,,Vdd aici doud pisiei”
M. 1. (4.11)

— .,Ce vezi aici?"
— .,,0 pisicutd §i incd o pisicutd”

B. 0. (6.3)

- Ce vezi aici?"

— , Pigica cum s-a ureat pe masd”

— ., Si aici ce-i?"

— . Pisica cum s-a dat jos de pe masi”
— ,,Cite pisici sint aici?”

- ,,Doud pisici®

Atunci cind cele doud jumiitdti ale figurii sint percepute ca repre-
zentind doud animale diferite, de cele mai multe ori juméitatea anteri-
oari este identificatd cu pisica, iar cealaltd jumdtate cu un alt animal,
sau cu coada lui (mai frecvent cu un ciine, lup sau vulpe). Aceste date con-
corda cu rezultatele obtfinute de N. I. Takovleva [6]. In experimen-
tul sdu, autoarea a utilizat imagini in siluetd care reprezentau diferite
animale, Un fragment din partea de mijloc a acestor imagini lipsea.
Subiectilor 1i se arita cartonagul care reprezenta partea anterioard, apoi.
dupid alte citeva imagini, li se arita cea de-a doua jumitate, In caz ca
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pirtile separate nu erau recunoscute, ele erau prezentate concomitent,
bineinjeles cu spatiul din mijloe care corespundea fragmentului taiat.
Obtectul, spune autoarea, contine parti care nu au importan{a egali.
Unele sint purtatoare ale ,continutului de sens”. ele devin dominante
pentru recunoagtere, In cazul perceperii, gisind aceste pirti, de exem-
plu, capul rinocerului, cupul mamutului, coada scorpionului, subiectii
numesc dintr-odatd animalul, celelalte indicii fiind trecute cu vederea.
In cazul experimentului nostru, un astfel de indiciu dominant eva caput,
pentru partea anterioara, si coada pentru jumitatea din spate.

In unele cazuri réspunsul aceluiasi copil oscileazd intre afirmatii
contradictorii $i anume, c¢i desenul reprezintd un singur animal sau doud
animale.

I D. (6.7)

— ,0 coadd de pisicd pe masd si jumdtate de corp si aici pisica de ju-
métate”

— ,,Aratd pisica”

— ,,Asta e de jumidtate gi asta e de jumdiate; wici e capul §i aici e coada®

— ,,Cite pisici sint aici?”

- ,Doud, nu, una, aici este doud, capul si jumdtate de corp si asta esie
jumdtate de corp"

— ,JAtunci cite pisici sint aici?”

- ,Doud, una dacd le-am pune una lingd alta, dur dacd sint depdrtete
sint doud”

L 1. (6.9)

— ,,Ce vezi aici?”

— ,Pisica, coada si pisica”

— ,Aratd pisica” {Subiectul vrea sa apropie cele doud cartonase)

— LArati aga cum este”

— ,Astq este coada §i astq e capul, picioarele, urechile si mustdtile”
— ,,Cite pisici sint aici?” :

-~ ,Una, capul, doud. Numai doud”

B. M. (6.8)

— ,,Ce wvezi aici?”

- Jumdtate corpul pisicii®

- :,Si aici?”

— ,,Capul”

— ,,Cite pisici sint aici?”

— ,Una*

— , Aratd pisica” (Subiectul nu se poate hotari si-si mutd privirea de
la un cartonas la altul),

— ,,Capul e dsta"

— .S acolo ce-i?"

— ,,8i aceea e pisicd”

— ,,Cite pisici sint atci?”

- ,,Doud pisici"
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Uneorj subiectii deseriu relativ exact ceea ce este redatl pe fiecare
din cele doud cartonase, dar intimpina dificultati atunci cind este vorba
de a stabili relatia dintre ele.

R. F. (6.0)

— ,,Ce vezi wici?”
— O pisica”

— 81 aici?”

—~ ,,Tot o pisicd, jumdtaie”

— ,,Cite pisici sint aici?

— ,Doud, jumdtaie, jumdtate”

V. M. (4.6)

- ,.Ce vezi aici?”

— ,,Pisica”

— SAratd pistca” (Subiectul avati parles anterioari)
— 8 aici ce-i?"

— ,.Coada”

— A cui?™

— LA lut pisicd”

— LA cirei pisici?”

— . Asta”

— ,,Cite pisici sint aici?“
— ,,Doud, coada si capul”

I M. (6.1)

- ,,Ce vezi aici?”

- ,0 coadd de pisicd §i un cop de pisicd”

— ,,Cite pisici sint aici?”

— ,Doud (Copilul ia cartonasele in mina. le apropiel.

— Ase face o pisicd® (Pune cartonasele pe masi, din nou indepéartate).

— ,.Cite pisici sint aici?”

— ,.Doudg"

— L Aratd”

— ,Loada de pisicid si un cap®

— ,,Cite pisici sint aici?”

— ,.Doud" (de data aceasta copilul raspunde putin enervai de insistenta
experimentatorului).

Comparind rezuliatele copiilor normali cu cele ale copiilor intir-
ziati mintal, observam la acestia din urma o frecventid mult mai mare
a rdspunsurilor care denoti absenta unificarii pe plan mintal a celor
doua fragmente. La concluzii similare ajunge si M. M., Kojevni-
kov, pe baza unei metode inrudite.

Fiecare imagine ufilizatd in experimentul lui M. M. Kojevni-
kov [9] a fost seclionata in mai multe patritele. In prima variantd
patritelele erau agezate cu o anumiti distantd intre ele (de la 0,5 la
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8 cm); in a doua varianti, efectuatd cu alti subiecti, diferitele patritele
variau si ca marime; in a treia varianti asezarea patratelelor era alta
decit in pozitia lor normald, iar unele erau inlocuite cu fragmente luate
de la alte imagini. Distanta maxima la care subiectii percepeau totusi
intregul era considerati ca indice al gradului de ,,asociere sensoriald®. Au-
torul stabileste cil gradul de asociere creste treptat cu virsta, aceastd cres-
tere realizindu-se ca efect in primul rind al activitatii de cunoastere. Com-
parind rezultafele obfinute de normali din clasele I, IV si VI cu cele
ale elevilor intirziati mintal din clasele corespunzatoare, M. M. Kojewv-
nikov ajunge la concluzia cd nivelul asocierii este la elevii intirziati
mintal cu 40—-50", mai scazut decit la cei normali,

Un aspect sub care se diferenfiazd raspunsurile copiilor Intir-
ziati mintal la toate cele trei probe utilizate in cadrul experimentului
nosiru a fost acela al calitdtii formuldrilor. Réspunsurile copiilor intir-
ziati mintal sint adeseori mai neprecise, mai fluctuante decit cele ale
copiilor normali chiar si de virsta prescolard. Dam mai jos citeva ris-
punsuri care exemplifici aceasti stare de fapi.

I L. (cl. spec)

— .,...Ce vezi qici?”

— ,,Un picior” ,

— LAl cui este piciorul?"

— ,Una”

— ,Piciorul acesta al cui este?”
— larbd“

— Piciorul ccesta al cui este?
— ,,Picior, are doud picicare”

— Cine are doud picioare?”

— ,,Mdnincd iarbd”

I. M. {cl. spec)

— ,,...C6 vezi aici?”

— ,.Doud pisici gi o pisicd pe masd §i o pisicd se uita”
— ,,Mai spune odatd ce wvezi aici”

~ . Picioarele ei i picioare st mustdti §i coade”

— 51 aiei ce-i?”

— ,,Tot pisica®

— ,,Cite pisici sint aici?”

— ,,Doud pisici”

B. A (cl. I sc. ajut)

— ,,Ce vezi aici?”

— oE un.. un d'aia, asta.., un... am uitat... §.., care umbld pe
cimp”

— ,,Cum face?"

— ,,Miau"

— 91 aici ce-i?”
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— Spatele, picioarele dinapoi, coada $ aici trebuie sd pun” (vrea si
apropie cartonasele),

— ,,Ce este aceasta?”

? ?
-~ ,,Cum face?”
— Ny gtiu®
— Inainte ai spus cum face"”

9 2

1] . H

Din datele obtinute rezulti ci dificultitile intimpinate de copii in
legétura cu sezisarea unor lacune din figuri nu sint efectul exclusiv al
unei insuficiente in activitatea de analizd. De altfel, utilizarea metodei
reflexelor condifionate a permis si se puna in evidenti capacitatea tim-
purie a copiilor de a reflecta diferentiat realitatea.

Perceperea lacunelor din figuri depinde in mare masurd de gradul
de dezvoltare a limbajului. Pe misurd ce copiii isi insusesc in mod te-
meinic nu numai denumirea diferitelor obiecte, ci si a partilor lor com-
ponente, precum sgi a relatiilor dintre aceste pirti, el devin capabili de
perceptii mai fin diferentiate. In perceptia care se transpune in cel de-al
doilea sistem de semnalizare prin structuri dihamice verbale artieulate,
diferentiate, fenomenul de mascare a unor elemente de citre altele este
mai mic.

Analiza raspunsurilor obtinute in cazul perceperii imaginilor frag-
mentare ne poate da unele indicatii asupra fenomenului nesezisirii lacu-
nelor. Din Tabela IV s-a vdzut cid perceperea fragmentului dintr-o ima-
gine atrage in mod frecvent dupa sine denumirea intregului, ceea ce
dovedeste ci structura dinamicid verbald nu este suficient de articulata
In cazul prezentirii imaginii lacunare situatia este asemanitoare, si
anume, se actualizeazd in mod predominant denumirea obiectulul per-
ceput in intregime. ceea ce fare ca denumirea pirtilor componente si
fie tinut¥ in surdinid. Or, numai actualizarea pe plan verbal (pe planul
limbajului interior) a péartilor componente ale intregului ar permite apa-
ritia unei reprezentari clare, care si serveascid drept termen de comparatie
cu imaginea dati.

La fel si in cazul imaginii dezmembrate. Incapacitatea copilului de
a transpune in plan verbal relatiile complexe prezente in situatia datid
(pe doud cartionase este desenat un singur animal) duce adeseori pe copil
la afirmatia gresitd c# pe cartonase sint desenate doud animale.

CONCLUZII

1. Nesezisarea lacunelor din figuri nu este efectul exclusiv al unor
deficiente ale activitatii de analizi.

2. Uneori copilul nu seziseazd existenta lacunelor din cauzi e sar-
cina care i-a fost dati de experimentator nu are o functie de reglare
suficient de puternici pentru a orienta activitatea de analizd in directia
necesard, In aceste cazuri excitatiile provocate de elementele prezente
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in figura devin dominante, determinindu-l pe copil s& descrie ceea ce
vede.

3. In perceperea obiectelor si in reprezentarile formate pe baza
acestor perceptii unele componente se impun, dobindesc ¢ valoare sem-
nalizatoare mai mare. Prezenta elementului respectiv — care are valoarea
de semnal al intregului — il determind pe copil s& nu mai analizeze
restul componentelor. Atunci insi, cind natura activitatii 11 sileste pe
copil si realizeze o analizd mai adincd a unuj obiect aceastd analizi se
poate efectua.

4, Existenta anumitor particularitd{i de virsta ale limbajului in-
fluenteaza si ele perceptia copilului, sau cel putin precizia cu care acesta
relateazi despre ceea ce percepe. Faptul, ci in perceperea unei figuri
fragmentare sau dezmembrate, la copii se actualizeazd in primul rind
denumirea Intregului cdruia 1i apart{ine fragmentul, dovedeste ci struc-
turile dinamice verbale nu sint suficient de articulate'. Aceasti particu-
laritate se rasfringe si asupra perceperii figurilor lacunare. Tn acest
caz, actualizarea denumirii obiectului perceput induce negativ actuali-
zarea denumirii elementelor componente.

5. Cu virsta are loc o perfectionare a activitatii de analiza, fapt
care rezulti din cresterea numirului de elemente a ciror absentid este
observaté.

6. Copiti intirziati mintal ramin in urma copiilor normali mai ales
sub aspectul modalititilor de rezolvare de tip superior a probelor {si
anume al denumirii precise, delimitate a lacunei sau fragmentului per-
ceput), sub aspectul aparitiei unor confuzu mai grave in recunoasterea
fragmentelor de imagini,

C0p111 intirziati mintal s-au diferentiat de cei normali si prin faptul
c¢id el au putut si-si corecteze Intr-un procent mai redus réspunsul ini-
tial. atunci cind experimentatorul a intervenit cu intrebéri ajutitoare.

Proba la care copiii intirziati mintal au obtinut rezultatele cele mai
slabe, in comparatie cu copiii normali, a fost proba care presupunea
unificarea pe plan mintal a figurii dezmembrate,
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BOCHPUATUE KAPTHHOK C TITPOBEJTAMY HOPMAJIBHBIMH
H YMCTBEHITIO OTCTAJBIMM AETBMU

(Kparroe codepmcanue)

B nacrosiiteM HCCACIOBAMHH H3YY&ETCS passiTHe cnocOGHOCTH BCKDbE-
THA npode/or B KapTHHKAX. B TpéX cepuex sxchepumedTa Opld HCHOAB3O-
BaW CAeAyomni MaTepuan: KaprHkKH ¢ npofesamiu, dparmelrapise Kap-
TIHITKH, @ TAK¥Ke OjHA pacuieH&HHaa kKaprthiHka. Onpty ObLIM NOIBEPryTh
HOPMaJdblibie JeTH B BO3pacte 3--8 JeT 1l YMCTBEHHO OTCTaJble JeTH (ydc-
HUKH crennadeHoro kiacca, I—Il-oro kaaccos scnoMoraTenbtiofi 1HKOJBY.

PesyapTaThl aHanu3a 1HOKAsbBAaKOT, 4TO HEBCKPHTHC npofenoB B Qury-
pax He ABJAETCA CaeJICTBHEM HCK/MOYITCIBHO KaKHX-1H0O NESOCTATKOB B
JCHTCABHOCTH AHAJNH3a H 4TO B 3TOM #ABJISIHH, AdBHO NI3BCCTHOM B HCIXO-
AOTHH, ACHCTBYIOT MHOTOUHCACHIIBIC (HAKTOPLL

WHorpa pe6GEHOK He BCKPbIBAET [PUCYTCTBHA TIPOOENOB H3-3a TOTO,
UTO 3ajaHiie, HA3HAUCHHOE CMY IKCHEPHMENTATOPOM, 1€ HCIOJHAET JAoCTa-
TOYHO CIBHOA peryaupyiomell QYHKLHH, 49TOSH OPHERTHPOBATE IeRTeIbL-
HOCTEH AHAJNM3A B HYXHOe wanpabiactiie. B 3THY ciayuasx BosbymaeHHe,
BLI3BAHHOE 2JEMEHTAMHK HAXCAAUIHMHCE a K4aPTHIKE, CTAHOCRHTCHA JIOMHHI-
pyloiium, 3actapias peféixka omucathb TO, UTO O BHAUT.

Jpyroii npuuiHoll HCBCKPHITHA NIPo6e/oR B gnirypax sBA4eTCH TOT (HAaKT,
YTO B BOCIPHATHH MPCAMETOB H B HPCACTABIAEHNAX, 06pa3oBANNBLIX HA OCHOBE
ITHX BOCHPHATHYH, OARH KOMIIOHCHT BHIIEISETCH, NPROGPETACT GOJAbILEe CHI-
HAMH3HPYIOUIEE 3HAYEHHC H HA OCHIOBE MEXaHH3Ma OTPHLATeNbHON HHAYKILIH
MACKUPYCT APYTHE KOMHOHCHTH. JIPHCYTCTBHE COOTBUTCTBYIOWETO 3JCMENTa
— HMEWIHEro 3HaueHue CHrHANA IeJoro — 3acTargader pefifuka e anal-
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3HpOBATh OCTaJBLHEIX KoMuoneHtos. Ho Toraa, Koraa xapaxrep AeATEIbHOCTH
3actaBaser pebéuka ciesath fotee rayGoKmit anmaaus npeaMera, STOT aHa-
JH3 MOMeT OLITh NPOH3BEJACH.

CyIIecTBOBAHNE ONPEIeNEHHLIX BO3PACTHLIX OCOOEHHOCTEH peud TaKme
BauAT Ha BocrnpuatHe peGénka. Tor dakT, 4TO HpH BOCMPUATHH (parmes-
TapHOH HJH pacuieHENHOH (HIYPLL ¥ AeTell akTyaJu3upyeTcs ualie Ha3Ba-
HHe LeJIoro, KOTOpOMY TPHHALIEKHT OTPLIBOK, AOKA3BIBAET, 4TO AHHAMH-
YeCcKHe pedeBbie CTPYKTYPbl HeLOCTATOMHO pacu/ieHeHbl. JTa OCOOEHHOCTH
oTpaxaeTcst ¥ Ha BocnpusaTHu Quryp c npoteqaamu. B stom cayuae akryand-
3aLHA HA3BaHHSA BOCIPHHATOIO NPEAMETa BAHAST OTPUUATE]IBHO HA AKTya-
JHM3AUHIO HA3BAHHA COCTARHBIX 3.EMCHTOB. Mexay TeM, TOMILKO JHIbL aKTy-
aNH3aLMT B DeueBOM Niaue (B NJIaHe BHYTPeHHedl peus) COCTaBHBIX yacrtelt
ueJaero gonycTia O IOABJEHHE ACHOTO [IPeACTaBJICHHA, KOTOPOE MOLMIO
61 MOCAYXHUTE NPEAMETOM CpaBHEHHA ¢ A&aHHON KapTHHKOM.

[To mepe TOro Kax JeTH OCHOBATEIbHO YCBAHBAKT He TOJNLKO HA3BaHHe
pasHHEIX NpeAMeTOB, HO ¥ HX COCTABHBIX yacTed W OTHOINEHHH MEXAY 3THMH
HACTAMH, OHH CTAHOBATCA CIOCOOHEIMH K Godlee TONKO auddepeHIHpOBAHHHEM
BOCIPHATHAM. B BOCTIPHATHH, KOTOPOe OTPAXKaeTea BO BTOPOH CHrHanbHOH
CHCTCME@ B BHIE JIMHAMHYECKHX, WIEHODA3JEJIbHHBIX AMG(pepeHilHpPOBAHHEIX
PEUCBHIX CTPYKTYP, ABMEtE MACKHPUBANHS OJHHX 3J1eMCHTOB JPYIHMH BCTpe-
qaeTCA PeXKe.

[To Mcpe Tore kKak jgeTd MOAPACTAIOT, NPOICXOIHT YCOBEpPIUEHCTROBAHHE
AHAVIATHYECKOH JEATENBHOCTH; 3T0 [0KA3aHo yBeJHYeHHeM 4YHCAa avleMeH-
TOB, OTCYTCTBHE KOTOPHIX 3aMeyeHo.

YMCTBEHHO OTCTARbie ACTH OTCTAIT OT HOPManbHblX IVIZBHBIM ofpa-
30M C TOYKH 3peiliifl BHICIIEro TUNA DPCLICHHH SKCIEPHMCHTOB (a UMEeNHo,
TOUHOTO Pa3rpaHil4eHHOTO Has3BaHus BOCTPRUATOrO fpofena HJAH OTPLIBKA),
¢ TOUKH 3pPEHHS MOSIBASHHA HEKOTOPHIX fonee cepbf3nnix HeACHOCTEH B onos-
HaHiY OTPHEIBKOB KAPTHHOK.

YMCTBENHO OTCTanble JeTH OTIHYHJIUCh OT IOPMAaAbHLIX H TEeM, 49TO OHH
B MEHBIIEM TIPOHEHTe MONAM HCRPABHTL HAYANBHBIT OTBET TOIMA, KOrda
3KCMIEPHMEHTATOD 3aJaN BCIIOMOratebHBle BONPOCH,

JKCMEPHMEHT, Ha KOTOPOM YMCTBEHHO OTCTanable et AOCTHIH, 0o
CPEBHCHHNG ¢ HOPMATBHBIMH J1€TbMH, CAMLIX GIa6BIX pe3ayasTaToB Gbl TOT,
KOTOpul Tpexmonara’ wmelctenioe ofbeluHenHe pacyaeinéniore nsofpa-
KeHus.
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LA PERCEPTION DES IMAGES LACUNAIRES CHEZ LES ENFANTS
NORMAUX ET LES ARRIERES MENTAUX

{(Résumé)

Dans la présente recherche on étudie le développement de la capa-
cite de détection des lacunes dans les figures. Le matériel utilisé dans
les 3 épreuves effectuées consistait en images lacunaires, en images
fragmentaires et en une image démembrée, Ont été soumis a4 I'expérience
des enfants normaux Agés de 3 & 8 ans et des enfants mentalement
arriérés, éleves de la classe spéciale, de la classe de 1-ére et de la
classe de seconde année de l'école auxiliaire,

De Yanalyse des résultats il ressort que la non-détection des lacunes
dans les figures n’est pas leffet exclusif de certaines déficiences dans
lactivité d’analyse et que dans ce phénomeéne, connu depuis longtemps en
psychologie, agissent de multiples facteurs.

Quelquefois 'enfant ne saisit pas l'existence des lacunes parce que
la tache qui lui a été attribuée par lexpérimentateur n'a pas une
fonction de réglage suffisamment puissante pour orienter I'analyse dans
la direction nécessaire. Dans ces ecas-14, les excitations provoguées par
les éléments présents dans la figure deviennent dominantes, déterminant
Ienfant a décrire ce qu'il voit.

Une autre cause de non-détection des lacunes d'une figure consiste
en ce que, dans la perception des dbjets et dans les représentations
formées sur la base de ces percepiions, une composante s'impose, acquiert
une valeur signalisatrice plus grande et masgue, en vertu du mécanisime
d’induction négative, d’autres composantes. La présence de 1'élément
respectif — lequel a valeur de signal de l'ensemble — détermine I'enfant
4 ne plug analyser le reste des composantes. Mais lorsque la nature
de lactivité contraint Penfant & se livrer a une analyse plus poussée d'un
objet, cette analyse peut s’effectuer.

L'existence de certaines particularités d'dge du langage influence
elle aussi la perception de V'enfant. Le fait que, dans la perception d’une
figure fragmentaire ou démembrée, la dénomination du tout auquel
appartient le fragment est plus fréquemment actualisée prouve que les
structures dynamiques verbales ne sont pas suffisamment articulées.
Cette particularité retentit aussi sur la perception des figures lacunaires.
Dans ce cas, Yactualisation de la dénomination de UVobjet pergu
induit négativement I'actualisation de la dénomination des élements
composants. Or seule l'actualisation sur le plan verbal (sur le plan du
langage intérieur) des parties composantes de l'ensemble permettrait
TYapparition d'une représentation claire, qui serve de terme de compa-
raison avec V'image donnée,

A mesure que les enfants s’assimilent plus & fond non seulement la
dénomination des différents objets. mais aussi celle de leur parties
composantes de méme que celle des relations entre ces parties, ils
deviennent capables de perceptions plus finement différenciees, Dans
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la perception qui est transposée dans le deuxieme systéme de signalisa-
tion par des structures dynamiques verbales articulées et différenciées,
le phénoméne d’occultation ou de masquage de certains éléments par
d’autres est plus réduit.

La croissance en 4ge engendre un perfectionnement de lactivité
d’analyse, fait qui résulte de Yaccroissement du nombre d’éléments dont
’absence est observée, :

Les enfants mentalement arriérés demeurent en retard sur les
enfants normaux surtout sous Paspect de la modalité de sclution  de
type supérieur des épreuves (4 savoir, de la dénomination précise, déli-
mitée, de la lacune ou du fragment perqu), sous l'aspect de lapparition
de confusions plus graves dans la reconnaissance des fragments
d'images.

Les enfants mentalement arriérés se sont aussi différenciés des
enfants normaux par le fait qu'ils ont pu corriger dans une proportion
plus réduite leur réponse initiale lorsque l'expérimentateur est intervenu
a Yalde de guestions auxiliaires.

L’épreuve olt les enfants mentalement arriérés ont obtenu les résul-
tats les plus faibles, en comparaison des enfants normaux, a été I'épreuve
gui supposait Vunification sur plan mental de la figure démembrée.



FLUCTUATIILE IN PERCEPEREA FIGURILOR
REVERSIBILE LA DIFERITE VIRSTE

de

MAGDA FARKAS

Este o constatare bine cunoscuti in psihologie c¢i fluctuatiile care
se manifestd in perceperea figurilor reversibile, apar datoritd oscilatiilor
atentiei. De aceea pentru a demonstra oscilatiile atentiei se utilizeazi
printre altele, si figurile reversibile.

Datele experimentale care pot fi gasite in literatura de specialitate
in legdturd cu fluctuatiile in perceperea figurilor reversibile, se referd
in primul rind la raportul dintre frecventa fluctuatiilor gi gradul de
oboseald a subiectilor. Aceste date insi nu sint in concordanti unele
cu altele.

Mc Dougall de pildi afirma ca sub influenta oboselii, a alcoo-
lului, a eterului si a cloroformului se miresc intervalele de timp dintre
fluctuatii, in timp ce, sub influenta cafelei, a ceaiului si in general a
alcaloizilor creste frecventa fluctuatiilor. Unii autori ca de exemplu
H. L. Hollingwort [3], L. Tussing [14] si altii fac insi afir-
matii opuse concluziilor lui Mc. Dougall Acestia constati ci in
cazul stdrilor de oboseali intervalele dintre fluctuatii sint mai mici,
deci fluctuatiile apar cu o frecventd mai mare, mai ales atunci cind
acestea apar in mod spontan, nefiind influentate in mod intentionat de
citre subiect. La adulti, frecventa medie este de 15—20 fluctuatii pe
minut. Dacad insi la subiecti incepe si apard starea de obosealid, incepe
sd creasci si numarul de fluctuatii pe minut, Aceasti corelatie intre
numdirul de fluctuatii si gradul oboselii nu este, insi, destul de stabila,
prin urmare frecvent{a fluctuatiilor nu poate servi drept criteriu pentru
stabilirea gradului de intensitate a oboselii.

Pe baza datelor experimentale obtinute la adulti antrenati in per-
ceperea figurilor alternative, J. 8. Glen {2] constati cd numadrul fluc-
tuatiilor variazfi intre 3 si 47 pe minut, iar valoarea medie este 15.
Aceastd valoare se poate dubla, daci subiectii cautd in mod intentionat
ca alterniirile si apari cit mai repede una dupa alta st poate scidea
la jumatate, in cazul cind subiectii inhiba fluctuatiile in mod voluntar.

7— Psibologie — Pedagogie
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Inregistrind. miscarile ochiului si ale plecapelor cu ajutorul unor
aparate, s-a putut constala ca aparitia [luctuatiilor poale fi influentatd
de aceste miscart. De obicei miscarile ochiului si ale pleopelor provoaca
alternarea imaginii.

Dupi R. S. Woodworth [17] [luctuatiile in perceperea figu-
rilor reversibile pot fi determinate de mai multi factori. cum ar fi
oboseala. adaptarea, saluralia, oscilatiile atentiei. interesul etc.

Din cele spuse reiese ca in psihologia burghezd s-au ficut unele
constatari in legdturd cu fenomenul allernirii imaginilor. dar explicatia
stiintificd a fenomenului nu a fos{ gasitd si in felul acesta nu s-a ajuns
decit la unele pirveri divergente asupra problemei. Aceasta se explicd
prin faptul ¢i in psihologia burghera fenomenele psihice erau rupte
nu numai de realitafea pe care o reflecla, ¢i si de mecanismele nervoase
superioare pe baza cirora se realizeazi.

METODICA CERCETARII

In cercetarea noastri am utilizat patru figuri reversibile si anume:
cubul Necker, cuburile Yerkes. treptele Schréder si ..vaza-profiluri”
Rubin , Fiecare figura avea dimensiunea de 25 X 25 ¢m. Experimentul
a constat in urmitoarele: in fata subiectului, la distan{a de cca. 1,5 m.
se aseza una dintre ce-
le patru figuri. din-
du-se instructia: ,.Fi-
xeazi ¢y privirea acea-

std figwd timp de ci-
teva minute. Cautd ca
in timpul experientei
si nu privesti in alla
parte, el sa-ti fixezi
atentia numai asupra

ligurii. Privind figura,
vel observa cd din cind
in c¢ind imaginea se
schimbié. Ori de eite ori
i se pare ci s-a schim-
bat, vei lovi cu creio-
nul in masi“.
Expunerea [igurii
a durat timp de trei
minute, Experimentato_
rul nota intervalele de
timp dintre alterniri-
. 4 le imaginii. Dupa ter-
i1 Trewindle  utilizowe i experienta: minarea experientei cu
at cubnl Necker: &0 cubunibe Verkes; ¢f treptele setirader; prima figurid se tirecea
ds A\ scd-predilat Rubin, la a doua, iar apoi, in-
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tr-o alta zi, la a treia si a patra. Pentru a evila pe cit posibil starea de
oboseald a subiectilor. experienfele se faceau in timpul diminetii.

In experiment au fost cuprinse in total 90 de persoane dintre care:
10 elevi de 10—11 ani, 10 elevi de 13—14 ani; studenti. de 17—19 ani.
10 studenti de 20—24 ani: 20 cadre didactice in virsti de 25—32 ani si
20 persoane in virstd de H50—78 ani.

Mentiondm ca la unele grupe de subiceti experimentele nu s-au
facut cu toate cele patru figuri.

Dupa cum reiese din cele spuse. subiectii nostri nu erau informati
de felul in care vor aparc schimbirile imaginilor. La unele grupe de
virstd insd, pentru a obtine date in legdturd cu efectul antrenamentului,
experienta a fost repetata,

REZULTATELE OBTINUTE SI INTERPRETAREA LOR

Analiza rezultatelor aratd ci apariiia alterndrilor depinde de mai
multi factori intre care amintim diferentele individuale, natura figurilor
reversibile utilizate, gradul antrenarii preliminare a subiectilor ete.: cel
mai important factor este insd virsta subiectilor.

Absenta alterndrii, Se constati ca la unii subiecti alternarea ima-
ginilor nu apare de loc in intervalul de 3 minute cit a durat experimentul.

Pe virste. absenia alternérii se distribuie astfel:

20% la 10—11 ani
5% la 20—24 ani
50% la 50—78 ani

Deci cei mai multi subiecti la care nu apar alternarile, apartin virstei
mai fnaintate iar cei mai pulini se gasesc intre 20 si 24 de ani. La
batrini din aceastd categorie, alternarea imaginii nu s-a putut obtine
nici dupi ce li s-a explicat si demonstrat cum trebuie sa apard imaginile
reversibile.

Lipsa alternirilor nu se observi in egald masurd la toate figurile
Asa de exemplu. in cazul utilizirii figurii | vaza-profiluri®, numai 30%
din batrini nu sint capabili si observe alternirile. pe cind la celelalte
figuri acest procent se ridica la 60. (Asupra acestui fapt vom reveni
ulterior).

Timpul de latentd, adicd timpul care se scurge de la prezentarea
figurit pind la aparifia primet alterniri. releva de asemenea existenia
unor diferente semnificative in functie de virstd si de natura imaginii
utilizate. In fig. 2, prezentim grafic aceste variatii ale timpului de latenta.

Se poate constata ci in cazul primelor trei figuri (Necker, Yer-
kes si Schoder) timpul de latenta este mai lung la copiii de 1011
ani si la batrini, avind o valoare medie de douid sau chiar de trei ori
mai mare decit la subiectii adulti in virstd de 25—32 ani. Tn schimb
in cazul figurii . vazd-profiluri“ timpul de latenta este aproape egal la
toate grupele de virsta.

Frecventa medie a alterndrilor pe minut prezinld de asemenea va-
riatli semnificative in [unctie de virstd. Dupad cum putem vedea din
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fig. 3, in cazu] folosirii cubului Necker, valoarea medie a fluctuatiilor
pe minut la copiii de 10—11 ani este de 1,26, la 13—14 ani se ridica
la 2,56, la 17—19 ani este de 5.00, iar la 20—24 ani atinge valoarea
maxima de 7.35; ulterior frecventa incepe si soadi, Ia 25—32 ani fiind
numai de 6.08, iar la bétrini atinge valoarea minims de 1.16.
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Acest fenomen este aseminétor st in cazul celorlalte figuri. Asa de

exemplu, in cazul folosirii cuburilor Yerkes, valorile medii sint urmi-
toarele: la 10—11 ani 2.33, la 20—32 ani 6.00, la 50—78 ani 0.95.

Distributia numdrualui

de alterndri in decursul celor trei minute

diferd in functie de virstd. Calculind media alternirilor pentru fiecare
minut in parte, putem constata c¢id in general frecventa fluctuatiilor
creste cu cit ne apropiem mai mult de sfirsitul experientei. Dupd cum
ne aratd datele cuprinse in tabela I, cresterea numirului de alterniri
la figura Necker este foarte micid la copiii de 10—11 ani si la batrini
si este accentuatd la celelalte grupe de virsta.

Dsfasurarea

Cresteren pumédrininl de fuctuatii n devursul celor 3 minate
(cubul Necker)

Tabela !

Valearen medie a alterndrilor

experimentului BT ani|13 - 14and17 19 anif2 24 anis -2 anil30 - 78 ani
primul minut 1,20 1,50 300 1,50 [0 0,85
_ai deilea min;: 1,20 2,40 -__):.1;"* 7 9,60 6,75 1,35
al ireilea minut 1.4 3.80 6,80 9,440 7.a0 1.1

Aceastd crestere a numdrului de fluctuatii se observd gi la celelalte

figuri. Datele obtinute in experienta facuti cu cuburile Yerkes sint pre-
zentate in fig. 4.
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Fig. I — Cregterea numarului fluctuatiilor in cazul cuburilor Yerkes
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Frecventa fluctuatiilor creste in misurd si mal mare in decursul
celor tret minute dacd subiectii sint informati asupra felului in care
pot surveni alterndrile imaginii, Tabela II cuprinde datele obtinute la
trei grupe de virstd in cazul utilizari: cubului Necker, dupa ce subiectilor

Vethelre T

Fleetuafiide dupa explicare <i demonstrare
fenhul Necker)

_ Numarul functilor dups
Desfagurarea explicare i demonstrare

experimmentului - B
13—14 ani E 17—14% ani | 20—78 a.r.li
primui minut 2,40 .00 0,01
s al doilea minut 3,30 11,20 u,10
! al treilea minut | i,50 i 11,74 0,1 !

li s-au dat explicatiile corespunziatoare. De aici rezultd ci informarea
subiectilor nu are efeet la grupa bitriniler.

Tn interpretarea datelor experimeniale plecam de la ipoteza ci alter-
narea imaginilor reversibile este in primul rind efectul oboselii cen-
trilor corticali interesati in perceperea diferitelor alternative Asa de
exemplu, in cazul figurii | vazd-profiluri®, in momentul fix&rii cu pri-
virea, apare una din allernative (de pildi. imaginea wvazei). Dupd un
interval de timp ins3, excitabilitatea centrilor dinamici corticali solici-
tati in reflectarea acestei alternative, scade datoritd epuizéril capacitatii
de muncd a celulelor nervoase, in care se instaleazil treptat procesul de
inhibitie supraliminara, In acelasi timp excitabilitatea celuilalt centru
dinamie, corespunzator imaginii reversibile (profiluri), creste prin n-
ductie pozitivi. Ca efect, imaginea initiald (vaza) dispare. fiind inlocuiti
cu cealalti imagine reversibila (profilurile)., Pe baza acelorasi mecanisme
ale dinamieii corticale, in continvare fenomenul se repeti.

Rolul raporturilor de forti dintre centrii dinamici din scoarta cere-
brald in determinarea alternirii reactiilor declansate de unul si acelasi
stimulent a fost demonstrat pe baza unor date experimentale de
B, Zérgd si R. Erdélyi [18].

Faptul ci in general frecventa alterndrilor creste spre sfirsitul in-
tervalului de 3 minute, se explici probabil prin instalarea mai rapida
a inhibitiei supraliminare in centrii corticali solicitati, care obosesc din
ce In ce mai usor si mai repede. Mirirea frecventei alternirilor poate
fi determinatid si de alfi factori dintre care amintim cresterea permea-
bilithtii ciiilor nervoase ca efect al exersérii. Sporirea numirului alter-
nérilor sub influenta explicatiilor date de experimentator asupra rever-
sibilitdtii imaginilor, poate fi explicatd prin functia reglatoare $i mobili-



=1

Fiuctoatitle in pereeperea fignedor reversibile 105

zatoare a celui de al doilea sistem de semnalizare in raport cu dinamics
proceselor corticale. .

Cu toati importanta lor, [actorii aminiiti nu epuizeazd inci intreaga
complexitate de manifestare a fenomenelor studiate.

Explicatia datad de unii psihelogi burghezi. dupi care cresterea nu-
marului de f{luctustit este determinata exclusiv de oboseald, nu poate
[i acceptata. Dacii am accepta acest punct de vedere, nu am putea in-
telege, din ce motiv {recventa alternarilor este cea mai ridicata tocmai
la subiectii in virstd de 20—24 de 2ni si cea mai micd la copii si la
batrini. Ar fi absurd sa presupunem cii slabirea capacitifii de muncad
a celulelor nervoase oboseala apare mai repede la adulti decit la copii
si la bitrini. Pentru a explica diferentele accentuate care se mani-
festd in perceptia figurilor reversibile la diferite virste vom porni de la
cercetirile lui 1. P. Pavlov si ale elevilor sai cu privire la particulari-
tatile de virstd ale activititil nervoase superioare. Se constati ¢d o data
cu virsta se modified dinamica proceselor corticale. La batrini apare
slabiciunea inhibitiel corticale asociati cu o excitabilitate redusa [12:
38 si 4: 364]. M. A. Podkopaev constatia la batrini diminuarea mo-
bilititii proceselor nervoase si scaderea reactivitidtii scoartei cerebrale.
V. V. Iakovlieva stibileste sldbirea treptati a concentririi inhibitiei
de diferentiere [6; 88]. iar experientele lui A. B. Gakkel si L. B, Zi-
nina aratd ci la o virstdi mai inaintati creste timpul de latentd a
reactiilor [1]. G. Marinescu si A. Kreindler constata Ia subiectii
care au peste 60 de ani. slabirea capacitatii de adaptare la conditii no!
cepa ce se datoreste modiflicidrilor care se ivese In activitatea reflectorie
a scoartel cerebrale [8 si 9] G. Pred a. vorbind despre particularitatile
psihice ale batrinefii, aminteste o serie de insusiri caracteristice acestei
virste: asa de exemplu, slidbirea capacitdtii de adaptare la =situatii noi.
predominarea trecutului fatd de influentele actuale, slibirea atentieil cotc.
[13]. C. 1. Parhon constatid ci ..Modilicarea activititii corticale, sub
forma degradarilor psihice in rapert cu virsta. este datoriti pe de o
parte ruperii echilibrului dintre excitatie si inhibitie. iar pe de altd
parte, scaderii intensitiétii proceselor de inhibitie. excitatie s$1 mo-
bilitate conditionate, in afara factorilor sociali. de factorii fiziologici. de
modificiirile hormonale, metabolice si bicchimice®. [11].

In legitura cu particularitatile de virstd ale activitdiii nervoase la
om date foarte interesante a obtinut P. O. Makarov [7]: aplicind
metoda microintervalelor, el a stabilit gradul excitabilitatii la diferite
virste, Din aceste date — care de altfel sint in deplind concordantd cu
cele obtinute de P. P. Lazarcv — se voate vedea cid excitabilitatea
creste pina la virsta de 20--24 ani. apoi incepe s& scada. pentru ca la
virsta de 66 de ani sa fie egald cu gredul de cxcitabilitate caracteristic
copiilor de 10 ani.

Demn de semnalat este faptul ea aliura curbei date de valorile medii
stabilite de noi, in ceea ce priveste [recventa fluctuatiilor la diferite
virste, se apropie de aliura curbei date de valorile obtinute de P. O, Ma-
karov cu ajutorul metodei microintervalelor.
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Intr-adevir la unii subiecti excitabili sau hiperexcitabili am con-
statat un numdr foarte mare, chiar un exces de fluctuatii (30—-35 pe
minut),

Pe baza acestei concordante putem emite ipoteza cid unul dintre
factorii care determini lipsa totala a alternarilor la o mare parte dintre
subiectii batrini si frecventa foarte redusi la cealalti parte a subiec-
tilor din aceeasi categorie, este slabiciunea procesului de excitatie.

Un alt factor ar fi inertia proceselor nervoase datoritid cdreia alter-
narea activitdtii centrilor solicitati se realizeazd cu greutate. O mani-
festare a inertiei la unii subiecti batrini a fost aparitia unor elemente
care nu erau percepute de alti subiecti, nu erau impuse de figurile pre-
zentate, astfel unele imagini perseverente legate de o ocarecare activitate
a sublectului pe care a practicat-o timp foarte indelungat. Astfel, de
exemplu subiectul K. L. de 88 ani (ziarist pensionar) nu percepe imagi-
nile in mod obisnuit ¢i spune urmatoarele: , Liniile paralele se indreapti
in directii opuse spre infinit. Linilile paralele sint orientate spre stinga
dar poafe cd ar trebui si fie orientate in directfia opusi. Poate am astig-
matism, si de aceea, si vidd si cu ochelarii... dar si cu ochelari este
la fel, asa-i desenul, nu poate fi o iluzie optici®. M. G. T4 ani (inginer
agronom) relateazi in felul urmator: ,Sint 15 cuburi dacd numar virfu-
rile, sint unele mai mari, iar altele-s mai mici, sint 6 mari, interesant
aici (jos) sint mai multe mari ca aici sus, dacd mi uit de aici sint 10
mari;, trebuie si numadir toate fisiile, din fiecare fisie poti sd faci un
cub®. Acesti subiecti insistau ecu multi tirie pentru a impune imaginea
lor si experimentatorului. Aceste fapte sint in concordanti cu consta-
tarea curentid cd la batrinete impresiile trecutului sint mai puternice,
maij vii decit cele recente.

Datele noastre experimentale dovedesc cd dificultatile de a obtine
la virstnici alterniri in perceperea figurilor reversibile nu sint egale la
diferite figuri. Asa de exemplu, in cazul aplicirii figurii ..vazi-profiluri®,
chiar si la acesti subiecti s-a inregistrat un numir destul de mare de
fluctuatii pe minut, in raport cu frecventa obtinuti la celelalte figuri.

Din tabela IlI, reiese cid frecventa fluctuatiilor la copii si la adulti
este aproape egali in cazul perceperii treptelor Schroder si a ..vazei-
profiluri“, Tn schimb la batrini, intre frecventa alternirilor la cele
doua figuri, existid o diferentd considerabild. Se pune inirebarea: de
unde provine aceasti diferenti?

Pentru a putea rédspunde trebuie sd ne referim la unele constatiri
facute in legiturad cu rolul factorului senzorial si al celui motoric in per-
ceperea vizuald a figurilor. Unele cercetéri experimentale ca de exemplu
cele efectuate de A. 1. Leusina [5] sau constatirile ficute de V. P.
Zincenko {16] demonsireazi ci In perceperea vizuali a formelor,
alituri de funciia opticd propriuzisi a analizatorului vizual, un rol im-
portant il au si diferitele migcari ale ochilor.

Daci examinam figurile utilizate in experienia noastrd din punctul
de vedere al miscdrilor oculare necesare pentru perceperea lor, putem
constata ca in cazul figurii ,vazd-profiluri® miscarile ochiului sint mai
simple, deoarece aceasta figura este bidimensionalad (in plan), pe cind
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Tabela 111
Comparatla numdralui de fluneteatii la doud figuri diferite
Frecventa medie pe minut | Frecventa media pe minut
Virsta a alternirilor la treptele | a alterndrilor la figura
Schroder , vazd-profiluiri”  Ruhin |
- |
_ i
tir 11 ani 1.76 2,00 i
25—32 ani 708 7,63 ;
078 ani 043 4,06

celelalte figuri (Necker, Schroder si Yerkes) reprezinta obiecte tridi-
mensionale (presupun si perceperea adincimii). Deci, pentru ca si apard
alternarea imaginii la cubul Necker sau la treptele Schrider, este ne-
cesard o schimbare a perceperii in adincime, deci o modificare a proce-
sului de acomodare, fapt care nu este necesar in cazul figurii ,vazi-
profiluri“. Or, se stie ca la bitrini functia de acomodare a ochiului
este mai slabd, funciiile motorice ale cristalinului sint mult mai putin
ftctive, ceea ce ingreuneazé trecerea de la o imagine redatd in adincime
a alta.

Mai trebuie l&murit incd faptul ci rezultatele obtinute la copiii de
10—11 ani diferd de rezultatele adultilor si se aseamdnid cu cele consta-
tate la bitrini. .

Credem c¢i ar fi absurd si presupunem ci particularitatile activitatii
nervease ale copiilor sint identice cu cele ale bitrinilor. Cercetirile
efectuate de C. I, Parhon in legidturd cu particularititile de virstd
ale functiilor indeplinite de organism, dovedesc ca intre functiile de
bazad ale organismului, la copil, si intre cele ale bitrinilor sint deose-
biri fundamentale [10]. Aseminarea in ceea ce priveste frecventa alier-
nirii la copii si la batrini, are cauze diferite, sau cel putin partial
diferite, .

Pentru lamurirea acestei probleme trebuie si ne referim la rezul-
tatele obtinute in acea varianti a experientei in care subiectii au fost
informati asupra alternérilor imaginii.

Datele experimentale ne arati ci la batrini aceasti informare si
antrenare nu a contribuit la cresterea numarului de fluctuatii. In acelasi
timp, la copii, datoriti informirii si antrendrii. frecventa alterndrilor
a crescut cel putin cu 25%.

Acest fapt are o semnificatie deosebiti fiinded ne dovedeste ca la
copii dificultatea alternirii imaginilor provine, intre altele, si din lipsa
unor sisteme de legaturi anterioare bine fixate si diferentiate, care ar
constitui baza fiziologici a imaginilor. Copiii nu au deprinderea de a
percepe imagini schematice ale unor obiecte cu trei dimensiuni (de
exemplu cubul Necker, sau treptele Schrider). Datoritd dezvoltirii in-
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suficiente a reprezentdrilor, a diferentierilor legate de aceste reprezen-
tari, copili Intimpind greutéiti in actualizarea lor,

Dupd cum se constatd intr-o cercetare experimentald a procesulud
de diferentiere a excitantilor vizuali complecsi, (B. Zdrgd il Kor-
mendi) sistemele de legituri conditionate corespunzitoare efectului
ekercitat asupra scoartei cerebrale de ur anumit excitant complex, asi-
gurd o excitabilitate ridicatd fatd de acest excitant {19].

La copiii cercetati de noi, imaginile celor doua alternative nefiind
inca bine diferentiate in urma expervientei anterioare, atit excitabilitatea
fatd de cele douid aspecte ale excitantului cil si posibilitatea de schim-
bare a raporturilor de fortd dintre centrii era redusd. Prin urmare era
redusd si mobilitatea [unctionala a acestor: centrii. Aceasti mobilitate
redusi este de altd nalurd ca la virstnici, decarsce in acest caz,
ea provine din lipsa unor formatiuni functionale bine elaborate si dife-
rentiate ale activiti{ii nervoase supericare, La virstnici insd aceasti
imprejurare nu poate avea nici o importanti, deoarece la acestia dupé
experienfa unei vieti infregi nu poate fi vorba de iipsa intiparirii ima-
ginilor diferentiate corespunzitoare alternativelor posibile in perceperea
figurilor utilizate in experiment.

*

Recapitulind cele spuse pe baza datelor noastre experimentale. pu-
tem afirma ca {recventa fluctuatiillor in perceperea figurilor reversibile
este in functie de virsta subiectilor. de particularitatile lor individuale.
de natura figurilor aplicate, de durata mentinerii privirii asupra figurii,
de antrenarea subiectilor in perceperea figurilor reversibile.

Alternarile imaginii apar datoritd schimbirii consecutive a rapor-
tului de forti dintre centrii dinamici solicitati in perceperea alternati-
velor. Oboseala relativa a centrilor este una din conditiile schimbarii
raporturilor de forta.

Alternarea imaginilor este influeniatd de particularitatile de virsta
ale activitatli nervoase superioare, Mobilitatea care se schimbd cu virsta
faciliteaza, iar inertia conditioneazid numdirutl redus al {luctuatiilor

Aparitia si frecventa fluctuatiilor depinde intr-o oarecare masurf si
de plasticitatea aparatului motor auxiliar al analizatorului vizual care
are un rol important in activitatea de percepere alatuvi de functia sen-
zoriald.

Un factor care influenteazit de asemenea aparitia si frecventa fluec-
tuatiilor In perceptia figurilor reversibile. este nivelul de dezvoltare a
reprezentarilor corespunzitoare imaginilor care alterneazd in cursul per-
ceperti figurilor reversibile utilizate.

Caledra de psihologie
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KOJAEBAHWUA B PAIJIMYHDBIX BO3PACTAX [IPH BOCIPHUSTHIM
JBOVUCTBEHHbLIX ®UTYP

(Kparsoe codepacurue)

B 5TOM HCCACA0BAHMM MbBl [1bITANHCE VCTAHOBHTD HEKOTOPEIE BO3pacT-
bie  OCOGEIHOCTH, KOTOPBIC MPOABIAIOTCA NPU BOCTIPHATHH  IBOHCTBCHHBIX
guryp. Las 3TOro Mbl NpHMeHWAM detnipe jBoiicTBenHble (urype (Kyb
Hexepa, kyfm Wepkca, aecrwnuy {lpénepa w ,Basy-npoduns” Pybuwua)
ucnsiTyeMbtm  [0—11, 13—14, 17—19, 20—24, 25--52 ner wu B3pocabiM
50—78 aer.

[MoaydyeHHble 3KCTIEPHMEHTAIBHBIC JAHHBIE TOKA3BIBAIOT MHOTO3HAYHTE (b-
Hbie PasiHYHA MEXAY pasiHUHBIMM BO3DACTHHMH FPYNNaMi, a HMEHHO!
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. Yacrota ko.aeBanufi yseauuuBaercs o Bozpacta 20—24 mer, zatem
nHAYHHaeT CNafdaTs, AOX0Asf 10 MIHEMAJABHOR YACTOTH ¥ TOMUIBIX.

2. Uuepo gepenosannil KAPTHHOK YBETHUHBACTCH B TCUSHHE TPEX MUHYT,
noKka AAnTes nokaz Guryp, Koaefansg LOCTHTAS NMBHRBICHIVID 4aCTOTY B Tpe-
ThIO MUHYTY. OQAHAKO 3TO yReanuenne fonec Noguépkiuyto B Bospacte 20—24
AeT, MeHee noauépkayto v actedt 10—11 eT # coBceM HesHAYHTEABHO Y TIO-
AHHIBIX.

3. M3 menwitvemnrx W0—11 der v oua noxuamx 6LL10 MHOPO Takex, V
KOTOPHIX 1 MOABRAOCh HHKAKHX kodefapuit. ¥ ucnoitvemmx 20—24 ner
TAKHX CjlyyaeB He BCTPeYasaoch.

4. TlpeasapHTenbhbiM OGBACHEHHEM W JICMOHCTPHPOBAHUEM MOMHO AOC-
THTHYTB yBedHuenns yucaa kKoaefiauufl. OaHaxo 3To SBNCHNC HE BCTPEUACTCS
v TOMNHIBIX.

5. Boszpacthble pasnnuif He MOSBAMIOTCS B TOH KC MEPC TPH TOKAZC
scex dwryp. B caywae npumenenns dmrype L Basza-npoduar” aTi BO3-
PACTHHIC PA3THUIT MEHEC 2aMeTHH, TAK KAK B 3TOM CIVIAC 11 Y [OWKMABIX
orMenaerca 6Gonee MoAYEPKHVTas yacTeTa KoneGanud. B

O6bacHerne STHX OTIHYNA MeXIY Pa3HUHLIMH BO3PACTHBIMH IpyfiiaMy
MOXHO HABHTH, B TICPBYIO OuCPe/b, B BO3PACTHBEIX OCOBEHHOCTAX BHICIIEH
HepBHOR JedarebHOCTH, [TOABHIKHOCTE HEPBHAEIX NPONECCOR Y B3POCIHIX obcu-
neuypder GoJjee MOAUEPKHYTYIO YACTOTY KOMeGAHHH B BOCHPUSITHH aJabTeD-
WaTHB, 4 WHENTHOCTh JIGATENbHOCTH ¥V TIOMHALIX ONPEREACT MAJYI YACTOTY
uepenoBanul.

Npyrum  peiaiomuM  (pakropoM uucia xoneGauui sBasores ocoben-
HOCTH OKyJaAPHO-MOTOpPHEIX ammapaTos. Ilo 2Tolf npuyupe y B3pocawlx Komae-
Ganyua Gosee MHOTOUHCJSHHB TOJBKO TNPK JABOHCTBENUBIX NJOCKHX (Hrypax
(Py6un), npH KOTOPBIX A JIOCTHMIEHHNW UepeJoRaHMil HeT HagobHOCTH
M3MEHHTE NpUCNOCOGIeHHE T1as3a.

Tperbim GaxToOpPoOM, KOTOPBIT MOMET HTPATH [30M1b B BOCTIPHATHI 1BOII-
CTBEHIHIX (DHTYD, ABAAETCH CTEHelb HOPMUPOBANIA, PA3BHTHA CHCTEM BPCMCH-
HBIX CBt3ef, AeXAUINX B QCHOBE BOCIIPHATHS Takux guryp. ¥ nerefi st cucremul
BPEMEHHMX CBA3cH CIIE He COBCEM XOpowwo cHopMHUPOBAaHB 11 Oaarogaps
3TOMY TIpeABapHTENbHOE OfDBACHEHHE 1 JIeMOHCTPHPOBANHE JIa/n 3HauH-
TeJEHHE Pe3y/AbTATH, B TO BPeMA KaK y MOKWINX BPEMEHHBIE CBI3H HHEPTHH
¥ 1o 3TOH APHYHHC OOBACHEHIE I ACMONCTPHPORANe ocTaoTes Ges sddekTa,

LES FLUCTUATIONS DANS LA PERCEPTION DES FIGURES
REVERSIBLES A DIFFERENTS AGES

(Résumé)

L'auteur a tenté dans ses recherches d’établir certaines particularités
d’dge qui se manifestent dans la perception des figures réversibles, A
cette fin i1 a soumis 4 figures réversibles (le cube Wecker, les cubes
Yerkes, Péchelle Schrider et le .vase-profils“ de Rubin) & des sujets de
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10—11 ans, de 13—14 ans, de 17—19 ans, de 20—-24 ans, de 25—32 ans, et
enfin 4 des personnes igees de H50—78 ans,

Les données expérimentales obtenues montrent des diflérences sig-
nificatives entre les différents groupes d’age, a savoir:

1. La fréquence des fluctuations croit jusqu'a 1'dge de 20—24 ans,
puis commence a décroitre pour atteindre une fréquence minima chez les
personnes agées.

2. Le nombre d’alternances des images croit au cours des 3 minutes
qu'a duré 'exposition des figures, la fréquence des fluctuations étant la
plus grande & la 3-me minute, Mais cet accroissement est plus accentué
a 20—24 ans, plus faible chez les enfants de 10—11 ans, minimum enfin
chez les personnes agées.

3. Parmi les sujets de 10—11 ans et les personnes igées, nombreux
sont ceux chez qui les fluctuations n’apparaissent pas du tout. Chez les
sujets de 20—24 ans aucun cas de ce genre n’a été releveé,

4. Par l'explication et la démonstration préalables on peut obtenir
un accroissement du nombre des fluctuations, Ce phénoméne cependant
n’apparait pas chez les personnes dgées.

Toutefois les differences d’age ne ressortent pas avec le méme re-
lief pour chacune des figures. Dans l'expérience avec la figure du vase
— profils, ces différences entre les dges sont plus faibles, car on constate
dans ce cas, chez les personnes agées aussi, une plus grande fréquence
des fluctuations.

L’explication de ces différences entre divers groupes d’ige peut itre
recherchée en premir lieu dans les particularités de Vactivité nerveuse
supérieure lides & ldge. La mobilité des processus nerveux chez les
adultes détermine une fréquence plus grande des [luctuations dans la
perception des alternances; l'inertie de l'activité nerveuse des personnes
dgées détermine au contraire une faible fréquence des alternances.

Un autre facteur déterminant du nombre de fluctuations pourrait
(tre lié aux particularités des appareils oculo-moteurs, C'est pour cette
raison que chez les personnes 4gées les fluctuations sont plus nom-
breuses pour les figures réversibles planes seulement (Rubin), avec les-
quelles, pour obtenir une alternance, il n’est pas besoin de modifier
Faccommodation de l'oeil.

Un froisiéme facteur qui peut jouer un réle dans la perception des
images réversibles est le degré de constitution ou de développement des
systémes de liaisons temporaires qui sont a la base de la perception de
telles figures. Chez les enfants, ces systémes de liaisons temporaires ne
sont pas encore bien formées et par suite l'explication et la démonstra-
tion préalables ont un effet assez marqué, alors que chez les personnes
igées les liaisons temporaires sont inertes et pour cette raison explica-
tion et démonstration demeurent sang effet.






ASPECTE PSIHOLOGICE ALE PREVENIRIL
SUPRAINCARCARII LA LECTIE

de
A. CHIRCEV $I R. CODREANU

I. PROBLEMA SI METODICA CERCETARII

Problema supraincarcarii trebuie examinati in strinsa legatura cu
felul in care este inteleasd teoretic nofiunea de asimilare a cunostintelor
si realizati practic in procesul de invitimint. In mod curent, se face
gregseala de a ge identifica procesul de asimilare a cunostintelor cu sim-
pla lor fixare in memorie. In realitate, asa cum arati datele cercetirilor
[6; 174|, asimilarea cunostintelor este o noliune ireductibilid la o simpla
funciie psihici. Ea este o activitate foarte complexa. In desfisurarea
el sint implicate procese psihice variate si, in primul rind, — dupd cum
spune S. L. Rubinstein — procesele gindirii active si creatoare.
nAsimilarea (cunostintelor, n.n) prin natura sa internad {psihologicd) si
nu numaj prin rezultatele sale {care se reduc la faptul nud al prezentei
unor anumite cunostinte, a gradului lor de asimilare), este analizarea sinte-
tizarea si generalizarea cunostintelor” [10. 26]. Aceastid activitate — de ana-
lizd, sintezd, generalizare — trebuie sad constituie obiectul cercetdrii psi-
hologice cind se studiaza asimilarea cunostintelor. Cunostintele insusite
care nu se sprijind pe activitatea analitico-sinteticd generalizatoare a
gindirii, sint cunostinte formale. Formalismul exprimi cunostiniele insu-
site fdria participarea gindirii. Asimilarea autentici a cunostintelor nu
se reduce la simpla lor intiparire in memorie. Ea se realizeazi pe baza
intelegerii legaturilor esentiale dintre obiectele si fenomenele predate
ia lectii. Asimilarea temeinicid a cunostintelor nu este o operatie pasiv-
receptivd, un simplu act de memorare si reproducere. Din conira, este
un proces creator. in care sint implicate operatiile gindirii: analiza, sin-
teza, generalizarea.

Este deosebit de important ca in procesul de transmitere a cunog-
tintelor profesorul si activizeze gindirea elevilor, Ascultind lectia, este
necesar ca elevii si poati realiza analiza si sinteza materialului predat.
Datele observatiei si cercetirile experimentale arati cd elevii care par-
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ticipa activ la lectii sint in stare si analizeze si si sintelizeze materialul
perceput gi ca atare reusesc sd-1 inteleapa mai bine. In plus de aceasta,
atunei cind igi pregatesc temele de acasa, consumé timp cu mult mai
putin si sint scutifi de eforturi inutile, Dimpotriva, elevii care nu pot sa
realizeze alaturi de profesor analiza si sinteza materialuluj predat, atunci
¢ind igi pregatesc temele de acasi depun un efort mai mare, consuma
timp mai mult si cu foate acestea, asimilarea materialului nu este pe
deplin asigurata.

Problema care se pune este cum trebuie si procedeze profesorul la
lectie pentru a asigura participarea activd a elevilor la procesul de ana-
lizd si sintezd a materialului predat; care sint procedeele logico-didac-
tice pe care el trebuie si le aplice in vederea obiectivului urmarit,

Desigur, acesta este doar un aspect al problemei prevenirii suprain-
céircarii, dependent de profesor. Nu trebuie si uitdm insd si cauzele su-
praincércérii care sint dependente de elevi, cauze care la rindul lor
este necesar sd fie inlaturate. Dintre acestea trebuie si avem in vedere,
in primul rind, nivelul scdzut de dezvoltare a deprinderii de analizi si
sintezd a materialului predat la lectie. Dupa cum aratid datele cerce-
tarilor |3], elevii aga-zisi incapabili, ramasi in urma la invataturd, care
nu-gi insugesc temeinic cunostiniele, au de fapt un nivel foarte scizut
de dezvoltare a deprinderii de analizi si sintezi a materialului perceput
la lectie, Lipsa acestei deprinderi constituie unul dintre factorii cei mai
importanti ai supraincdrcarii. Aceasti cauzid a supraincirearii, aparent
dependenta de elev, este dependenta in ultima instantd tot de profesor.
latad de ce in strinsi legaturi cu problema prevenirii supraincircdrii la
lectie se pune si problema formairii la elevi in procesul de transmitere a
cunogtintelor, a deprinderii de analizd si sintezi a materialului, For-
marea acestei deprinderi, bineinteles, nu se limiteazi la o singuri lectie
si la o singurd materie de invatdmint, ci este dependentd de intreg com-
plexul precesului instructiv-educativ. Important este de retinut c& fac-
torul activ, central, este profesorul. e de altd parte, deprinderea de ana-
lizd si sinteza a materialului care incepe sa se constituie la lectie, se
intéreste si se consolideazi prin munca independenti a elevului. Usu-
rindu-i considerabil asimilarea constienta si activd a cunostintelor, aceasta
deprindere cu timpul face parte integranta din stilul rational de munci
intelectuald independenti.

Din cele de mai sus se poate trage concluzia cd, una din conditiile
care duc la prevenirea supraincircirii in cadrul lecfiei este formarea
si dezvoltarea la elevi a deprinderii de analizd si sintezd a materialului
nou predat.

Dar problema prezinti si un alt aspect, acela legat de dezvoltarea
intelectuali generald a elevului. Se stie ¢d scoala are ca obiectiv prin-
cipal nu numai $i-i inarmeze pe elevi cu un sistem de cunogtinte te-
meinice, ¢i si le dezvolte si fortele de cunoagtere, Intre aceste douid as-
peete — inarmarea cu cunostinte si dezvoltarea forjelor de cunoastere —
existd o relatie dialectici. Insusirea sistemului de cunogtinte, invitarea
duce la dezvoltare intelectuald si prin aceasta se realizeazid una din sar-
cinile educatiei comuniste. Este un principiu cunoscut al psihologiei ma-
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terialiste acela ci, invitarea este un factor al dezvoltarii. Invatarea, fard
si fie identica dezvoltarii, cheama la viatd noi forme ale activitatii psi-
hice, inafara cireia nu ar fi posibili aparifia lor. Invitarea fiind o pre-
mizad a dezvoltarii devine la rindul sidu un rezultat al ei. Pe masura
ce atinge trepte tot mai inalte ale dezvoltirii intelectuale, elevul devine
capabil si asimileze cunostinte tot mai complexe si mai bogate. In aceasta
constd relatia dialectica dintre invatare si dezvoltare. Aceasti relatie
poate fi insa tulburati de fenomenul supraincércirii. Fiind o frind a
invatarii, supraincdrcarea devine o frind si ¢ dezvoltdrii.

Nu este greu de vizut cd fransmiterea unui volum de cunostinte
peste puterea de cuprindere a elevului, frineaza activitatea de analizi si
sintezd a gindirii. In cazul predirii unor cunostinte supraaglomerate,
elevul] este pus in situatia sa le insuseasca fragmentar, fard legaturd lo-
gicd si fara a putea deosebi esentialul de secundar. Cu cit volumul de
cunojtinte este mai mare, cu atit capacitatea de analizd si sinteza inte-
tectuald a elevului este supusd unui efort mai mare. Problema nu se
pune ca elevul sa fie scutit de acest efort, Dimpotriva, efortu]l este ab-
solut necesar. Problema este insd ca profesorul si dozeze materialul pre-
dat in asa fel, si foloseasci diferite procedee metodice in aga chip, Incit
acest material sa fie in concordantd cu posibilitdtile reale ale efortului
de analizd si sintezd a elevului. Cu alte cuvinte, profesorul trebuie si
se orienteze dupd efectul actiunilor sale pedagogice si in raport cu acesta
sd transmiti cunostinfele prevazute de programa scolari, Este de presu-
pus ca supraincircares lectiilor cu un volum prea mare de cunostinie
frineaza activitatea analitico-sintetici a gindirii elevului si impiedicd dez-
voltarea lui intelectuald. Din numercasele cunostinte predate, elevul nu
reugeste si refini decit fragmente nelegate logic, neintegrate intr-un
sistem unitar. Ca atare, el nu poate pitrunde esenta fenomenelor si le-
gile care stau la baza desfasurarii lor.

Ideea dozarii rationale a cunostintelor transmise potrivit capacitatii
de cuprindere a elevilor, nu trebuie si-1 orienteze gresit pe profesor.
Volumul de cunostinte nu trebuie si fie redus sub nivelul posibilitatilor
reale ale efortului de analizi i sintezd a elevului. Dacid in primul caz,
acela al unui volum supraincarcat de cunostinte, si di prea multd hrani
mintii elevului incit ea nu poate fi asimilatd, in cel de al doilea caz, se
dau prea putine cunostinte, care nu sint in masurd s dinamizeze acti-
vitatea luj analitico-sinteticd. In primul caz, volumul mare de cunostinte
frineazd generalizarea $i mengine pe elev la nivelul unui material
faptic pe care el nu-l poate stipini operativ. Fiind incireat cu prea
multe cunostinte, elevul nu este in stare si le ,,minuiasca”, s& le anali-
zeze $i sa le sintetizeze Tn diferite contexte logice. In fond, este vorba
de o memorare mecanicad, Supraaglomerarea materialului este o serioasa
piedicd in stabilirea legaturilor cauzale care apar ca urmare a procesului
de generalizare, Elevul nu se poate desprinde de acest material, nu poate
si stabileasca legdturi inteligibile intre fapte care sfi fie grupate in com-
plexe si sisteme, De reguli, asa cum arati datele observatiel si cerceta-
rile experimentale, supraincdrcarea duce la stabilirea unor asociatii
temporare singulare, care reflecti in mod precumpdinitor succesiunea ex-
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terioara a fenomenelor. Supraincércarea duce la juxtapunerea faptelor,
la ingirarea lor fara dezvaluirea legaturilor cauzale interne. Cunog-
tintele elevilor in acest caz sint fractionate si reflectd fapte intim-
platoare, Abundenta materialului duce la frinarea analizel i sintezei,
impiedica generalizarea lul. Este gresit si se creadd ci, predind elevi-
lor cit mai mult material ei vor retine maj mult, chiar dacid vor uita o
buna parte din el, pe simplul temei ci au de unde uita. In realitate, in
aceeasi unitate de timp (20--30 de minute rezervate transmiterii cunos-
tintelor noi) cu c¢it volumul de cunogtinte va fi mai mare, cu atit elevii
vor refine mai putin, Important este si dozam atitea cunostinte, cite
elevii pot si le cuprinda in timpu! respectiv.

Revenind la cel al doilea caz, desi s-ar parea ca un volum redus de
cunostinte nu peoate duce la supraincircare, in realitate fenomenul su-
praincércarii se constata si aici. In acest caz, elevul ajunge la generali-
zari, insi ele sint sirace in continut, nu acopera adecvat insusirile esen-
tiale si comune intregului grup de obiecie si fenomene la care se refera.
Numarul restring de cunostinje sub posibilitdti, nu activizeazd formele
mai complexe ale analizel si sintezei mintale. Aceste forme se activi-
Zeard numai atunci cind este vorba de un numdér suficient de repre-
zentativ de cazuri referitoare la sfera obiectelor sau fenomenelor stu-
diate, Daca elevului nu ii este oferit un astfel de malerial, generalizirile
Iui au un caracter difuz, insuficient diferenfiat. Elevul re{ine doar ge-
neralita}i referitoare la fenomenele studiate. Intrucit analiza se reduce
la un numdir foarte restrins de fapte, in consecintd nici sinteza nu poate
fi decit de un nivel inferior. In aceastd situatie sarcina intelectualad ce
std in fata elevului e prea usoari. Ca sa ajunga la generaliziri de un
grad superior, elevul este nevoit $s4 depunad eforturi foarte mari atunci
cind isi pregiteste temele pentru acasd, Cu toate acestea, el nu ajunge
intotdeauna la rezultatele dorite, in raport cu energia consumati, Ceea
ce ar fi trebuit sa realizeze ajutat de profesor in clasa, elevul este nevoit
sd facad singur acasi.

In practica scolari se intilnese deopotrivi amindous formele de su-
praincarcare. Ele pot fi considerate ca aspecte negative — de transmitere
si asimilare formalid a notiunilor. In primul caz supraincirearea duce la
intirzierea generalizdrilor. in cel de-al doilea caz, prin transmiterea unui
volum redus de cunostinte se ajunge la grabirea Inainte de vreme a gene-
ralizdrilor, inainte ca acumularile cantitative (fapte, obiecte etc.} sa fi
atins nivelul necesar [4].

Problema prevenirii supraincércirii se impune astizi cu si mai multi
tirie datoritd concentrarii programelor scolare férd ca totusi nivelul lor
de culturi generala sa aibd de suferit. In momentul de {atd, desi progra-
mele au fost in mare misurd reconsiderate, In scopul nsusirii temeinice
a bazelor stiinfelor, totugi problema supraincdrcarii nu este incd rezol-
vati. Se impune si avem In vedere 5i mcdul in care se realizeaza trans-
miterea cunostintelor in scopul insugirii lor autentice de citre elevi. Pro-
blema supraineércirii nicicind nu va fi sclutionata atita timp cit ea va fi
pusé numaj pe seama unor factori parecum externi (plan, programi,
manual), fatd de insusi procesul pedagogic viu de transmitere-asimilare
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a cunostintelor. Prevenirea supraincarcirii trebuie cercetati, in primul
rind, in directia modului in care se realizeazi transmiterea-asimilarea
cunostintelor la lectie, Faptul acesta ridica pe lincd problema dozarii
ralonale a volumului de cunostinte si problema ciilor de transmitere’
a acestui volum. Profesorul se poate pregiati temeinic pentru lectie, al-
cituindu-si un plan deslasurat si bine elaborat, totusi este necesar ca
el 84 si realizeze acest plan In fata elevilor.

Desigur, problema prevenirii supraincarcdrii prezinti numeroase si
variate aspecte, legate de intreg procesul de invatimint, Prevenirea ei
vizeazad atit planul, programele, manualele, cit si munca profesorului si
a elevului (in clasd si acasd)’. Dintre aceste aspecte in lucrarea de fata
ne-am propus s& cercetAm doar un singur aspect — relativ restrins —
acela al cadilor de transmitere-asimilare a cunostintelor la lectie, pornind
de la teza enuntatd mai sus, ci asimilarea autenticd a cunostintelor se
poate realiza numai pe baza analized, sintezei si generalizérii lor. Tn le-
gatura cu aceasta se pune problema cum reugegte profesorul si-i facd pe
elevi si patrunda structura 1ogi(_::-i a expunerii si care sint rezultatele
practice ce se obtin prin aplicarea unor procedee diferite in acest scop.

Pentru a putea sia ne dim seama de eficienta procedeelor folosite,
am recurs la diferite criterii. Unul din acestea esie’ examinarea proce-
deelor de pe pozitlile cerinfelor cunoscute ale didacticii. Un al doilea_
criteriu, ce pare a fi ¢i mai hotaritor. este acela al calitatii cunostingelor
insugite de catre elevi. ca rezultat al procedeelor aplicate la lectie. A
constituit o problemi pentru noi si faptul de a vedea in ce masurd pre-
gatirea temelor pentru acasd, precum si invatarea suplimentard ulteri-
oard este influentata de metodele si procedeele utilizate de profesor in
transmiterea cunostintelor. In acest caz, problema care se pune este de
a sti In ce masurd analiza si sinteza in care sint antrenati elevii la lectie,
devin instrumente intelectuale de lucru in munca lor independenta si
cum se risfringe folosirea acestor operatii in insusirea temeinicd a cu-
nogtintelor.

Existd numerocase cercetiri, indeosebi ale psihologilor sovietici, care
studiaza particularitatile asimildrii cunostintelor in conditii experimen-
tale. Aceste cercetiri sint orientate in direcijia stabilirii rolului procese-
lor de analizd si sintezd in memorare si reproducere, a rolului alcituirii
planului in intelegerea si fixarea unui material. a rolului comparatiet
in insugirea cunostingelor (M. N. Sardacov [11], L. V. Zankov
[14], A. A. Smirnov [12],P. 1. Zincenko [16], D, M. Dubovis
Aranovskaia [2]). Pornind de la aceste cercetiri, am cautat si stu-
diem in conditiile concrete ale scolii noastre diferite variante de lectil
pentru a vedea cum acelagi material previzut de programi este transmis
de cétre profesori si insusit de catre elevi. Data fiind complexitatea pro-
cesului studiat, desigur nu am putut swrorinde toate aspectele, Atentia
noastri s-a orientat in primul rind asupra planului lectiei (in raport cu

1 In acest sens Paspelov (7) vorbind despre canzele supraineireirii, le imparte i trei grape :
a) independente de profesor i de elevi, b} dependente de profesor i ¢) dependente de elev,
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cerintele programei), asupra realizirii el metodice si asupra cunostintelor
insusite de cétre elevi.

Censideram ca astfel de cercetari menite si duca la descifrarea pro-
cesului pedagogic viu si la fundamentarea metodelor de predare in
strinsd legaturd cu analiza psihologici a lectiei si a cunostintelor asimi-
late de cidtre elevi, constituie o sarcina importanti a cercetarilor peda-
gogice. Realizarea lor va contribui intr-o insemnatid masura la imbuna-
tatirea invatamintului.

Desi metodele didacticii sint in general aceleasi, totusi in practica
scolard ele se individualizeaza de la profesor la profesor in functie de
experienta si stilul propriu de munea al fieciruia. Studierea acestei expe-
riente poate si dezviluie in munca didactici aspecte noi care generali-
zate si ajute la rezolvarea problemelor curente ale scolii si In acelasi
timp la rezolvarea problemei supraincircarii.

»

Pentru a urmari corelatia existenti intre transmiterea si asimilarea
cunostintelor sub aspectul prevenirii supraincarcarii — problema care
constituie, dupd cum s-a aridtat, obiectul cercetarii de fatda — ne-am
oprit la lectiile de istorie. Aceasti disciplind, precum se stie, este una
din materiile tele mai supraincircate. Situatia aceasta apare mal evi-
dent in cl. VIII si X. Nu numai programa, dar si manualele de istorie
de la aceste clase aduc un continut extrem de bogat. Faptul acesta il
pune pe profesorul de istorie in fata necesitiiii de a $ti si aleaga din
bogitia de idei si fapte ceea ce este esentia}, atunei cind transmite cu-
nostintele de istorie. Cu atit mai mari sint dificultitile ce se ridica in
fata elevilor in consultarea manualului, daci nu primesc din partea
profesorului jaloanele principale care s le ajute si se orienteze in pre-
lucrarea materialului faptic oferit de manual.

Faptul ci manualul actual din cl. X este bogat in continut si are un
ridicat nivel stiintific, dupd péarerea noasiri, nu constituie un pericol de
supraincérecare decit in anumite condifii. Tn general, trebuie si acceptim
ci nivelul de dezvoltare intelectuald a elevilor din ¢l. X—XI permite
folosirea unor astlfel de manuale, cu un stil stiintific de prezentare a
materialului in toati complexitatea sa. Problema este in ce masura ma-
nualul devine accesibil elevilor in functie de pregitirea lor prealabild in
cadrul lectiei, cind profesorul expune materialul respectiv, Luerul acesta
devine posibil daca profesorul prin structura logicd a expunerii il apro-
pie pe elev de intelegerea structurii logice a textului din manual. Aceasta
este una din cerintele de baza ale predirii cunostintelor la toate materiile
de invitimint. Profesorul intr-un timp relativ limitat (25—30 minute la
lectie), trebuie s&-1 pregiiteasci pe elev si se orienteze intr-un material
complex, cum este acela din manual. In definitiv, munca independenta
a elevului acasa in nici un caz nu se poate limita la simpla ,corepetitie”
a lectiei pe care a asimilat-o in clasi, pe baza notitelor luate. Munca in-
dependenta trebuie si-i cearid elevului un efort suplimentar de analiza si
sintezd a materialului de insusit. Or, aceasta, prin forta luerurilor, cere
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ca manualul s3 aducd ceva in plus fatd de lectie. Cu toate acestea, pro-
fesorul nu este citusi de putin dispensat si realizeze la lectie legidtura
intericard de idei intre textul expunerii sale si textul manualului, Aceasta
legitura face posibila trecerea de la analiza si sinteza textului expunerii
{in clasd, de fati fiind profesorul). la analiza si sinteza textului relativ
mai complex al manualului, prin eforturile independente de gindire ale
clevilor, Tn acest sens s-ar putea spune cd manualul ramine neutru fata
de problema suprainecirearii. Manualul devine accesibil sau inaccesibil
in functie de pregdtirea psihologicd pe care o face profesorul la lectie
pentru utilizarea eficientd a manualului de cétre elevi. Trebuie precizat
¢A aici nu este vorba de indicatiile ce se dau elevilor in ceea ce pri-
vegte folosirea manualului, de altfel necesare si utile. Nu este vorba nici
de referintele de naturi oarecum exterioara cu privire la manual pe
care le face profesorul in expunere, de asemenea necesare si utile. Pre-
gatirea psihologicd a elevului pentru insusirea independentsd a materia-
Iului din manual constd in faptul ed. la lectie, profesorul activizeazi
acele procese si operatii intelectuale care constituie conditia intelegerii
si asimildrii unui material cu mult mai complex. cum este acela din
manual. Din acest punct de vedere, la virstele scolare mai mari, suprain-
circarea nu apare atit sub aspectul cantitativ al volumului de cunostinte,
cit mai ales sub aspect calitativ, al priceperii de a opera cu ideile si
notiunile. In cazul in care aceastd pricepere este formatid, cunostintele
se structureazi si se Imbina in chip nou si felurit, dezvaluind noi laturi
cle realitatii istorice, La lectiile de istorie contemporani nu datele cro-
nologice abunda ca numir, c¢i semnificatia faptelor ce se desprinde din
raporturile multiple ale conditionarii lor complexe Bogatia de fapte re-
zultd din relatii si nu din numérul lor ca atare. Din acest motiv, desi
pare paradoxal, istoria este si greu dar si usor de insusit. Greu, dacid
elevul nu reuseste si se ridice la intelegerea acestor relatii dintre feno-
menele istorice, in care caz este silit sa le memoreza in toatd varietatea
si multitudinea lor. Usor, daci se ridici la aceasti intelegere si astfel
poate si opereze in cadrui unei structuri logice cu un material concret
variabil. Aceasta este, de zltfel, singura cale ce-1 apropie pe elev de in-
telegerea materialist-dialecticd a fenomenelor istorice si duce la rezol-
varea gindirii sale istorice.

Intrucit manualul din cl. VIII a constituit pind acum obiectu] unor
repetate preocupdri, ca de altfel si programa scolard care a fost simtitor
descireatd, noi ne-am oprit la lectiile de istorie pentru cl. X, unde si-
tuatia este intrucitva diferitd. In legadturd cu aceasta trebuie mentional
cd in practici se provedeazi in doua feluri la ..descércarea” programelor
scolare. Pe de o parte, se procedeaza la formularea mai generald a te-
zelor, precum si la eliminarea unora din ele, lasindu-se la latitudinea
profesorului sarcina dozarii rationale a continutului lectiei in limita
timpului disponibil. Fireste, in aceastd situatie profesorul este avizat
si nu se piarda in chestiuni de aménunt.

In programa de istorie din 1959, in cazul lectiei ., Anglia si Franta la sfirsitul sec. XIX i
inceputul sec. XX, la problema politicii externe a Angliei sint formulate urmitoarele teze
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foarte generale: , Imperiul colonial britanic; exploatarea coloniilor”. In programa din 19362,
paragtaful b al temei, precizeazd: |, Imperiul britanic. Coracterul colonial al imperialismului
englez. Dominicanele. India sub stipinirea englezd ; colonialistii englezi in India; situatia munci-
torilor si tdranilor din India ; migcarca nationald de eliberare din India. Celelalte colonii engleze™.

Pe de altd parte, se procedeazi si la o concentrare in fimp a mate-
rialului de predat, in sensul restringerii numaéarului de ore programat
pentru transmiterea cunostintelor noi. Or, este clar ca lucrul acesta este
posibil numai prin restringerea in continut a programei.

Programa din 1959 a suferit aceastd dubld modificare: pe de o parte
pentru unele lectii este vorba de o restringere a continutului, iar pe de
altd parte de o reducere a numarului de ore. Aceastd situatie prezintd
pericolul ci il poate sili pe profesorul neexperimentat sd recurgi la doua
solutii extreme: fie si se incadreze in timp si in acest caz si pluteascd
in generalititi, fard a reusi si transmiti elevilor continutul esential al
faptelor istorice; fie sd tinda si transmitd un continut mai bogat depa-
sind timpul prevazut de programi, in detrimentul altor lectii curente,
a lectiilor de recapitulare si de sintezi.

Acestea sint motivele care ne-au determinat si ne oprim la lectia
yAnglia si Franta la sfirgitul see. XIX si inceputul seec. XX“ Din infor-
matiile pe care le-am cules in prealabil de la numeroase cadre didactice,
rezulti ci aceasti lectie este una din cele mai greu de realizat. Intr-ade-
vir, pentru lectia respectiva, programa din 1956 prevedea un numir de
5 ore (3 pentru Anglia si 2 pentru Franta), pe citd vreme programa din
1959 prevede doar o singurad ora, pentru acelasi continut.

Pentru noi a prezentat un deosebit interes didactic faptul de a ve-
dea cum reusesc si rezolve profesorii de istorie cu o bogati experienta
aceastd problemd dificild: cum se pregitesc pentru aceastd lectie, cum
isi alcdtuiesc planul. cum il realizeaza la orele de clasi, ce fol de procedee
folosesc si ce rezultate obiin in sensul cunostintelor pe care le asimi-
leazi elevii. Acestea sint cele citeva probleme care s-au impus cercetirii
noastre.

In acest scop am asistat la lectii de istorie la mai multe seoli din
Cluj, dintre care ne-am oprit la 4 lectii cu tema amintitd. Este vorba
deci de o lectie cu aceeasi temd. cu acelasi confinut, predat insi de dife-
riti profesori la clasa a X-a din diferite scoli. Materialul a fost inregis-
trat cit se poate de fidel sub formé de protocoale, care ay constitfuit baza
unei analize psihologice si pedagogice comparative, La o siptadminid dupa
tinerea lectiilor de catre cei 4 ovrefesori, a urmat ¢ primi probi scrisa,
far la doud luni dupi aceasta, elevii au fost supusi unel a doua probe
scrise. Elevii nu au stiut in prealabil c¢d vor sustine cele doud probe.
Scopul acestor probe a fost 53 se constale cum au inteles si insusit ele-
vii materialul predat, in raport cu metodica leetiei si cu munca indepen-
dentd de acasi. Intrucit prima probi s-a efectuat la un interval de o
siptimind de la predare, intre timp a avut loc wverificarea cunostintelor
transmise. Acest lueru l-am socotit necesar, deoarece am urmérit ca lec-
tia s3 se desfisoare in forma i fireascd. asa cum se desfisoard in clasd

? Programa de istorie pentru cl. IX 51 X, Bucuresti, 1456, p. 14
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in procesul de predare-asimilare. Am asteptat ca un ciclu complet al
muncii de invajare si fie incheiat si apol am cercetat efectele acestei
munci. Daci inferveneam ru proba Inaintea verificirii, denaturam pro-
cesul firese al transmiterii-insusirii cunostintelor. In proba a Il-g am
urmirit si sezisim ce fel de transforméiri s-au produs in cunostintele
elevilor fatd de cele retinute in prima probi. Prin prelucrarea materia-
lului am ciutat s3 vedem cum s-au sistematizat cunostintele in mintea
elevilor, cum s-au restructurat pe baza reelaboririi lor ulterioare si ce
fel de elemente noi au aparut ca rezultat al muncii independente si al
integrérii cunostintelor de istorie in sistemul cunostintelor de culturi
generald. S-ar putea pune problema dacid nu era necesar ca verificarea
cunostintelor elevilor si se faci imediat dupd transmiterea lor. sore a
se vedea ce au retinut elevii in raport cu ceea ce li s-a predat. Uhilitatea
unei asemeney probe credem ci nu era semnificativd pentru problema
cercetatli, aceea a prevenirii supraincarcirii. Se infelege de la sine ca
elevii retin mai usor materialul unei lectii sdrace in continut, cici este
vorba sd retini doar un numéar relativ redus de idei. Dimpotriva, fara
o muncd suplimentars, elevii refin mai greu un material mai bogat, dar
corespunzdtor programei. De aceea. compararea rezultatelor astfel obti-
nute nu putea sd ne spuni nimic eu privire 1a problema supraincirearii.
Pentru cercetarea de fati era esential si se stabileaschd si faptul in ce
mésuri munea independentd a elevului si prelucrarea ulierioari a mate-
rialului pe plan mintal a fost ajutati de calitatea lectiei.

In total au fost supuse unei analize cantitative si ealitative 174 probe
scrise. Pentru fiecare probi au dat lucréri cite 87 elevi, N-au fost luate in
considerare decit luerarile elevilor care au dat amindoud probele scrise.
In prelucrarea cantitativi si calitativd a materialului. in fata noastrd
s-a ridicat problema destul de dificila a elabordrii unui etelon de anre-
ciere atit a continutului cunostintelor transmise de citre profesori. cit si
a cunostintelor asimilate de catre elevi. In acest scop am grupat in mod
conventional continutul lectiel previzute de programi si dezvoltat in
manual, in cinci mari grupe de probleme dintre care ultima grupi se re-
ferd la concluziile generale ale lectiei. Gruparea s-a facut tinindu-se
seama de structurqg logicd a fextului. De asemenea, in cadrul acestor
grupe mari de probleme. am ciutat si introducem o ierarhie, separind
problemele si tezele principale de cele subordonate si  secundare
Avind la indemina acest elalon de apreciere, am preluerat materialul ex-
pus de profesor spre a vedea dacd el se conduce dupd program# si ma-
nual, daci a omis unele probleme princiovale si secundare si care anume,
dacad a adiugat altele in plus. Acest fapt ne permite si apreciem in ce
misuri profesorul este preocupat sa realizeze o lectie aceesibild. s3 pre-
vind supraincidrcareg si sd transmiti elevilor esentialul. De altfel, pen-
tru noi s-a pus si problema — l!a care nu se poate da un ridspuns anti-
cipat — In ce misurd acessti lectie se poate realiza in cadrul unei sin-
gure ore, Raspunsul la aceastd Intrebare nu-l noate da decit practica
preddrii examinati din punctul de vedere al volumului de cunostinte
transmise de c¢dtre profesor, al metodicii predarii si al cunostintelor p=
care elevii au reusit si le asimileze. In acest scop am folosit acelasi eta-
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fon de apreciere si in prelucrarea materialului faptic obtinut la cele doui
probe. Prelucrarea cantitativa si calitativa a acestui material s-a facut in
sensu] cd fiecare probi a fost raportatd la acelasi etalon, spre a se vedea
care sint ideile retinute, natura lor (principale, secundare, subordonate
etc.), in cadrul celor cinci mari grupe de probleme; in ce masura elevii
au reusit si inteleagd materialul redat, si dea expunerii o structurd lo-
gicd — dovad3 ca se orienteazd in faptele istorice privitoare la epoca si
{irile respective.

Desigur, analiza psihologicd a lucrdrilor scrise sub aspectul continu-
tului este o chestiune foarte complexa si dificild. Nu este vorba de fap-
tul de a da elevilor o listd de 1020 cuvinte pe care s& le fixeze si apoi
sd le reproduca, astfel incit produsul activitatii lor mintale sa fie inre-
gistrat cu usurintd. In cazul probelor scrise pe care le-am supus anali-
zei psthologice, putem considera totusi cd intreg textul expunerii se poate
reduce la anumite unititi logice in jurul céirora se organizeazi materialul
faptic. In locul unor cuvinte izolate, elevul reda in fraze si propozitiuni
ideile, tezele in inldnjuirea lor reciprocd. Luate in acest sens. produsele
activitdtii elevilor (probele scrise) se preteazi si ele unei analize psiho-
logice si permit cercetatorului si le supuni unei prelucrari cantitative
si calitative,

Pentru a verifica eficienia metodicii lectiilor, pe lingd criteriile ex-
puse mai sus, am ciutat ci cercetam si relatia dintre rezultatele obtinute
la cele dous probe scrise si situatia generald la invia{aturd a elevilor
la istorie,

Ne didm seama ci problema studiati este deosebit de complexa si ci
implicd numerosi factori pe care, datd fiind metoda noastri de lucru.
s=ar putea si nu fi reusit sd-i izoldm in suficienti masurs, pentru a de-
termina actiunea fiecdruia in parte. De altfel, aceasta este greutatea cea
mai mare de care se izbeste cercetitorul in studierea unor fenomene atit
de complexe, cum sint cele ale transmitferii si insusirii cunostintelor.

1I. PREZENTAREA $I INTERPRETAREA MATERIALULUI

I. GRUPAREA PROBLEMELOR DE CONTINUT ALE LECTIE]

In cadrul temelor previzute la istorie in clasa a X-a, lectia ,,Anglia
si Franta la sfirsitul secolului XIX si inceputul secolului XX“ este o
lectie cheie pentru intelegerea tabloului complex al evocii imperialismu-
lui. Ea pregateste intelegerea evenimentelor isforice importante care au
urmat, cum ar fi de exemplu primul rizboi mondial. In cadrul aceste
lectii se pun probleme ideologice fundamentale care explici si ecarac-
terizeazi tabloul intregii epoci contemporane: oportunismul in miscarea
muncitoreascs, colonialismul, razbeaiele imperialiste ete. In mésura in
care elevii vor reusi sé-si insuseascd ideile de bazid din aceastd lectie, se
vor crea premizele pentru interpretarea justi a evenimentelor ulterioare
in conexiunea lor complexi. In acelasi timp, aceasta este una din lectiile
care permit elevilor sd-si valorifice intr-o insemnatd misurd cunostin-
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tele insusite si la alte discipline, cum ar fi economia politici (caracte-
rizarea imperialismului in cele doua tari), geografia {imperiile coloniale
britanic si francez) si altele. Se stie cit de importanti este priceperea
de a lega cunostiniele vechi de cele noi si de a opera cu ele in contexte
noi, la discipline inrudite. Pe aceasta cale, elevul se ridici de la sisteme
partiale de cunocstinte, insusite pe discipline separate, la o viziune de
ansamblu, la un sistem cuprinzitor de cunostinte asupra realitatii sociale.
In aceasta imagine de ansamblu factorii geografici, economici, politici,
istorici, nu vor mai fi compartimentati pe discipline izolate, ci integrati
intr-un tot unitar, asa cum sint de altfel si in realitalea obiectiva social-
istorica.

Datele observatiei aratd ci o parte dintre elevi prezintd tocmai
aceastd lipsd; desi si-au insusit un cerc bogat, variat de cunostinte acesti
elevi nu se pot ridica la sinteze cuprinzdtoare care si-i pregateasci si
sd-i apropie de intelegerea multilaterald si unitard, materialist-dialectic,
a fenomenelor social-istorice. Fireste ci profesorul nu numai c¢i are posi-
bilitatea, dar si trebuie si foloseasca acest prilej in cadrul lectiei amin-
tite. Analiza materialului ne va ardta in ce masurd problema de mai sus
a constituil o preocupare a profesorului in desfasurarea lectiei, Mai mult
decit atit, ea ne va putea dovedi daca se poate conduce o lectie facind
apel exclusiv la cunostintele deja insusite de elevi la alte discipline.

Problemele lectiei de fatd au fost grupate in jurul celor trei aspecte
fundamentale ale realitdtii social-istorice: economic, social, politic. Ulti-
mul aspect a fost examinat din punctul de vedere al politicii interne
si din punctul de vedere al politicii externe. In acest fel am obt{inut
urmditoarea schemi conventionala ca etalon de apreciere a continutului
lectiilor si a cunostintelor asimilate de elevi.

I. Situatia economica

1I. Politica interna.

HI. Politica externi.

IV. Miscarea muncitoreasca.

V. Concluzii.

Conform acestei scheme, s-au grupat atit problemele referitoare la
Anglia, cit si cele referitoare la Franta. In cadrul fiecArui punct al sche-
mei au fost formulate tezele principale si problemele subordonate in
succesiune logica si istoricd,

Dim mai jos schema analitici a problemelor asa cum sint expuse in manual g pre-
vazule de programd gi care ne-n servit ca ctalon de apreciere.

ANGLIA
L. Sttuatia econoniicd
1. Sfirgitul monopolului industrial engler {cauze, urmari;
w} Criza din 1873
by Concurenta Germaniel i BUA
¢) Mentincrea monopolului maritin
2, Capitalismul englez intra in faza imperialisti _ )
a} Capitalul financiar {ca rczultat al impletitii capitalului bancar cu cel industrial)
b} Export de capital
3. Imperialismul englez este un imperialism colonialist
4. Concluzia : din ,,atelierul lumii”’ Anglia devine ,stat rentiet”

o
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I1. Politica internd
1. Sistemul celor doud partide
a) Conservator-IMsraeli
b) Liberal-Gladstone
2. Lupta masclor pentru vot universal Reforma eleclorald din 1867, caracternd ei de clas3
3. Lupta Irlandei de eliberare
4. Criza parlamentard : reformele partidulni liberal, lupta pentru bugetui popular
. parlament act”

I11. Miscarea munciloveascd

1. Lipsa unui partid revolutionar (aristocratia muneitoreasci)
2. Reinviorarea miycdrii muncitoregti

a) Tige socialistad

fi) Noile trade-unionuri

¢) Partidul muncitorese independent

d) DPartidul iaburist

£) Oportunismul in migcarca muncitoreasci

IV, Politica externd
1. Imperiul colonial britanic
a) Politica de expansiune
b) Intdrirea flotei si strimtorilor
¢) Schimbarea metodelor de stdpinire coloniald : dowminioane, federatii

FRANTA

1. Situafie economicd

1. Incetinirea ritmului de dezvoltare a industrivi in Franta {cauze, urméari)
a} Despigubiri de tdzbol §i plerderea Alsaciei i Lorenei
5y Din locul IT ajunge in locul IV
¢) Mentinerez tnonopelului industrici de lux
2. Capitalismul francez intrd in faza imperialista
a) Conceutrarea capitalului
b) Oligarhia financiard (capitatu! financiat In miinile a 200 familif)
¢) Exportul de capital (bani)
3. Imperialisitul francez este un imperialism cdmitaresc

1I. Politica internd

1. Constitutia din 1875, desi republicani are un caracter conservator
a) Puterea gi-o disputd radicalii $i moderatii

2. Crizele republicii

3. Guvernarca radicalilor ; tradarea Tui Clémenceau

ITL. Miscarea muncitoreascd

1. Partidul muncitorese francez; cele douad curente; Guesde, Jaurés
2. Oportunismuf in migcarea muncitoreascd francezi. Formarca particdului socialist unit

IV. Politica esternd
1. Expansiunea coloniald
a) Clocnirea de interese
&y Incheieren de aliante : cu Rusia convengin din 1893 cu Anglia, antanta cordiald
din 1904

CONCLT ZIT

1. In lupta pentru expansiunea coloniali cioeniren de interese aduce pe ptim plan rivali-
tatea anglo-germani, ca g contradiciie fundamentald in raporturile internutiouale

2. Triplei aliante i se opunc eca bloc militar tripla intelegere

3. Lupta pentru reimpirtirea lumii un se poute termmina decit printr-un rdzbot mondial
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4. Desi miscatea muncitotreascd s-a intdrit, conducerile partidelot social-demacrate oportu-
niste si reformiste merg pe linia colaboririi cu burghezia, tridind interesele proletariatu-
Ini?.

Desigur aceastd schemi nu este obligatorie pentru profesor. Analiza
materialului va fi in mdisurd si ne arate cit si eum va reusi profesorul
sd transmitd la lectie in cele 30—35 minute destinate predirii si in func-
tie de aceasta, care va fi calitatea cunostintelor insusite de ciiire elevi

2. ANALIZA PSIHOLOGICA A LECTIILOR PREDATE SUB ASPECTLUL
CONTINUTULUT SI METODICH

Prelucrarea materialului adunatl (protocoalele lectiei) ne-a permis
sa constatim deosebiri semnificative in ceea ce priveste continutul si
metodica celor 4 lectii analizate. Tn mod conventional vom nota cele 4
lectii tinute ly clase diferite de diferiti profesori, dupd cum urmeazi:
lectia A, lectia B, lectia C si lectia D. Mentionam ci toate cele 4 lectii
s-au desfisurat dupi tipul lectiei combinate. Nu inteniionim si supu-
nem analizei toate verigile lectiilor. Ne vom ovri, dat fiind scopul urma-
rit. numaj asupra momentului transmiterii de noi cunostinte. La cele
4 lectii, acestui moment i-au fost rvezervate intre 15—70 minute. Este
de remarcat ci nici una din cele 4 lectii nu a avul momentul fixirii
cunostinielor noi, Faptul acesta ne-a privat de un criteriu important de
a verifica eficienta predérii. La fixare s-ar Ti putut constata in ce masurd
au inteles si retinut elevii materialul predat. Pe de alti parte. faptul
ca la toate lectiile analizate a lipsit momeniul fixarii, pune din nou
sub semnul intrebidrii dacid continutul lectiei de fatd poate fi realizat
in cele 30—35 minute. fira sacrificarea unor alte verigi. nu numai
importante dar si necesare ale lectiei. Tn cazul lectiei analizate, nu se
putea renunta la veriga verificidrii cunostintelor. intrucit era absolut
necesar ca pentru intelegerea antantei =i se faci legaturd cu lectia pre-
cedenti despre tripla alianti.

Lectia A. Profesorul care a iinut aceasti lectie s-a pregitit temei-
nic in vederea ei. Lucrul acesta s-a putut vedea din studierea planului
lectiel. Planul complex cuprindea intr-o forméi sinteticd continutul de
baza al lectiei, mai dezvoltat decit in schema analiticd de mai sus.

Cum procedeaza profesorul cind trece la trasmiterea cunostintelor
noi, cum reuseste si mobilizeze elevii la lectie? Desi volumul cunostin-
telor cuprinse In manual penfru aceastd lectie este vadit supraincareat,
totugi felul cum a fost realizati lectia dovedeste ci profesorul are posi-
hilitatea s3 rezolve problema supraincarcarii in sens pozitiv.

Profesorul si-a organizat expunerea materialului pornind de la un
plan complex elaborat In prealabil. Lectia se desf{dsoard folosindu-se
metoda prelegerii cu implicarea unor insemnate elemente de conver-
satie, mai ales atunci cind se face referire la cunostintele asimilate

P Nehema analitic? de mai sus cuprinde 1 24 de probleme  prineipale (numerotate en cifre
arabe) si 21 probleme secundare, subordonate celor dintii (mumerotate cu litere}.
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anterior in scopul de a se stabili legdtura cu cunostiniele noi. Cunos-
tintele transmise sint grupate pe 4 probleme principale: situatia economica,
viata sociald, politica interna si politica externa, pe care profesorul le-a
inscris initial pe tabld, Pe miésura desfasurarii lectiei, profesorul comple-
teazd pe tabla la fiecare subtema problemele esenfiale, In felul acesta
planul lectiei apare si se Intregeste pe parcurs. El dobindeste valoarea
unui material intuitiv, dinamic, perceput de elevi in procesul desfisu-
rarii lui,

Dam spre ilustrare, pentru a se vedea in ce masurd profesorul se conformeaza programei,
un fragment din planul realizat pe tabld, ca privire la politica internd din Anglia si Franta.

- Reforma electorald din 1867 : - Constitutia din 1875
extinderea dreptului de vot. — Partidele politice — Clemenceau si Gam-
— Politica liberald — Gladstone betta
-~ Pulitica conservatoare — Disraeli — {Crizele republicii
Mici reforme — Radicalizarea masclor
—~ TLupta Irlandei — Parnell

— Autonomia 1914

-. Criza parlamentard

Situatia este asemidnidtoare gi pentrun celelalte grupe principale de probleme cuprinse in
pian.

Planul realizat astfel nu este insi o copie a planului lectiel profe-
sorului, care este cu mult mai amplu si maji complex.

TLucrul acesta se poate vedea dacd comparam cele dound planuri planut leefiei si planud
realizat pe tabld, Spre flustrare prezentdm comparativ situatia miscarii muncitoresti in Fran{a
acestei perioade istorice, asa cum apare in cele doud planuri.

Plannl lecjier Planwl de pe labld
Se ascute lupta de clasi. Miscarea muncitoreasci Formarea P.M.F. 1879 (J. Guezde, P
francezdd mai dezvoltatd decit in Anglia. Lafargue)

Se iufiinteazd Partidul muneitoresc francez, condus Dupd 1880 apar curente oportuniste,
de Jules Guezde 3i Paul Lafargue la Marsilia, 1879, Inflnenta Ini Jaurez in partid.
Statutele partiduiui le intocineste Marx. fufluenta lui BMillerand, Unirea P.5.U.
Irupd 1880+ in sinul acestui partid apar curente
oportuniste de dreapta (posibilistii) si de stinga
{anarho-sindicalistii).
Socialistii francezi cuprindean douf curente: unul
condus de Guezde i altul de Jaurez.
Cazul Millerand.
Cele doud curente se unese: Internationala a TII-a,
Amsterdam si formeazd partidul socialist unit, cu
orientare reformistd gi parlamentarista.
Concluzia | tigcarea socialistd din cauza ovientarii
sale n-a puiut opri politica rizboinicd a burghezici.

Lectia se desfisoara activ, problemele principale grupate pe tabla
fiind dezvoltate in anumite limite de citre profesor, si facindu-se apel
81 la clasd. Planul scris pe tablid (pe care elevii si l-au scris in caiet)
exprima elementele esentiale ale continutului expunerii, dispuse intr-o
succesiune logici. In felul acesta, planul de pe tabli este o schemi a
expunerii profesorului si a organizarii notitelor elevilor.
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Trebuie apreciatd valoarea pedagogicd a procedeului urmat. Felul
in care a fost aledtuit planul a mobilizat activitatea analitico-sintetici
a gindirii elevilor, deoarece acesiia odatd cu profesoru]l au desprins din
textul expunerii ideile principale, pe care si le-au inscris in caiet. Aceste
idei, formulate sub forma de teze, au devenit un fel de puncte inteligi-
bile de reazem, pentru asimilarea si fixarea ultericard a materialului.
In acelagi timp, intre problemele formulate prin titlurile principale ale
planului s-a stabilit o legdtura logica, grupindu-se problemele pe cate-
gorii, dupd natura lor {economica, politici sau sociald). Aceste titluri,
ca puncte de reazem, atrag oarecum cunostintele in jurul lor, polari-
zeazd §i sistemnatizeazi toate aceste cunostinte, usurind astfel intelegerea
st refinerea lor.

Datele cercetdrilor psihologice in aceasti directie, facute de
M. N. Sardakov [11], A. A. Smirnov [12; 232-233], s. a., aratd
cd alcituirea planuluj asupra materialulul ce urmeaza s& fie Invatat,
intensificd productivitatea memorarii. Aceste cercetdri aratd totodatd
ca lipsa unui asemena plan, care si ducd la gruparea inteligibilda a mate-
rialului, la formularea unor puncté de reper, are ca rezultat o slabd
tréinicie a cunostintelor, Atunci cind elevii isi insugesc un material
aleftuind planul acestuia, proportia retinerii din materialul invatat dupd
16 zile este de 46,4", fatd de 26" in cazul in care elevii nu alcatuiesc
up asemenea plan [11; 76].

Expunerea materialului pe baza unui plan bine elaborat de cétre
profesor, ugureazd procesul de formare a ascciatiilor generalizate si sin-
tetizate, asociatii care reflecta aspectele esentiale §i legdturile dintre
{enomenele istorice. Pilanul asigurd in mare mdisuri unificarea si gene-
ralizares asociatiilor in grupe, in complexe si sisteme.

O nota distinctiva a lectiei analizate constituie faptul ca in prezen-
tarea materialului profesorul foloseste pe scard largd procedeul compa-
ratiei sau forma opunerii. Cele doud tari sint studiate sub forma con-
fruntirii simultane si alternative a proceselor si fenomenelor istorice
ce au loc, Acest lucru profesorul il realizeaza chiar prin intermediul
planului scris pe tablid. In partea stingd a planului scris sint prezentate
in cadrul celor patru aspecte fundamentale trasiturile situatiei din
Anglia, in timp ce pe partea dreapta a planului este prezentata paralel
situajia din Franta, Prin urmare, profesorul nu transmite mai intii
cunostintele despre situatia din Anglia si apoi sd urmeze separat cunos-
tintele despre situatia din Franta, Ele sint prezentate simultan si alter-
nativ. Astfel elevii au posibilitatea sd compare pe parcursul expunerii
situatia economicd din Anglia, in raport cu cea din Franta, situatia
politicd si celelalte aspecte. Profesorul foloseste acest procedeu sub
forma unei comparatii multilaterale, scofind in evidentd atit asemdnd-
rile cit si deosebirile intre fenomenele istorice studiate. De pilda, in ceea
ce priveste situatia economicad, trisaturile imperialismului in cele dousa
tari se evidentiazda c¢a o notd comund, subliniindu-se in acelasi timp
caracteristica imperialismului englez ca imperialism rentier, colonialist,
fata de imperialismul francez care este un imperalism camétiresc
s. a.m. d.
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Valoarea comparatiei ca procedeu didactic este deosebit de mare,
Apreciat din perspectiva problemei supraincércarii, acest procedeu ofera
profesorului posibilitatea sa realizeze o mare economie de timp la lec-
tied. Mai mult decit atit, folosind comparatia in expunerea sa, profesc-
rul soliciti activitatea de analizd si sintezd, gindindirea elevilor. Con~-
fruntind fenomenele examinate, stabilind asemandrile si deosebirile
intre ele, elevii insusesc materialul mai trainic, 11 patrund mai adine,
introduc distinctiile necesare intre fenomenele asemindtoare sub anu-
mite raporturi, dar totusi deosebite din alie puncte de vedere. Se previn
astfel confuziile, destul de frecvente. in insusirea notiunilor de cétre
elevi.

Prin utilizarea comparatiel se realizeazi o economie de timp si pen-
fru elev, tocmai datoritd productivitatii mai ridicate a operatiei mintale
de comparare, In comparatie, efortul principal nu este orientat in direc-
tia memoririi faptelor, ci spre analiza si sinteza acestora, cu scopul de
a stabili asemindrile si deosebirile dintre fenomene. In felul acesta,
functiile memoriei sint subordonate proceselor active ale gindirii. Elevii
vor insusi cu atit mai usor mai bine materiaiul, cu cit au operat cu el
mai activ, l-au eonfruntat in insusi procesul perceperii initiale in cadrul
expunerii de catre profesor. Daci lucrul acesta profesorul nu-l face in
clasd, prezentind materialul strict succesiv, farid a folosi procedeul com-
paratiei, atunci elevii sint pusi in situatia sa facid sinsuri acest lueru
in procesul fixirii uliericare a materialului. Operatia aceasta cere insid
timp si, facuty independent, nu di intotdeauna rezultatele dorite. Datele
obfinute cu ocazia analizei lectiei a doua (lectia B), confirmi intru totul
aceastid afirmatie. _

Dupa ce profesorul expune comparativ intreg materialul privitor
la situatia economicd, sociald si politiciA din cele doua tari, la sfirsit
scoate concluziile generale prin care, intr-o formi sinteticd, se formu-
leazd ideile nodale ale lectiei.

Rezumind, se poate spune ¢i lectia analizati mai sus intruneste
conditiile prevenirii supraincéreédrii, prin dozarea rationald a materia-
lului, sistematizat judicios iIntr-un plan scris pe tabld, prin folosirea
unor procedee (comparatia) care au dus la activizarea proceselor de
analizd, sintezi si generalizare, In desfiisurarea lectiei, profesorul s-a
arientat riguros dupia programa scolard, care nu apare astfel prea inecér-
catd. Se poate observa cu usurinia ca el realizeazi programa in mod
creator, In programa®, cunostintele despre cele doud tiri sint prezentate
succesiv, adied Intii despre Anglia si apoi despre Franta. Dupd cum s-a
vazut, profesorul procedeazi la prezentarea simultani si alternativi a
cunostintelor, Aceasta ii permite si asigure, pe lingi o intelegere mai
profunda si multilaterala a cunostintelor si o mare economie de timp.
Pe aceasti cale problema supraincircirii este rezolvati fard a se preju-
dicia continutul calitativ al cunostintelor transmise.

* Problema folosizii comparatiei ca mijloc de ecanomisire a timpului la lectie este tratatd
de I, V. Zankov (11; 22-—-23)
5 Programa de istoric modern si contemporand, Gazeta Invatimintului, anul XI, nr. 517/1959,

p. 2
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Totusi folosirea acestor procedee trebuie si se facd cu multd pri-
cepere. In anumite conditii folosirea planului poate sa duci la schema-
fism, daci ,punctele inteligibile de reazem® nu vor incorpora, prin
munca independenti a elevului cu manualul, un suficient material fap-
tic. Dupa cum aratd Sardakov |11] schematismul in intelegerea cau-
zalitdfii istorice de pilda, rezidi In faptul cad elevii se referi la cauze
sau efecté care pot sid slujeascd drept explicatie pentru fenomene isto-
rice diferite, Desigur, cu ajutorul unor astfel de cauze si efecle, nu se
poate pune in evidenti continutul concret specific al fenomenului isto-
ric. Pentru a inlitura schematismul, profesorul trebuie sd vada la veri-
ficarea ulterioari a cunostinjeler dacid jaloanele principale pe care le-a
trasat nu sint insusite formal de citre elevi, sd stabileascd in ce méasurd
punctele de reazem ale planului reflecti intr-o forma generalizati
cunostintele istorice, De pilda, dacd esle vorba de relnviorarea miscérii
muncitoresti in Anglia (unul dintre punctele planului), problema cara
se pune este de a se vedea cit de bogat si adinc esle continutul de fapte
$i idei care este integrat In acest punct al planului. Schematismul
se poate manifesta tocmal in Insusirea formald a planului, sérac in
continut, care n-a fost Imbogitit prin studierea temeinicd a manualu-
luji de citre elev, De altfel, elaborarea unui plan de citre profesor cu
participarea activi a elevilor, usureazd considerabil incadrarea materia-
lului din manual in structura logicd a planului. Folosirea comparatiei,
de asemenea, nu trebuie si ducd la frinarea activititii analitico-sintetice
independente a elevilor, Formarea deprinderii de analizd si sintezid are
loc nu numai pe baza materialului oferit de profesor intr-o formi gata
elaboratd, ci si pe baza eforturilor personale ale elevilor. Elevii trebuie
sd invete sa desprindid notele caracteristice ale unor fenomene istorice
asemdnatoare, si stabileasci notele comune ale unor fenomene diferite.
In felul acesta se previne aparitia cauzelor supraincarcarii dependente
nu numai de profesor, dar si de elev.

Lectia B. Atit sub aspectul continutului, cit si al procedeelor didac-
tice, aceastd lectie este realizatd in chip diferit. Desi profesorul foloseste
in desfdsurarea ei aceeagi metodid a prelegerii scolare, face totusi apel
la mai putine elemente de conversatie. Caracteristic este si urmétorul
fapt. Daci la lectia precedenti reactualizarea cunostintelor anterior
asimilate se face prin participarea activd a elevilor, la lectia de fata
profesorul insusi raspunde la intrebérile pe care le formuleazd, Faptul
acesta face c¢a reinviorarea cunostintelor si devind pasivd. In cazul de
fatd in pregitirea lectiei profesorul porneste de la alcituirea unui plan
foarte dezvoltal, care depiseste schema analitica elaboratid de noi. El
nu fine seama de programi, ci se orienteazd exclusiv dupid manual.
Mai mult, introduce cunostinte in plus chiar fatd de cele cuprinse in
manual, De fapt, orientindu-se dupid manual, el se conduce in realitate
dupd programa din 1956, fari a tine seama de modificirile care au
survenit in programa din 1959, tocmai in scopul inldturdrii supraincir-
cirii. Fatid de prevederile programei din 1959, profesorul trateazi pro-
bleme care nu sint previzute in programi, iar pe cele previzute le
trateazi foarte amanuntit.
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Acesta este si motivul pentru care profesorul — datd fiind bogitia
cunostinielor pe care isi propune si le transmitd — nu reuseste si rea-
lizeze tema intr-o singurd ora. ¢i doar in doud lectil succesive, Lectia
de fatd este un exemplu de felul in care unii profesori reactioneazi in
fata unor situatii dificile. In aparentd, profesorul incearcd si rezolve
problema supraincircirii, esalonind transmiterea materialului dat nu
intr-o singura ora, ci in doua lectii consecutive. In aceste conditii, se
poate aprecia ca lectia este realizata, In realitate insid supraincarcarea
n-a fost inlaturati. Pe de o parte programa nu cere iransmiterea unui
volum de cunostinte atit de bogat. Pe de altd parte, asimilarea acestui
volum de cunostinte cere timp si efort din partea elevilor, in detrimen-
tul insusirii unor alte cunostinie, fie de istorie, fie la alte discipline.
Aceasta practici a aglomerarii cunostintelor este cu atit mai ddunatoare
cu cit devine un sistem in munca profesorului. Fiind silit si4 depuni
eforturi maxime la o materie de invatamint, implicit elevii sint pusi in
situatia si rupia din timpul rezervat pentru insusirea cunostintelor pre-
date in cadru!l altor materii de invafiamint.

Preocuparea profesorului pentru prevenirea supraincarcirii nu apare
nici sub aspectul continutului, nici sub aspectul procedeeclor folosite la
lectie. Planul lectiei (scris pe tabld in timpul recreatiei) este prezental
elevilor intr-o forma gata elaborata, Accasta face ca elevii s& nu parti-
cipe suficient de activ la analiza si sinteza materialului predat, Struc-
tura logica a planului este datad static, lar nu in forma unui proces de
percepere desfdsuratid a cunostintelor despre fenomenele isforice, Pro-
cesele de analizd si sintezd n-au fost activizate in suficientd masurd
tocmai datoritd faptului ca profesorul face doar referinte la diferitele
puncte ale planului, fara a-l realiza dinamic in fata elevilor. Pe de altd
parte, confruntarea planului lectiei profesorului cu planul scris pe tabli
ne arati cad acesta din urma este o copie fidelad a celui dintii.

Reprodueem mai jos un fragment din planul lecticl care este in acelagi timp si partea
corespunzitoare din planul seris pe fabli,

Reforma electorald. 1832 miscarea chartistd
1863 —64 mitingurile clasel muncitoaare
1867 reforma electorald — lirgirea dreptului de vot
1914 vot universal
Cele doud pavtide ; liberal — Gladstone (pentru refore naj radicale) | colonialism
conservator — Disraeli | - e
Problema drlandezd @ Irlanda cotropitd in sec. NIII de Cromwell
Sitnatin tdranilor irlandezi: arendasi, zilierd, emigreazd in America - 1848
Lupta pentru independenta (liome-rule)
Liga agrard — Parnell
Metodele de luptd {asasinatul, boicotul, obstrucfial
Independenta Irlandei, 14984

1.a fel de detailat sint conseninate in plan i celelalte probleme ale lectiei.

Fiind atit de bogatd in aménunte, mergind pe linia epuizirii si
chiar a depéasirii datelor cuprinse in manual, expunerea profesorului
anuleazid functia manualului si dispenseaza pe elevi de efortu]l de gin-
dire in folosirea manualului, Daca in lectia A planul constituia cadrul
general in care elevul era solicitat sa grupeze materialul scos din manual,
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planul in lectia B il scutegte pe elev de acest efort de analizi si sintezi
a materialului, deoarece acesta esie deja cuprins in plan. In acelasgi
timp, bogatia de amanunte a pus in umbra structura logicid a2 expunerii
fixate initial in plan.

O lipsd a acestei lectii este si faptul ca ideile secundare nu au fost
subordonate decit formal fatd de ideile eseniiale, acestea nefiind subli-
niate in mod deosebit. Lucrul acesia dovedeste ca nu simpla prezentare
a planului, ci felul in care el este realizat la leclie ii conferi valoare
instructiv-educativi,

La aceasta lectie, elemente de supraincircare au rezultat si din fap-
tul ca profesorul face mult prea numerocase referiri de amanunt la
cunostintele asimilate in cadrul lectiilor precedente. Dupi cum se stie,
legarea cunostintelor noi de cele vechi este o cerintd didacticid elemen-
tard. Aceasta trebuie insi si se facd pe baza selectionarii cunostintelor
vechi si a subordondrii lor idellor principale ale lectiel curente, ceea
ce a lipsit in cazul de fajd. In acest fel, cunostintele vechi devin un
balast care-] dezorienteazi pe elev in urmdrirea firului logic al lectiei.

Incircarea lectiei cu fapte de amdnunt ascunde in sine pericolul
empirismului in intelegerea procesului de desfasurare a fenomenelor
istorice. Elevul este inclinat sa ingire, si enumere, si descrie faptele
istorice, fard a putea sa se ridice la intelegerea cauzalitatii lor, tocmai
pentru ci nu a reugit si le cuprindi si si stabileasci astfel legaturile
cauzale dintre faptele istorice.

La aceastd lectie predominares materialului faptic asupra sintezelor
se poate vedea din aceea ci profesorul ny a incheiat leefia cu concluzii
finale care sa generalizeze Intreg materialul expus, si fixeze esentialul
si sd creeze premizele necesare pentru inteleperea evenimentelor isto-
rice ulterioare, Profesorul nu i-a condus pe elevi, prin concluziile finale,
la Intelegerea faptului istoric, ca prin crearea celor doui blocuri mili-
tare in Eurepa, conflictele politice internationale duceau inevitabj] la
primul rizboi mondial.

In concluzie, lectia analizatid este un exemplu de lectie supraincir-
catd, Profesorul nu {ine seama de programa, incarca lectia cu un mate-
rial suplimentar, care depaseste chiar i prevederile programei din 1956,
prezinti un plan gata elaborat, care abundi In améinunte. Profesorul
este preocupat s4 transmiti elevilor cit mai multe fapte istorice si urma-
reste mai putin si educe gindirea lor istoricd prin folosires operatiilor
de comparatie, generalizare etc. In aceastd situatie elevii se simt inca-
tusati si coplesiti de factologia istoricd. Ramine ca aceasti ipoteza si
fie verificatd prin analiza cunnstintelor elevilor in cele doud probe
scrise,

Lectin €. In predarea materialului profesorul foloseste metoda
expunerii sub forma prelegerii scolare. Desi profesorul a pregatit planul
desfisurat al lectiei, totusi nu reuseste si-1 realizeze in cadrul orei, nici
sub aspectul continutului, nici sub acela al prezentirii lui pe tabla
Cunostintele transmise de profesor sint sumare si schematice. Ele nu
acoperd nici pe departe prevederile programei. Faptul se explica prin
aceea ca profesorul nu si-a dozat rational timpul. pe diferitele verigi
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ale lecjiei, Astfel, a rezervat verificdrii cunostinielor anterioare cca
35 minute si numai 15 minute pentru predarea noului material. In
aceastd sifuatie, o buna parte din confinutul temei, asa cum este grupat
in schema analitich, este ldsat complet in afara predéirii.

Daca lectia B constituie un exemplu de depisire a timpului preva-
zut de programi, lectia de fatdi dimpotrivd reduce chiar si din timpul
programat pentru transmiterea cunostintelor noi. Este evident cid in
aceste conditii supraincdrcarea apare ca un rezuliat inevitabil

Schematismul expunetii se poate vedea din frapmentul de protocol extras din partea
lectief privitoare la situatia politicd internd gi migcarea muncitoreascd din Frania: Lin 1875
Franta trece printr-o crizd, dupa Comuna din Paris in 1871, In aceste imprejuriri un rol deosebit
l-a jucat Thiers. Lmpa 1875 se consolideazd republica. In dezvoltarea politicd de la aceastd dati,
burghezia isi consolideazi situatia si republica se dezvolti, Clasa munciteare se intiregte.
Clasa muncitoare fin ern organizati, nu avea un partid politic, insd in fafa unei burghezii asa
de. puternice in 1874 se formeazd Partidul muneitoresc francez care va prganiza clasa munci-
toare si va lupta impotriva burghezici”,

Pe linga faptul cid problemele tratate la lectie au un continut prea
sarac, alte probleme rdmin in afara predirii, Profesorul face simple tri-
miteri la manual, eceea ce, fard indoiald, constituie o altd sursd de
supraincérecare. Astfel n-au fost tratate, c¢i numai amintite, problema
miscdrii muncitoresti, caracteristicile imperialismului englez si francez,
colonialismul. In partea finald a expunerii profesorul incearca sa tragi
unele concluzii, dar le restringe doar la un singur aspect: existenta
celor doua blocuri militare fira a ardta cauzele formarii acestor blocuri
(lucru pe care nu l-a aratat nicli in predare), precum nici urmérile
pentru mersul ulterior al evenimentelor istorice,

In concluzie, se poate spune ca lectia nu raspunde cerintelor instrue-
tiv-educative de bazd, atit sub raportul continutului, cit si sub raportul
formei predarii. Expunerea profesorulul are un carcter dogmatie, fara
argumentiri, fara dezviluirea conexiunilor multiple si variate intre
fenomenele istorice si fard s3 solicite efortul de gindire din partea
elevilor, Datoritd faptului c¢i profesorul transmite un material faptic
sdrac, neincadrat Intr-un plan logic al expunerii, care sd-i ajute pe
elevi in folosirea manualului, intreg efortul de asimilare a cunostintelor
revine elevilor prin munca lor independenti de acasd. De altfel, in cele
15 minute rezervate predarii, ar fi fost greu, fati de bogitia si complexi-
tatea materialului, si se realizeze pregitirea psihologicid a elevului pen-
tru prelucrarea inteligibili a materialului din manual.

Lectia D, Fatd de primele doud lectii, lectia D se desfasoard pe baza
conversetiei. Profesorul face pe larg apel la cunostintele anterior insu-
site de citre elevi, fie la istorie, fie la alte obiecte (economie politicd
geografie). Lectia a fost realizati intr-o singura or#, iar cunostinfele
despre Anglia si Franta au fost prezentate succesiv. Faptul ca tema
lectiel se realizeazi intr-o singurd oria se explicid prin aceea cd marea
majoritate a intrebarilor profesorului se axeazd in jurul a douad pro-
bleme: imperialismul, ca trisdturd a economiei celor doud tari, si colo-
nialismul in politica lor externi. Din cele 19 intrebari formulate de pro-
fesor, 14 se referd la cele dous probleme amintite si numai 5 la restul
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problemelor prezentate in schema analitici (miscarea muncitoreascd si
politica interna).

Intr-adevir, facind apel la cunostinlele elevilor, profesorul ajunge
la o serie de generaliziri asupra fenomenelor istorice: la sfirgitul
sec. XIX capitalismul englez si francez trec in faza imperialista; tot
atunci s-au constituit imperiile coloniale britanic si francez. Alte aspecte
ale situatiei Angliei si Frantei, cum ar fi datele privitoare la politica
interna, la miscarea muncitoreasci ete. au ramas insa slab sau de loc
dezvaluite, Purtind discutii cu clasa despre politica interna si miscarea
muncitoreascd, de pilda, profesorul a reusit sd scoati de la elevi date
cu privire la aristocratia muncitoreasca, raminind insd neprecizat rolul
¢i in orientarea ultericarj a miscarii spre oportunism si reformism. Or,
scoaterea in evidenti a rolului tradator al aristocrafiel muncitoresti este
esential pentru intelegersa mijloacelor folosite de capitalisti in scopul
scindarii unititii clasei muncitoare, In acelagi timp, chiar si generali-
zirile spre care i-a condus profesorul pe elevi pe baza cunostintelor
anterior asimilate {cu privire la imperialism) sint unilaterale pentru ca
ele reflectd doar trasadturile comune, nu si particularitifile specifice ale
fiecdreij tari in parte. De pilda, in cazul imperialismului n-a fost pus in
evidenti caracterul colonialist al imperialismului englez fatd de carac-
terul camatiresc al imperialismului francez. Generalizérile facute la
lectie sint corecte, dar nu incorporeaza faptele istorice specifice. Felul
acesta de predare duce la schematism si formalism in asimilarea cunos-
tintelor,

Este cert ca folosirea exclusivd a conversatiei, asa cum a rezultat
din desfasurarea lectiei analizate, nu poate constitui o metoda de trans-
mitere a cunostintelor noi. Chiar cind se foloseste aceastd metoda, pen-
try a putea realiza confinutul programei, profesorul este nevoit sa
recurgid si la metoda expunerii. La istorie conversatia nu poate consti-
tui un mijloe exclusiv de comunicare a noilor cunostinte. Punind intre-
bari, de pilda, cu privire la imperialismul englez elevii nu pot si stie,
daca profesorul nu le expune, cd. pe citd vreme englezii exporti capi-
tal, angajeazi brate de munci ieftine, acapareazia materii prime si
creeazd industrii in colonii, francezii exportd capital banese, pe care
jau camati, Daci aceste cunostinte nu sint comunicate de citre profesor,
elevii nu reusesc si facd distinctia intre imperialismul englez gi impe-
rialismul francez, Cu toate acestea, la intrebérile profesorului elevii dau
raspunsuri relativ precise, dar sumare, datoritid faptului ca o parte dintre
elevi scot pe loc raspunsurile din carte, iar o parte au citit lectia in
prealabil.

Nu este intimpliator ci la lectie intreaga discutie ce concentreaza
precumpénitor in jurul celor doud probleme amintite. Atunci cind in
desfasurarea discutiei profesorul se intemeiaza numali pe cunostinie
anterior insusite de caire elevi, prin forta lcruriler, in loc s& conduca
discutia, el se vede silit si se lase condus de elevi, adicid de cunostingele
de care el dispun, cici altfel discutia nu s-ar putea desfisura. Or, tocmai
in problemele imperialisrnului st colonialismului elevii sint mai bine
orientati pe baza cunostintelor anterior insusite la lectiile precedente
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de istorie si la alte discipline. Pe de alti parte, chiar daci elevii au citit
lectia in prealabil, ei pot s& rdspundi numai la acele intrebari pe care
le~au inteles $i insusit. In chip firese ramin in afara discutiei o serie
de probleme, desi importante, dar neinsusite de citre elevi,

Fatd de primele lectii analizate, in cazul de fatd raportul dintre
lectie si manual se inverseazi. Expunerea profesorului urmeazda in loc
sa4 preceada studiul manualului. Supraincircarea ce rezulti de aici este
mai mult decit evidenti. Pe lingd faptul ci profesorul nu transmite
volumul programat de cunostinte, lisind acest lucru pe seama elevilor,
in acelasi timp, el nu realizeazi la lectie nici pregatirea psihologicd a
elevilor, in sensul activizérii operatiilor intelectuale care sa-i ajute la
intelegerea si asimilarea temeinicd a materialului din manual.

In comparatie cu primele lectii analizate mai sus, lectia de fatd n-a
avut un plan scris pe tabla. Felul in care s-a desfisurat lectia dovedegte
ca profesorul nu si-a pus problema gruparii ideilor cel putin in cadrul
unui plan mintal. Intrebirile formulate au fost juxtapuse fird sa fie
incadrate intr-o structurd logicd, De aceea, nici raspunsurile elevilor
n-au fost legate, ci fractionate,

Spre ilustrare ddm un fragment din protocolul lectiei in care apar toate intrebirile si
raspunsurile referitoure la imperialismul si colonialismul englez, De altfel, fragmentul respectiv
flustreazd toate aspectele analizate ale lectiei de fath,

1. Unde se extinde Anglia?
— Anglia duce o politici de expansiune coloniali pentrn a cluta noi piete de desfacere si
materii prime. Exportd capital.
2. Dupd ce evenimente din Furopa cucereste Ciprul?
- - Anglia se extinde in Africa i Asia unde ocupi Ciprul in 1878.
2. Ce a avut loc in 187872
Congresul de la Berlin gi ficcare cdnta sd-gi Intdreascd pozitia.
. Ce wmal ccupd Anglia?
— Ocupd Egiptul $i acapareszd actiunile Canalului de Suez,
. Stiti vreo conferin{d unde s-a discutat problema Angliei?
- Conferinta de la Berlin din 1883, cind primeste Nigeria, Uganda,...
G. Cu cine se va tocmi in impdrfirea Africei?
Cu Franta. In acelasi timp canta si se extinda in Asia. Inainte cinta s3 ocupe alte regiuni...
Africa de sud, se stabilise inainte in perioada rdzboaielor napoleoniene, %n Transvaal si
Orange dau peste buri, Are loe un rizboi aunglo-bur (1899 —1902},
7. Ce credeti voi, acest rdzbol ce fel de razbei era (imperialist) ?
— Acest rdzboi este de juf gi de eliberare. Anglia cduta si se extindd In Asie, in India, apoi
in Afganistan, unde duce razboinl anglo-afganistan.
&, In politica de expansiune prin Tibet gi Afganistan ce va urmari?
— Cautd petrol.
#. De cine se va cioeni aiei?
— Se ciocneste de Germania $i Rusia, Cautd si pitrundi in China unde ocupi portul. . .

54 notdm cd conversatia privitoare la imperialismul gi colonialismul francez este 3i mai
siracd in conjinut. Fiard a insista, este de observat cd felul in care sint formulate intrebarile
lasd mult de dorit §i sub aspectul claritdgii 4i sub aspectul preciziei (vezi intrebdrile 3, 4, 7, 9).

5y

Din cele ardtate mai sus se poate vedea ci lectia s-a desfasurat
dupa tipul econversatiei catihetice (intrebare-rispuns). Intrebirile pe
care le-a formulat profesorul nu au activizat de loc procesele de analiza,
sintezd, generalizare, comparatie. Ele au orientat pe elevi spre rispun-
suri descriptive $i enumecrative, stimulind mai mult functia de repro-
ducere a memorieil, In acest sens se poate afirma ci lectia nu si-a
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atins nici scopul instructiv, nici pe cel educativ. Desi sdraci n conti-
nut, totusi lectia supraincarci pe elevi. Ea cere o muncd suplimen-
tard iniensd, de care elevul ar fi putut fi eliberat printr-o predare co-
respunzatoare. Facind apel exclusiv la memorie, lectia n-a contribuit
la dezvoltarea gindirii active a elevilor.

Din confruntarea celor 4 lectii. asa cum s-an prezentat in analiza
de mai sus, se pot formula citeva concluzii de ordin general.

Lectia A a reusit sa prevind in cel mai inalt grad fenomenul supra-
incércarii, realizind in acelasi timp scopul instructiv-educativ.

Lectia B, supraaglomerati in cunostinte, nu rezolva problema supra-
incarecirii, desi isi atinge scopul sdu instructiv-educativ cu pretul esalo-
naril continutului pe parcursul a doud ore fati de o singuri ord pro-
gramata,

Lectiile C si D, desi s-au incadrat in timpul previzut in programi,
totusl nu rezolva nici problema supraincireirii, nici nu realizeazd satisfa-
cator scopul lor instructiv-educativ,

Analiza lectiilor de mai sus ne aratd cd fenomenul supraincircirii
in procesul de transmitere a cunostintelor noi imbracd multiple si va-
riate forme, depinzind de numeroase cauze. In unele cazuri. suprainecir-
cares este rezultatul unui volum prea mare de cunostinie transmise.
Tn alte cazuri, supraincircarea este rezultatul construirii deficiente a
lectiei din punct de vedere psihologic si metodic. Sub aspect psihologic,
mobilizarea gindirii elevilor in procesul de wvercepere initiald a mate-
rialului, constituie unul dintre mijloacele cele mai eficiente de prevenire
a supraincircirii.

Sub aspect metodic, stimularea gindirii elevilor se realizeazi prin
folosirea unor procedee didactice cum ar fi alcituirea unui plan care
cd antreneze operatiile de analizd, sintezd s1 generalizare a materialului
expus. Un astfel de plan ajutd la gruparea preblemelor in jurul unor
.puncte inteligibile de reazem®, asicurind in acelasi timp prelucrarea
analitico-sinteticd a cunostintelor din manual. In unele cazuri elabo-
rarea planului este si un prilei pentru prelucrarea comparativd multi-
laterald a materialului. Prin aplicarea acestor procedee elevul este ajutat
54 se desprindid de multitudinea faptelor care angajeazi memoria si sa
se ridice la notiuni in care se intesreazii aceste fapte. Din punct de
vedere psihologic, numai un invitamint de calitate, fundamentat pe
cperatiile gindirii in asimilarea cunostintelor, rezolvd problema preve-
nirii supraincircirii.

3. ANALIZA REZULTATELOR ORBTINUTE LA PROBELE SCRISE

Prelucrarea materialului dbtinut ne baza probelor scrise va permite
intr-o insemnatd méisurd si verificim eficienta metodelor si procedeslor
aplicate la cele patru lectii analizate sub aspectul prevenirii supra-
incarcaril. Aceste rezultate ne pot arita pe de o parte natura cunostin-
telor asimilate de catre elevi la lectia care a reusit si prevind supra-
incércarea, in raport cu celelalte lectii care n-au rezolvat aceastd pro-
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blema. Pe de altd parte, analiza Tucrarilor scrise prin care se, verific
lectiile care n-au reusit si previna supraincircarea, caracterizindu-se dim-
potrivid prin supraincircare, va fi in misurd si ne arate calitate cu-
nostintelor asimilate de ciitre elevi, claritatea si preciziunea lor.

Compararea rezultatelor obtinute la proba I in raport cu cele obti-
nute la proba a il-a, pot sd arate ce fel de procese psihologice au sur-
venit in intervalul de timp dintre ele: daci a survenit fenomenul uitdrii
$si In ce proportii in cadrul fiecéirei lectii in parte: dacd materialul a
fost reconstruit intre timp, a fost supus unei prelucriiri mintale. in sensul
integririi cunostintelor in structuri sintetice cuprinzatoare.

a} RFZULTATELE OBTINUTE LA PROBA 1.

Lucrarile scrise au fost prelucrate din punct de vedere ecantitativ si
calitativ. Din punclt de vedere cantitativ s-a urmdirit si se stabileascd
numdirul ideilor considerate ca ..unititi de sens”, asimilate in functie
de cerintele programei si raportate la cele patru lectii analizate. Tn felul
acesta s-a putut vedea felul in care cunostintele asimilate reflectad acti-
vitatea profesorului de la clasd, precum si munca independenti a ele-
vului. Acest mod de prelucrare a materialului a fost dictat de Insasi
practica scolara, Cunostintele elevilor sint rezultatul final al imbinarii
procesului de transmitere a materialului la leclie. cu pregitirea temelor
de acasd de citre elevi. Existenta unor eventuale deosebiri la cele patru
clase de elevi vor indica fireste particularititile transmiterii materia-
lului de citre profesor si felul cum au invatat elevii acasd. Cu toate
acestea, felul cum au inviatat elevii acasi depinde Intr-o Insemnata
misurd de felul cu ma fost predat materialul in clasid. Lucrul acesta
trebuie si aparid din analiza lucrarilor. Diferentele dintre rezultatele
obfinute la cele patru clase vor indica efectele predirii In sens pozitiv
sau negativ, sub raportul prevenirii supraincércarii.

Pentru a se vedea deosebirile existente intre cele patru leciii,
proba I a fost supusd prelucririi din punctul de vedere al ideilor prin-
cipale si subordonate, asimilate de citre elevi.

Tahela 1
Probleme principale Probleme subordonate
Clasa Nr. clevilor Sutifate ssittiilate

asimiiate neretinute asimilate neretinute

corect ¥ carect
Lectia A I 2047 1,8 24,3 63,7
Lectia B 26 26,4 52,3 39,2 59,1
Lectia C 20 21,7 66,0 20,8 70
Lectia D 22 20,0 68, 1 23,2 76,8

Nutd Pentru ealcularea procentelor s-u stabilit ammarnl problemelor (principale si secundare)
asimilate de infreaga clusii §i s-a raportat In numiirul de probleme ce trebuiau si fie asimilate
ennform programei. Trebuie mentionat §i raportul dintre problemele priucipale $i secundare.
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Desi problemele principale se fundamenteazi pe cele subordonate, totusi sint unele probleme
care nu an idei subordonate {vezi ,schema analitici’). Faptul acesta trebuie refinut dearece
limureste rezuitatele diferite la cele 4 lectii din punctul de vedere al refatiei dintre probletnele
principale si subordonate. Diferenta pind la 109%, in cazol problemelor principale este dati
in tabela a IT1-a. In cazul problemelor secundare, diferenta pind la 1009%; nu este datd.

Prima constatare de ordin general ce se desprinde din tabela I este
ci numarul cunostintelor asimilate de citre elevi nu depaseste 30%% la
toate cele patru lectii. Aceasta dovedeste ed numaérul problemelor prin-
cipale si secundare este mult prea mare fati de puterea de cuprindere
a elevilor. Cu toate acestea, din datele procentuale ale tabelei T se des-
prinde in meod evident faptul ci cel msi bun rezultat l-a dat leetia A
(29,79, din ideile principale asimilate), Semnificativ este si faptul ci
rezultatu] obtinut la lectia B nu numai cd nu depiseste, dar este sub
nivelu} rezultatului obtinut la lectia A. Cu alte cuvinte, ceea ce a reusit
lectia A si obtind intr-o singuri ord, lectia B n-a reusit si obtind nici in
doud ore. Alci apare clar ¢i transmiterea unui material incireat cu pro-
bleme subordonate n-a dus citusi de putin la un spor de asimilare a idei-
lor principale. In ceea ce priveste ideile subordonate asimilate la cele
doud lectii, deosebirea dintre ele nu este semnificativi. Desi In cazul
lectiei B numarul problemelor secundare este cu ceva mai mare (31.7%%)
decit in cazul lectiei A (23,8"%), totusi plusul de idei subordonate n-a dus
la sporirea numirului problemelor principale din tema lectiei. Pe de
altd parte, este de observat ci lectia B si-a realizat continutul in dou#
ore, Aceasta inseamnd ci elevii au fost supusi unei duble verificiri
asupra continutului cunostintelor, Tn plus ei au avut prilejul si desfa-
soare o munci de pregitire a temelor de acasi in doui rinduri. Faptul
ci rezuliatele obtinute In aceste conditii sint totusi mai slabe decit in
cazul lectiei A. pvare si confirme ipoteza c¢d munca independenti este
maj productivd daci in cadrul lectiei s-a fcut pregitirea psihologicid a
elevilor In scopul completdrii cunostintelor cu cele din manual si a sis-
tematizdrii lor pe baza unor jaloane schitate la lectie.

In ceea ce priveste celelalte doud lectii {C si D), situatia rezultate-
lor este relativ identicii sub raportul nroblemelor principale si subordo-
nate. In orice caz, rezultatele sint mult mai slabe in raport cu leciia A.
Procentul relativ ridicat al problemelor principale drebuie pus pe seama
faptului ci in amindoui lectiile. imperialismul si coloniglismul, sint te-
mele cel mai frecvent prezentate in detrimentul altor probleme. In ca-
zul lectiei D, lucrul acesta este explicabil. deoarece profesorul a insistat
cel mai mult asupra imperialismului si colonialismului, iar in cazul lec-
tiei C avare partea de contributie a muncii inderendente a elevilor. de-
oarece profesorul n-a insistat de loc asupra acestor probleme. De altfel
ramine de vdzut aspectul calitativ al acestor cunostinte. in egald miésurd
ca st in ecazul lectiilor A si B.

Calitatea predirii poate fi avreciald si din ounectul de vedere al
efectului ei asupra elevilor cu diferite rezultate la Invatiturd. Este de
presupus cd o lectie bine realizati va da rezultate bune nu numai in
cazul elevilor care au succes la invatdtura, dar si in cazul acelora care
obtin rezultate mijlocii la invatiturd, Dupid cum arati datele cerceti-
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rilor (3), deprinderile de analizi si sintezd a materialului predat nu sint
suficient dezvoltate la elevii care cbtin rezultate mijlocii si slabe la in-
vatiturd. Pornind de la aceste constatiri, materialul obtinut la proba
I a fost prelucrat in raport cu rezultatele la invitatura ale elevilor.
Tabela II exprimi in procente problemele principale asimilate de
citre elevii a cHror rezultate la invitdturd sint mijlocii (notate cu 5—6}.

Tabela 11

! Tecti Nr. elevilor en nota 5--4 P'roblemele principale asimilate
ectin — - e e
in cifre ‘ in 95 in cifre i in 7,
A 7 38,8 39 21,4
B HE 444 48 16,1
C 47,6 AN 18,8
D 14 ; 70 67 (8.1 !
| i

Prima constatare ce se desprinde din tabela II este ¢i lectia A a avut
un efect pozitiv mai accentuat asupra elevilor cu rezultate mijlocii la in-
vatdturd decit celelalte lectii. Desi numdirul elevilor cu nota 3—6 este
cel mai mie (7), totusi numirul problemelor principale asimilate este
cel mai ridicat (21,4%), Izbitor apare si faptul ci, desi tema lectiei B
s-a realizat In doud ore. iar numirul elevilor cu nota 5—6 este
mai mare (11), totusi numarul problemleor principale asimilate
este cel mai scizut in rapert cu celelalte lectii (16.4™). Aceasta dove-
deste incd odatd in plus ci lectia a fost supraincircatid, Ea a oferit ele-
vilor, mai ales acelora cu rezultate miiloeii la invatdturd, un material
prea hogat, peste puterea lor de cuprindere, chiar dacid tema a fosi
esalonatd in doud lectii consecutive. Rezultatele celorlalte doud lectii
(C si D) sint relativ similare. daca raportdim numérul relativ scizut al
problemelor principale la numéirul cu mult mai mare al elevilor (10 si
14} cu rezultate mitlocii la invatiturd comparativ cu lectia A,

Analiza calitativd a rezultatelor obtinute la cele patru lectii se va
face pe de o parte din punctul de vedere al clarititii si preciziei notiu-
nilor asimilate, iar pe de altd parte al raportulul de subordonare a pro-
blemelor secundare fati de cele principale. Fiind vorba de lucrari serise.
acest raport exprima de fapt felul in care s-aun sistematizat si s-au inte-
grat cunostintele Intr-un nlan mintel. exprimat in forma materiald a
unei scheme pe care s-a brodat intreg materialul faptic.

Taheta i1

‘ Probleme principale retinute ]

Lt:(“l- Partial Confuz Eronat

' Proba 1 I Proba T | 11 Proba T T
A 7,00 BT 1.af i1 0,4 N4
1 15.04 15,0 1.2 Ho 2,07 05
v T4 4,7 3.3 i 0,7 1.0
D 7.7 4,5 107 0,7 R 1,13

i

PR
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In ceea ce priveste claritatea notiunilor insusite, este de remarcat
cad proceniul cel mai ridicat il ofera lectia A (vezi tabela I). Semnifi-
cativd pentru calitatea didactici a lectiei este frecventa problemelor
principale retinute partial, confuz si eronal. Dupd cum se vede din
tabela 111, cea mai ridicati frecvenid a cunostintelor partiale, confuze si
eronate, a constatim la lectja B. alit la proba I ¢it si la proba II. S84
retinem faptul ci este vorba de o aceeasi temid care s-a predat in doud
ore, Aceasta dovedeste ci esalonarea in timp a volumului de cunostinte
programat de profesor in raport cu economia generala a cursului, nu a
reusit s previnid supraincircarea. Cu tot volumul mare de cunostinie
transmise de profesor, problemele nu s-au conturat integral in minteu
elevilor in aceeagi proportie ca si in cazul lectiei A.

Tratarea partiald a problemelor se caracterizeaza prin faptul ci
elevii scot in evidenti aspectele =ecundare ale evenimentelor istorice,
le prezintid fragmentar si unilateral.

Tati cum caracterizeazi elevul S.A. formaren partiduini laburist : |, In 1906 se formeazi
pattidul mancitorese condus de citre Mac Donald (labur-parti)”. Nu se spune nimic de orien-
tatea oportnnistd a acestui partid, 2 cirui conducere a ajuns in mina lderilor aristocratici
muoncitoresti.

Sau elevul B.E., in Iepiturd cu ridzboinl anglo-bur, scrie : | Englezii s-an luptat in sudut
Afrieii cu burii si i-an invins, luindu-le independenta”. Nu specific® nimic despre caracterul
imperialist al acestui rdzboi.

Frecventa confuziilor este mai accentuati la lectia B decit la cele-
ialte lecti_i. Lucrul acesta este explicabil. Datoritdi multitudinii faptelor
comunicate, elevii nu au reusit si le diferentieze net si si le subordo-
neze problemelor principale.

De pilda. clevul T.V. scrie In legiturd cu situatio politicd internd a Frantei : | Gisim dous
partide munecitoresti : partidul moderatilor i al radicalilor. Unul era condns de Gambetta si
celilalt de Clemenso’’.

La fel clevul M.R. intelege confuz transformdrile Anglei din punct de vedere cconomic,
atunci cind arat® cd |, Anglia dintr-o tard industriald devine o tard rentiers’”.

In primul exemplu confuzia este de naturi dubli : pe de o parte sint confundate cutentele
politice em partidele politice, pe de alti parte sint conmsiderate ca fiind muncitoregti doul
curente ale partiduloi republican. In cel de al doilea caz, elevul intelege confuz notiynile de
Lindustrial” si | .rentier’.

Toate aceste exemple ne arati ci procesul de analizd si sintezi a
cunostintelor se afld, la elevii respectivi, doar in etapa initiala de dez-
voltare. Confuziile de felul celor aratate mai sus se explicd prin feno-
menul generalizdrii si diferentierii primare a stimulentilor (I. P. Pav-
lTov), 5S4 ne referim la confuzia intre partide si curente. Existenta atil
in sinul partidului republican. eit si in sinul partidului muncitoresc a
doud curente opuse. precum si faptul ci partidul muncitoresc este opus
celui republican burghez, il face pe elev si desprindi aceste note ase-
minitoare si sd confunde pe de o parte curentele cu partidele, iar pe
de alti parte sd fransforme curentele din partidul republican in partide
muncitoresti. Pe llngd o analizi elementard care nu se intemeiazd pe
diferentierea insusirilor esentiale (ideologia partidelor). avem de-a face
sl cu o sintezd unilaterald, in sensul substituirii partidului muncitorese
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cu cele doud curente ale partidului republican burghez. Aceste date cu
privire la prezenta confuziilor In insugirea cunostintelor istorice sint de
altfel in concordanti cu cercetarile lui A, Z, Redko [8] in legatura
cu insusirea notiunilor istorice (sclav. stdpin de sclav, mosier, capita-
list): D. N. Bogoiavlenski {1l in legaturi cu insusirea notiunilor
gramaticale si N, A, Mencinskaia [5] in legiturd cu insusirea
notiunilor de aritmeticd. Toate aceste cercetiiri scot in evidentd existenta
unor diferite niveluri de dezvoltare corelativa a analizei si sintezei. In
lumina acestor date se pot explica si rezultatele cercetdrii noastre.

In adeviir, prezenta confuziilor la care ne-am referit mai sus, denota
la elevii respeclivi, existenta unei analize elementare alituri de o sin-
tezd unilateralsd a faplelor istorice. In legiturd cu aceasta trebuie men-
{ionat c¢a prevenirea confuziilor intre faptele istorice se poate realiza
prin aplicarea procedeului compariril. Acest procedeu oferi elevilor
posibilitatea unei analize complexe si a unei sinteze multilaterale. In
acest caz, elevii desprind din fenomenul istoric nu elemente separate,
ci un Intreg complex de elemente care se alfi in relatii reciproce deter-
minate. Folosind comparatia ca procedeu didactic, profesorul oferd ele-
vilor posibilitatea sa desprindi notele aseméanatoare ale fenomenelor isto-
rice de natura diferitid, sa le generalizeze si abstractizeze gi in acelasi
timo, si stabileascd notele distinctive ale fenomenelor aseménétoare.
In felul acesta, comparatia apare ca un proces de analizi si sintezd care
ajutid la abstractizarea trasiturilor esentiale ale fenomenelor istorice
fatd de cele neesentiale. Faptul acesta poate constitui o exvlicatie plau-
zibild pentru ce in cazul lectiei A — unde comparatia a fost folositi ca
procedeu didactic de activizare a analizei si sintezei — frecventa confu-
ziilor este cu tot nesemnificativa (1,01: 1,4). In cazul lectiilor C si D se
poate presupune ca frecvenia relativ redusid a confuziilor este doar
aparentd, dacai ne gindim la faptul ci aceste confuzii apar numai in
legiturd cu cele doud probleme principale tratate de profesor si asimi-
late de elevi: imperialismul si colonialismul. Din efectivul total de
42 elevi, 34 trateazi exclusiv despre cele doui probleme mentionate.

Tot din tabela 1T se mail poate vedea ci frecventa erorilor este in
general nesemnificativid, Cu toate acestea si in cazul de fata lectia B
prezinta procentul cel mai ridicat la proba T (2,07"). Am considerat
eronate acele cunostinfe in care adevidrul istoric este total denaturat.
Aceste denaturdiri nu pet fi justificate pe baza unor eventuale asemi-
niri sau note comune inire fenomenele istorice.

De pildd, eleval B.S. considerd pe Boulanger — reprezentantul partidelor burgheze —
ca fiind reprezentant ul partidelor mmncitoresti. La fel elevul €. V. deplaseazd in timp epoea
istoricd din timpul Elisabetei, la sfirgitul sce. XIX si inceputul sec. XX. Ar fi fost o simpld
confuzie dacid elevul ar fi fdcut aceastd deplasare numai pe baza faptului c3 in cele doud

epoci diferite an fost Ia domuie femei, Inga eroarea este de continut, deoarece elevul caracte-
rizeazll infreaga epocd victoriand prin configuratia istoricd proprie epocii elisabetine,

Analiza calitativd a materialului faptic ne mai duce la constatarea
unor deosebiri semnificative in cesa ce priveste structura logica a lucra-
vilor serise, gruparea ideilor dupid unititi de sens, subordonarea proble-
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melor secundare fati de cele principale, succesiunea logica a expunerii,
precum si stabilirea conexiunilor interne dintre faptele istorice sub
aspectul conditionirii lor reciproce.

Fiind vorba de lucriri scrise in legiturd cu continutul unui material
predat, din punct de vedere psihologic avem de-a face cu un proces de
reproducere. Ceea ce ne intereseazi este sa vedem in ce misurd, in
probele scrise ale elevilor, se constati prezenta operatiilor gindirii in
aclu]l reproducerii materialului invatat. Influenta pe care o exercita
structura logicd a expunerii profesorului asupra proceselor de gindire
ale elevului trebuie sa se resimti in munca lui ultericard de pregitire
a lectiilor si ca atare si In procesul reproducerii materialului invatat.

Prezenta operatiilor gindirii in procesul de reproducere este evi-
dentd in cazul lectiei A. Majoritatea lucrdrilor analizate se caracteri-
zeazii prin gruparea problemelor intr-un sistem logic. Acest sistem se
apropie In mare mdisuri de structura logicd a expunerii profesorului
la lectie.

Spre jlustrare reproducem fragmentar lucrarea elevei Z.V.: ITipla intelegere. Angplix
si Franta. Anglia a fost una din tarile care au ficut parte din tripla intelegere. Starea economicd.
Tn Anglia, inainte de criza economici din 1375, economia era in plind dezvoltare. Anglia trecuse
la imperialism. .. Sitwatia sociald. In aceastd perioadi in etapa imperialistd, situatia maselor
s-a inrdutégit si mai mult, datoritd exploatdrii capitaliste. Masele populare nu aveau insd un
partid unic care si le conduca. ... Politica interud. In aceastid perioadd partidul conservator
era condus de Disraeli, iar cel liberal de Gladstone. Problema cea mai acuti era cea a Irlandei,
care lupta pentru independenta. .. Polilice exfernd. Anglin a dus o politicd externd atit de

mentinere a coloniilor pe care le capturase, ¢it si de cncerire a altor colomdi. ..’ Franta este

de asemenea tratatd din punct de vedere al sitnatiei ecomomice, situatiei sociale, politice in-
terne 5i politicii externe, In partea finald a luerdrii sint formulate concluziile.

Prezenta activd a gindirii in procesul de prelucrare a materialului
asimilat se poate vedea net din analiza structurii logice a textului lucrarii
elevului. In aceasti lucrare se resimie mai mult influenta structurii
logice a expunerii profesorului decit inriurirea structurii logice a textu-
lui din manual. De pildd, elevul urmeaza structura logici a expunerii
profesorului, grupind problemele referitoare la cele doud tiri pe aspec-
tele principale ale fenomenelor istorice: 1. Situatia economicd; II. Situa-
fia sociald; III. Situatia politica internd; IV, Politica externd; V, Con-
cluzii. Pe c¢ita vreme manualul urmeazi, in primul rind, ordinea crono-
logici a evenimentelor istorice, in lucrarea elevului se constatd grupa-
rea evenimentelor dupi natura lor economici, sociald efc. Astfel, daca
in manual criza parlamentari din Anglia este tratatda dupd miscarea
muncitoreascs, in lucrare ea este integratad la , politica interna", asa cum
a fost prezentatd si in expunerea profesorului. Mai mult, este de remar-
cat ed unii elevi in lucrdrile lor stabilesc legituri noi intre faptele isto-
rice, legituri care n-au fost date explicit in expunerea profesorului.
Acesta este un indiciu al prelucrdrii mintale ulterivcare a materialului,
determinati de metodica insisi a preddrii (apelul profesorului la analiza,
sintezd, comparatie).

Concludente in aceastd privintid sint urmitoarele asociatii si conexiuni noi pe care ie
stabilese elevii: K.E. leagh fenomenul reinviordrii migcdrii muncitoregti de crizele provocate
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de pierderea intiietdtii econnmice a Angliei. P.V. leagd ofensiva patronilor impotriva migc#rii
muncitoresti, precutn si grevele ce an loc, de criza parlamentard (reformele partidului liberal)

Celelalte trei categorii re probe scrise {(corespunzitoare lectiilor B, C
si D) prezintd, sub aspectul structurii lor logice, o situafie diferita fath
de lucrarvile mai sus discutate. Tn marea lor majoritale, cunostintele sint
prezentate fragmentar, enumerativ, descriptiv, si uneori haotic. In expu-
nerea materialului lipseste nu numai organizarea logicd dar si erono-
logica. Uneori faptele sint legate artificial, iar cauzalitatea istoricd este
prezentati denaturat. Desi in cazul leciiei B planul a fost dat, totusi
acesta fiind prea complex si inecfircat cu detalii, @ mascat carecum prin
aminunte punctele principale ale planului si & umbrit firul conducétor
al structurii logice a expunerii.

Lipsa planului, a unei expuneri logic inchegati la lectiile C si D
se rasfringe negativ si in lucririle elevilor, Examinarea acestor lucrari
ne arati ci in elaborarea lor elevii nu simt nevoia si prezinte materialul
pe baza unei structuriri logice. Atentia elevilor este retinutd in primul
rind de materialul faptic. Ei nu reusesc sd se desprindd de continutul
concret al evenimentelor istorice pentru a dezvdlui sensul lor si a se
ridica la generaliziiri,

Frugmentnl urmitor ilustreazid aproape sul toate aspectele cele mentionate mal sus.
Elevul B. R. scrie: ,Dupid criza mondiald din 1873 —~ Anglia si-a pierdut puterea eco-
nomicd. Ea cste intrecutd de SUA si Germania, Pentru a se putea mentine, Aaglia a inceput,
s& se pregiteascd intens de rdzboi. Mirfurile germane scoteau de pe piafd mirfurile englezegti
iar Anplia devine un stat rentier. In 1904 se asoeiazd cu Franta, formind dudbla intelegere,
jar in 1907 en Rusia. In acest timp la conducere in Auglia era un parlament. Partidul liberal
in frunte cu (iladstone si conservator in frunte cu Disraeli. Lupta Irlandei pentru independentd
ia un mare avint. Anglia avea multe colonii in Africa gi insule. Ila a cumpdarat actiunile cana-
Iului de Suez. Miscarea muncitoreascd se dezvoltd foarte mult. Astfel s-a format o organizatie
numitd Liga socialistd condusi de fiica Iui Marx, Ii. Eveling. e asemenea In tradeurionuri
pot intra §i muncitori necalificati. ,, Parlament act” a fost o lege care a trecnt puterea in Ca-
mern Comunelor’'. La fel este tratatd si Franfa. $-au putea aduce si alte lucrdri de acest gen.

Din analiza cantitativad si calitativid a rezultatelor obtinute la proba I
se desprinde ca o concluzie generald, legiturg organicd ce existi intre
calitatee preddrii §1 nivelul cunostinfelor elevilor. De aceea, sarcina
profesorului este sd-i invete pe elevi, prin insusi modul in care trans-
mite cunostiniele, =& le analizeze. sinietizeze si generalizeze chiar In
procesul asimilarii lor. Mai mult decit atit, profesorul trebule sa tinda
s& transforme aceste operatii in procedeec invi{ate care si devind deprin-
deri de asimilare independenti a cunostintelor. In cazul de fati actio-
neazd principiul interiorizéirii operatiilor intelectuale formulat la timpul
sdu de psihologul sovietic Vigotski [13: 411] si verificat experimental
de citre P. I. Galperin. Dacd planul aleatuit de profesor pe tabla,
precum st comparatia. sistematizarea materialului in expunere sint la
inceput procedee externe, care pun in activitate operatiile gindirii ele-
vului, cu timpul, in procesul exersarii, aceste procedee devin mijloace
proprii ale elevului, care il ajuta la asimilarea temeinicd a cunostintelor.
Trebuie subliniat in meod deosebit faptul ci existenta unor astfel de
procedee usureazi considerabil insusirea cunostintelor, aduce economie
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de timp si efort, rezolvind astfel in buni parte problema supraincércirii,
ale cdrei cauze trebuie cdutate in relatia complexi dintre transmiterea
si asimilarea cunostintelor dintre profesor si elev.

by REZULTATELE OBTINUTE LA PROBA 1L

Eficienta procedeelor {olosite in transmiterea cunostinjelor noi tre-
buie verificatd si din punctul de vedere al duratei cunostintelor, al fide-
litagii lor, precum si al modificdrilor ulterioare ce au survenit ca rezul-
tat al reelabordrii, reconstruirii si reinterpretarii materialului asimilat,
Aceastd problema prezinti o deosebitd importan{ad. Cunogtiniele odata
insugite nu sint Inmagazinate pasiv. Pastrarea materialului nu se reduce
la 0 simpld conservare [9; 235]. Dimpotriva, cunostintele odatid asimi-
late sint supuse unui proces dinamic de reelaborare si resistematizare
la care participi diferite operatii de gindire. Datoritd acestui fapt, odata
cu trecerea timpului are loc nu numai fenomenul witdrii, dar si al per-
fectiondrii cunostintelor. Problema care se pune este de a stabili in ce
mésurd procedeele folosite de profesor in predare favorizeaza perfectio-
narea cunostintelor prin reelaborarea si resistematizarea lor indepen-
dentd de citre elev. Esenta acestei perfectioniri ulterioare a cunostin-
telor pare a consta in subordonarea functiilor memoriei operatiilor de
gindire, propriu zis, in eliberarea memoriei de sarcina pastrarii faptelor
brute datoriti integrarii lor in structuri dinamice complexe, in care
dominante devin relatiile functionale intre fapte si nu faptele ca atare.
In cadrul problemei supraincarcarii aceasta inseamni cd elevul nu maij
este obligat si pastreze intiparit intreg noianul de fapte, deoarece ele
sint sistematizate gi ilerarhizate electiv in sisteme integratoare de diferite
trepte de complexitate. Considerim ca un rdspuns cel putin partial la
aceasti problema pot si ne ofere rezuliatele comparative obtinute la
proba I gi II. Perfectionarea cunostintelor elevilor — dat fiind materialul
de care dispunem — consti in operaiia de subordonare a problemelor
secundare si a faptelor de aminunt {care au o existenti oarecum ,;auto-
noma“ in mintea elevului) problemelor principale, precum si integra-
rea acestora din urmé in concluziile generale finale.

Tabela TV
} Probleme principale Probleme secundare
Lectia | T
| Proba I ! I Proba 1 | 11
| | T )
A i 298 | 1.£,8 208 l 23.6
B 26,4 15,2 30,2 : 27,6
C 21,7 8,0 20,8 4
n 20,5 16,6 23,2 20

Dups cum se vede din tabela IV, care prezintd comparativ rezul-
tatele obtinute la cele doud probe de la toate cele patru grupe de_ elevi,
dupa dous luni survine masiv fenomenul uitdrii, Proportia uitdrii este
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deosebit de accentuata in caznl lectiei C. Rezultatele obtinute la lectiile
A si B aproape ci se niveleaza in cazul problemelor principale (14,8%,—
—~15,2%). Aceasta arata clar ca dup&d un interval de doud luni surplusul
de material transmis in doui ore nu aduce un plus de cunostinte fati
de materialul transmis doar intr-o singurid ori. Proporiia relailv mai
redusd a retinerii. problemelor principale fa{i de cele secundare (vezi
tabela IV) se explicid prin faptul ci operatia de integrare in concluziile
finale, ca cele mai generale structuri logice, este foarte complexi si se
produce mult mai dificil. De aceea, se poate admite ipoteza ci nefiind
integrate in concluziile finale pentru a putea fi mai usor reactualizate,
o parte din ideile principale dispar cu usurintd. Cit priveste problemele
secundare se constati in general cd uitarea lor nu este atit de masiva
ca si a problemelor principale. Acest lucru este explicabil, deocarece pro-
blemele secundare, in misura in care au fost integrate in cele princi-
pale, au putut sa fie reactualizate cu mai multi usurinfd. Numai in
cazul lectiei B frecventa problemelor secundare scade simtitor in raport
cu celelalie lectii. Faptul acesta s-ar
PRIBA 2 /-2 putea explica prin aceea ci numa-
rul mare de probleme secundare
___ lects 4 transmise la lectie a ingreuiat opera-
we B8 tia de integrare a cunostintelor in

| ooon g sisteme mai conespunzitoare,
Analiza calitativd a rezuliatelor
obiinute in proba II ne duce la
constatarea ca procesul reelaboririi
si resistematizarii (perfectionarii) cu-
nostintelor prezintd particularitatile
specifice la cele patru grupe de
elevi. Se constatd ca prelucrarea ul-
tericard a materialului, acolo unde
ea este prezenti, merge in doui
directii bine distinecte. Pe de o parte
ea merge in directia restructurarii
materialului in contexte mai cuprin-
zatoare, iar pe de alti parte din direc-
tia aprofundirii lui, Cu toate acestea
procesu! prelucririi ulterioare a ma-
terialului prezinti diferente semni-
ficative de la o grupi la alta de e
levi. Astfel, rezultatele elevilor de
la lectiile A si B merg in amindo-
ud directiile sus mentionate, cu deo-
sebirea ¢ in lectia B se mentin
numercase probleme secundare in
mod .autonom”, fard a fi integra-
te in probleme principale. Spre
deosebire de aceasta, le lec-

LOR LA ELEV/

FRECVENTA
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tia A se observi un proces de integrare vizibila a probleme-
lor principale in concluziile finale ale lectiel, fenomen reprezentant
cu mult mai slab in cazul celorlalte trei lectii, mai ales la lectiile C
$i D. Apare izbitor faptul (vezi fig. 1 care reprezinti frecventa conclu-
ziilor la toate cele patru categorii de elevi), ci in cazul lectiei C sinte-
zele cele maj cuprinzitoare sint reprezentate numai printr-o singurd
concluzie finald si anume prin afirmarea existentei ,,Triplei intelegeri®.
Relativ similara este si situatia generalizdrii cunostintelor transmise la
lectia D.

In acest caz, generalizérile se axXeazd in jurul numai a doui con-
cluzii finale: existenta ,,Triplei intelegeri® si ,lupta pentru reimpirtirea
lumii®. Chiar si aceste generaliziri sint prezente numai intr-un numir
restrins de lucrédri scrise,

Redam in intregime lucrarea elevului F.M. care se laniteazd la relutarea celor doud pro-
bleme mentionate : ,,Caracteristic pentru statele capitaliste in aceastd perinadd este trecerca
lor in faza imperialistd, de la faza dezvoltdrii pasnice la dezvoltarea inegald si in salturi:
Industria, mai ales cea extractivi, cunoagte un puternic avint, Se termind impirtirea lumii
si se pune problema refmpédrtirii. Pe plan extern dne o politicd de cucerire i jaf, Se extind in
Spania, Africa, unde ocupd Sodanul, Egiptul (pentru cumalul de Suex), Filipinele, Cipru, Cey-
lon ete. fn urma rézboiului cu Burii, ocupa Transvaalul si Orangeul {(Anglo-bur)".

I.a fel hicrarea elevului T.(5. este cu totul generald si siiracd in continut : ,,Dupl ce s-a
incheiat Tripla intelegere intre Franga, Anglia 51 Rusia, situatiu I'rantei s-o imbundtifit deve-
nind banchera Enropei. In Anglia se dezvoltd indnstria, comerful. Masele populare eran crunt
exploatate’’.

Astfel de lucrari sint numeroase la ultimele doud grupe de elevi (lectiile C i D).

Din analiza acestor lucriri se poate vedea nu numai faptul ca con-
cluziile sint unilaterale, dar ele sufera si de schematism, aspect care se
accentueazd in proba a Il-a faiid de prima. Dupd cum am vazut, unele
luerdri sint cu totul sdrace in continut, farda a mail vorbi de lipsa gru-
parii si sistematizirii ideilor. :

Rezultatele obtinute in proba 1l ne conduc la unele constatari in
legatura eu modul de organizare si desfigurare a lectiilor analizate, atit
sub raportul volumului cit i al modului de transmitere a cunogtintelor.

O lectie bine organizatd (agsa cum se constatd in cazul lectiei A)
in care volumul de cunostinfe este dozat rational, asigurd asimilarea
temeinicd si economicd a cunostinteloer de citre elevi. Chiar daca feno-
menul uitdrii survine odati cu timpul, cunostintele se reelaboreazi si
se restructureazi pe parcurs, organizindu-se in mintea elevilor intr-un
sistem maj mult sau maj putin inchegat,

O lectie incarcatd cu cunostinte, chiar dacid sc desfasoard intr-un
timp de doui ori mai mare decit cel programat, nu asigurd elevilor un
volum mai mare de cunostinte asimilate decit o leclie programata intr-o
singurd ord. Supraincircarea nu se solutioneazd prin prelungirea tim-
pului de predare. Fenomenul uitarii survine in acest caz foarte masiv,
iar volumul de cunostinte asimilate nu depiseste posibilititile reale de
cuprindere ale elevilor fasa cum se consiatd in cazul lectiei B). In plus
apare pericolul ca elevii, coplesiti fiind de abundenta materialului, sa
nu poatd opera cu el si s4 ridmind cu cunostinie fragmentare, neinte-
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grate si in consecinid sd nu se poatd ridica la intelegerea esentei feno-
menelor istorice. Supraincircarea impiedici reelaborarea si resistema-
tizarea cunostintelor si de aceea constituie o frind in perfectionarea
cunostintelor. Or, numai in procesul reelaborarii $i resistematizirii
cunostinfelor se activizeazi operatiile de gindire, se formeazi deprinderile
de analizd si sinteza a structurii logice a materialului studiat.

Lectiile care prin continutul lor oferd elevilor un volum prea sarac
de cunogtinte, iar prin desfasurares lor metodici le transmit neorganizat,
dau un rezultat foarte slab (cazul leetiilor C si D). In acest caz se con-
statd cd odatd cu trecerea timpului cunostiniele se sterg din memoria
elevilor, iar atunci cind se mai pastreazda intr-un numaér relativ redus,
ele sint fragmentare, neintegrate, de cele mai multe ori confuze. Astfel
de cunogtinte nu sint productive. nu constiluie o bazd solidd pentru
insusirea cunostintelor noi, Odatid cu Inaintarea in studiul disciplinelor,
asemenea cunostinte devin o sursa continua de supraincircare a elevilor.
In aceste conditii nu poate fi vorba de activizarea procesului de gindire
in insusirea cunostintelor — de formarea deprinderilor de analizd si sin-
tezd a materialului studiat — deprinderi care constituie procedee ratio-
nale de asimilare independenta z cunostintelor.

[, CONCLUZIL

Problema prevenirii supraincircirii poate fi solutionatd numai daca
avem in vedere cele doud aspecte corelative ale procesului de invita-
mint: transmitereg cunostintelor de citre profesor si asimilaerea lor de
citre elevi, Strinsa unitate intre transmitere si asimilare trebuie studiata
sub multiple si variate aspecte.

Din datele cercetarii noastre rezulti ca, sub aspectul volumului, la
lectiile la care profesorul stie si dozeze rational materialul fatd de
prevederile programei, dupsi puterea de cuprindere a elevilor, rezulta-
tele obfinute sint pozitive. Din materialul faptic cuprins in tezele gene-
rale ale programei, profesorul trebuie 5a stie sii aleagh problemele esen-
tiale, si reducd problemele secundare la proporiii juste si si le subor-
doneze ideilor esentiale.

La lectiile In care materialul previazut este prea incédrcat chiar si
in cazul cid firansmiterea lul este esalonati In douia ore, fixarea si
pastrarea lui este ingreuiati. Din punct de vedere cantitaliv, rezulia-
tele obtinute nu sint mai bune decit la lectiile in care materialul este
dozat rational, fiind transmis Intr-o singurid ord. Din punct de vedere
calitativ, dimpotriva, rezultatele in acest din urma caz sint mai bune.

La lectiile in care volumul de cunostinfe foarte redus nu acoperé
prevederile programel, cunostintele elevilor scad chiar si fatid de acest
minim predat.

Prevenirea supraincircirii trebuie examinati si sub aspectul proce-
deelor care sint folosite de profesor in scopul activizarii operatiilor de
analiza, sintezd si generalizare a materialului predat,
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La lectiile in care se folosese procedee active, cum ar fi planul
comparativ, elevii reusesc si analizeze si 84 sintetizeze structura logica
a textului expunerii profesorului, materializati sub forma unei scheme
inscrise pe tabla. Aplicarea sistematicd a unor astfel de procedee duce
la formarea deprinderilor de analizi si sintezd a materialului expus de
profesor, ceea ce asigurda intelegerea si fixarea lui initiald la leciie.
Aceasta este una din cdile de prevenire a supraincircirii, care trebuie
urmati chiar din momentul transmiterii cunostintelor noi.

Folosirea procedeelor de activizare a operatiilor gindirii nu rezolva
de la sine prevenirea supraincidrcirii, intelegerea i fixarea initiala a
materialului. La lectiile in care acest procedeu ia forma numeroaselor
diviziuni si subdiviziuni incarecate cu detalii, operatiile de analizd, sin-
tezd si generalizare a materialului expus sint vizibil frinate. Procedeele
folosite In aceastd forma Impiedicd descifrarea structurii logice a expu-
nerii profesorului; ingreuiazi intelegerea si fixarea initiala a materia-
Iului; creazd serioase surse de supraincarcare in procesul de transmitere
a cunostintelor noi. In plus, nefiind exersati in operatiile de analizd si
sintezdi a materialului expus, elevii nu-si formeazi deprinderile corespun-
zdtoare — conditie esentiald a succesului la inviataturd si a dezveltarii
lor intelectuale.

La lectiile in care nu se aplici procedeele de activizare a gindirii.
iar cunostintele sint predate enumerativ, descriptiv $i in mod dogmatic,
elevii chiar dacd retin un material faptic variabil, nu se pot ridica
decit foarte greu si n rare cazuri la generalizari, Astfel de lectii soli-
citi precumpéanitor memoria elevilor si o Incared cu un material faptic
putin operativ.

Procedeele pe care profesorul le aplicd in procesul de transmitere
a cunostintelor noi, in scopul activizéirii operatiilor gindirii, nu-gi ince-
teazd influenta odali cu incheierea lectiei, Ele continui sa actioneze
si mai tirziu, avind un rol reglator in desfasurarea muncii independente
a elevilor, Folosind manualul, elevii supun textul unei preluerari anali-
tico-sintetice mai mult sau mai putin apropiata de structura logici a
expunerii profesorului. Tn felul acesta, procedeele folosite de profesor in
prezentarea materialului devin cu timpul procedee proprii ale elevilor
in reprelucrarea si resistematizarea cunostintelor asimilate. Astfel pre-
lucrat, materialul nu mai constitule un balast care si incarce memaoria
elevilor. El devine un material operativ in continui restructurare si re-
interpretare, Utilizarea procedeelor amintite face mai economici atit
transmiterea cunogtintelor de citre profesor c¢it si asimilarea lor pro-
ductivi de citre elevi. '

Catedra de psihalogie
Catedra de pedagogic

10— Psiholegie ~ Pedagogie



146 A. Chircev si R, Codreanu 36

BIBLIOGRAFIE

1. Bogoiavlenski, D. N., Ocerki psihologhii uscoeniia orfografii, Tz. APN, R.SF.8.R,
1948
2. Dubovis-Aranovskaia, D M, Fermirovanie u mladsith sholnihov wmeniia sostaviial
plan procitanogo teksta, Iz, APN, 1957, Materiall sovegcianiia po psihologhii
.Ghinzburg R. 1., K tipologhii wusvoeniia ucebnogo mafeviala skolnikami, Voprosi psi-
hologhii, nr. 5, 1956
.Krugleak, M. L, O formirovanii ponfatii w uclascihsia v protesse obuceniia, Sovetskaia
Pedagoghika, nr. 3, 1955
. Mencinskaia, N, A, Psthologhiia obieniia arifmetiki, M, Ucipedghiz, 1955
. Mencinskaia, N. A., Sovelskaia psihologhiia obuceniia, Voprosi psihologhii, nr, 5, 1957
. Pospelov, N. N, O preodolenii peregruzhi uciascihsia. Sovetskaia pedagoghika, nr. 7.
1957
. Redko, A Z., Usroenie istoriceshih poniatii uciascimisea V — VII kiasov, Iz. APN, RS F.5.R
ar. 28, 1950
9. Rubinstein, 8, L., Oswovi obscei psihologhii, M, 1840
10. Rubinstein, 8. L., Psihologhiceskie vozzrenita I. M. Secenova i soveishaia psihologhi-
ceskata nauka, Iz. APN, 1957, Materiall sovescianiia po psihologhii
11. Sardakov, M. N, Ocerki psikologhii sholnika, Ucipedghiz, 1955
12. Smirnov, A, A, Razitie pamiati. Psihologhiceskaia nauka v S.5.5.R,, I, Tz. APN,
R.§.F.S8R., Moskva, 1959
13. Vigotski, L. 8, Izbvanle psihologhiceskie issledovaniia, Iz. APN, 1956
4. Zankov, L. V., nekotorie voprost melodiki nacialnogo o buceniia v svefe ucentia I P. Pa.
vlova, Nacialnaia skola, 1953, or. 7
5. Zankov, L. V., Pamiat. Ucipedghiz, 1919
6. Zincenko, P, 1., Voprosi psihologhii pamiati. Psihologhiceskaia nauka v. 5835 R-
Iz. APN, I, 1959

(44

=~ .

oo

-
[+

INMCHUXOJIOTHYECKHUE BOITPOCH! HPEAYITPEXEHHUS
IMEPEI'PY3KH YPOKA

{Kparxoe codepxcanue)

ABTOPHI NMOCTABU/M CBOEH LEJBID HCCAE/I0BATH HCHXOJONHYECKHE U Meaa-
rOTHUECKHe BONPOCH TpefyNpeXxJeHnsl Neperpyskd ypoka. B pafioTe ucxo-
JHTCH U3 TMOJOMEHHS, UTO YCBOGHHe 3HAHM{ 9T0 CAMKHBIR MOpoilecc, Beny-
Bl K YMCTBEHHOMY Pas3BMTHIO yuallkxcA. Tak KakK Meperpyska ABJReTCA
TOPMO30M B NPOYHOM YCBOEHHHM 3HAHHH, OHa CTAHOBHTCA TOPMO30OM B UX
yMCTBEHHOM passitHi. [IpUHMMas BO BHHMAHHE, YTO N0 HEKOTOPHM TNpe-
MeraM oOyueHHs MaTepHajl CJAHIIKOM MNCPerpyeH, aBTODHl DEINHMH HCeJe-
JOBaTh KAK JO3HPYETCsl B IIPAKTHKE MPenoIaBaHus 3allIaHHPOBAHHBIH 06bEM
3HAHUH M KaKue MpPUEMKI TIPHMEHAT TPENOAABAT/IH € LEAbI0 Npefynpex-
HEHHSl Neperpy3kH ywaluxcs B Mpolecce nepeiaud HOBHIX 3HaHHA M X
3aKpenJienHst caMocToATe bHOI paboTol.

C 2710l NIedni0 ObIAa BRHIOpAHA OBHA U3 CAMLIX MEPerpyXeHHbX TeM
B yueGuuke vetopuy aas X ka. , Auraus 0 ®panous B xorue X1X u B Havane
XX BB

Adajiia HCCJIeROBAHHBIX YPOKOB MNOKA3BIBAET, 4TO HEKOTOPHE TNpEno-
paparesu AC3HpYoT 00BbEM 3HAHHH W MOCTYNAKT 10-pAa3HOMY NpH Nepefadu
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HoBbIX 3uauuii. M3 anaauanpomanimbix vpoxos GoJbLIE BCErO COOTBETCTBYET
TpeGoBaHHANM NPEAYNPEAICHHT TMeperpyv3ki TOT YPOK, 114 KOTOpoM 0GbeM
3uanuii 1o3MpoBan PanHoHAJLIO, HA KOTOpoM, GJarcaaps 1J1any W cpablie-
HHIO, SKTHBH3UPYIOTCH MBICANTEABIBE ONCPALNH, X HA KOTOPOM Npenojana-
Te/Ab NOMOFaeT VUCHHKAM alajJn3upoBaTth, CHHTE3HpOBaTk H ofolulaTe J0TH-
YeCKYI0 CTPYKTYDPY cBoerc uadoxeHns. [Ipumenenue atoro npuéma Bejér
i K OCYIIECTBACHKIO 3HAUNTENBHON SKOHOMHH BpEMetid, Tak uTo TeMma, XOoTd
H Heperpy:ena, Moxer ObiTb H3jl0XKeHa B TedeHHe OaHOTO waca C JAydliumu
pe3ythTaTaMH, UEM HA YPOKAX, H& KOTOPHX Nepegadten ciminkom OGoJbINOH
HJAH CJAMIIKOM Maapil oObéM 3UaHHi # JPYTHMH crocofaMu.

Ha ypokax, rae nepejaaércesi neperpyxeHubil o6b8M 3HaHui, anajuTHKO-
CHHTETHYECKOC BOCTPHATHE HAIOKEHHA MPeIoIaBateIs YYamUMHCTd 3aMeTHO
3arpyatedo. B 3THX ycaoBuaX nepBOHauaJbHOE 3aKPCTJGHHe MaTepHana
3aTOPMOMKEHO, AaXe eCJil Ha YPOKEe HCNOJIL3VCTCH pa3BépHYTHA njaH TeMBL
PasBépHyThll 1 neperpyvieHHuil nodpoOGHOCTAMH NJlaH, BMCCTO TOro 4Tobht
[OMOYb, 3ATPYAHACT ONCPAIHE AHaAU3a H CHHTC33.

JeficTBeHHOCTE TIPIEMOB, HCNOJAL30BAHHEX HA PA37HUHBIX YPOKaX, TOX-
TBEPMAEHA H OOBEMOM W KAueCcTROM YCBOCHHHIX YueHnKaviu anauui. Tlpu
NepPBOA MMCLMCHHOH pafoTe, KOTOpas NPORCANTCA HCAEI0 [Oc/Ae NepeaauH
MATEPHATA, YCTAHABJIHBACTCS, YTO HAILTYYLIME De3y.ibTAaThl OBLAH JZOCTHIHYTHI
ita ypoke, rje Oba nposeseHa NMCAXOJ0THYECKAs NOATOTOBKE YUYallyxCH, B

CMbIC/Ie 8KTHBH34UHH Ofepaudi aHaausa, cuHteza W oO06lUCHHA, KOTOpbie
B JHAYHTEJALHOH Mepe NOMOrAH B JAaibHelillell paspaboTke martepdana. B
TOM  CJydae 3HAHUA YYCHHKOB OPranii3n0BaHBl K TPYNNHPOBAHBL BOKPYT
CMBIC/IOBBIX OMNOPHBIX MYHKTOB, ABJAKMIMXCS JOTHYECKHMH efHHHIAMH, HaMe-
YeltlMH IpenojaparedeM Ha ypoxe. Ha ypokax, ua KoTOpBIX 3TH onepauuu
HC AKTHBU3HPOBAHE], 3HAHHR YYAIIHXCSl HECHCTeMATiuubl, ¢ npobeiaMH, oT-
PBIBOYHBI M MACTO CMYTHBI.

TMonoKNTEABHBE HIH OTPHLATEIbIINE PE3YABTATE HCNOAL3OBAHHEX NPH-
€MOB YBEJIIHUMBAIOTCH NIPH BTOPoH paboTe, KOTOpas MpOBOZHTCH uepes ABa
MecsIa. YcTaHaBJAHBACTCH, YTO Ma YPOKe, HAa KOTOPOM OBLIO aKTHBH3UPOBAHO
MBIULIEHNE YYAlHXCH, 3HAHKSA MOJABEPruyTH mepepaBoTke, PeKoHCTPYRUMY,
NEPEeCHCTEMATHIAUNY, ITO BEIET K YCOBCPIUICHCTBOBRHHIO 3HAHHE, K HK BK/IIO-
yeunio B oliwupnele cuctembl. M naoBopor, Ha vpokax, raze Oola nopan
CIIHIIKOM TIePerpyeHHblll Wi CAHWKOM Majblll 00bEéM 3vanuil 1 ne HLIM
NpPIMEeHeHBl COOTBETCTBYIOLNE NPHEMEl, TIPOLECC YCOBEPIIEHCTBOBAHHA, NEpe-
paGoTKH, PCKOHCTPYKLUHI H NEPECHCTEMATHIAUUM [IPOUCXOJUT B HE3HAUHTE/b-
HOll Mmepe.

C oaHOB CTOPONE], Heperpyaka oOBéMa 3HAHMA BeAET K 3MOUPHIMY B
yepoennn uX. Ecam paxe npenojgapateds HCNOJIb3YCT BABoe Ooabule Bpe-
MeHM AJf NOJAaYH COOTBETCTBYIOILMX 3HAHHH, eMy ne yAaérca npelynpeintb
neperpy3ki. C TOUKHM 3peHHs KOAHYECTBA, 3HAHMA YdallMXCS He NPEBOCXO-
AT 06béMa 3HaHuil, TOAaHHBIX B TedeHue n/Horo yaca. Tem Goaee, ¢ TOUKH
3PeRHA KauecTBa, 3HAHHA YUYAUMXCH HeyRoBJAeTBOpHTE/bIE. C jipyroi cro-
POHLI, YCTaHABJIHBAETCHA, UTC JO3MPOBKA CJAHUWKOM MaAoro obéMa 3auannd,
MOAaHHBIX NPH MOMOIUH HECOOTBETCTBYIOWINMX NPUEMOB, BEAET K CXEMATH3MY
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B VCBOCHHM 3Halnii. B 97ToM Cayuade aHauns yuaumuxcs CANDIKOM HesICHBI,
ONILLH, HeHUTCIPHPOBAMEL H PAIPO3HEHHL.

B nepeuncaeHHBIX Bhlille JIAHHBIX TOIYEPKUBAETCR TOT (AKT, 4TO fAB.IC-
e MEePCrPY3KH He 3aBHCHT TOBKO OT NporpamMul, naana ¥ yuebuuka. Ono
3aBHCHT IVIABHBIM 0f8pasom OT Npolecca IPeToAABAL S KAK TaKoBOro. 3anJa-
HHpOBaHHblft ofbeM 3HAlH OJHH H TOT XKe s BCeX [IpernoiaBaTeted, HO OT
TOrO KaK OH J03HPOBAH W B KAKOH QopMe NOAAN 3aBHCHT HEPErPy3Ka W Ke
mpeAynpexiente Neperpysku ypoxa.

B koHeuHOoM irrore, ABJICHHE NEPErpyaksl 3aBHCHT OF ME1aroriyeckoro
MacTepeTBa MpeneiaBaTeds: oT TOro Kak yMCeT Of, MOOHAH3YS MEILICHHEe
VUAIINCA, CO31aTh B NIPOilEcCe NCpefauld HOBBIX 3uakHil, HaWJYyIIHe yCI0BUs
AT NOHHMAHMA H NEPBOHAYAJBHOTO 3aKpenJeHHA 3HaHBi; OoT TOFo Kak cTa-
pacTea oi BhpaBoTaTh y y4YallMXCA HABBIK AHAJHW3a M CHHTC3a JIOTHUCCKOH
CTPYKTYPHL MaTepnada Kak IpH nepejade HOBOIO MAaTepHasa, Tak M B CAMO-
CTOATEABHOH padoTe NPH HCNOAL3IOBAHHL TexcTa yuedinika. Takum ofpasom
NPCAYAPeKACHHS NCPErPY3KH MPeAnonaaraer B OJHIAKOBOH Mepe K&k pallno-
HAJALNYHO A03HPOBKY ofbEMa 3HAHHH, TaK U [PHMEUeHHe COOTBETCTBYIOUIHX
UPHEMOB, OOJCTHAIOIIHK YCBOCHRE COOTBETCTBYIOIINY 3HAHHA yuallHxes,

ASPECTS PSYCHOLOGIQUES DE LA PREVENTION
DE LA SURCHARGE DANS LES LECONS

(Résumé)

Les auteurs se sont proposé d’étudier les aspects psychologiques
et pédagogiques des mesures propres a4 prévenir la surcharge dans les
legons, Ils partent de la thése que Vassimilation des connaissances est
un processus complexe tendant au développement intellectuel des éléves,
La surcharge étant une entrave a l'assimilation solide des connaissances
devient aussi une entrave au développement intellectuel. En face de la
surcharge des matiéres pour les différents objets d'enseignement les
auteurs se sont posé le probléme du dosage & appliquer, dans la prati-
que de l'enseignement, au volume de connaissances prévu par les
programmes, et se sont proposé détudier les procédés emplyés pour
remédier A ]a surcharge des esprits dans le processus de la transmission
des connaissances nouvelles et de leur fixation par le fravail indépen-
dant.

Dans cette intention on a choisi l'un des chapitres les plus sur-
chargés du cours d’histoire pour la classe de dixiéme: ,L’Angleterre et
la France a la fin du XIX-e sitcle et au début du XX-e“ L’analyse des
legons étudiées montre que les professeurs dosent diversement le vo-
lume des connaissances nouvelles et procédent différemment dans leur
transmission. Parmi les lecons analysées, celle qui répond le mieux aux
mesures 4 prendre pour prévenir la surcharge est la legon oil le volume
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de connaissances est dosé rationnellement et ol I'on active les opérations
de la pensée grice 4 I'emploi du plan et de la comparaison, le pro-
fesseur aidant les éléves a analyser, 4 synihétiser et & généraliser la
structure logique de son exposé, L'emploi de ce procédé permet aussi
une notable économie de lemps, de sorte que le théeme, bien que sur-
chargé, peut étre étudié en une seule heure avec des résultats meil-
leurs que dans les legons ol lon transmet trop ou trop peu de con-
naissances et avec d’autres procédés.

Dans les lecons oll l'on transmet un volume excesiff de connaissances,
la perception analytico-synthétique de Vexposé du professeur par les
éléves est visiblement rendue difficile, Dans ces conditions, la fixation
initiale des matériaux est entravée méme si 'on emploie dans la legon
un plan développé du théme. Le plan développé et chargé de détails,
au lieu d’aider, conirarie les opérations de synthése et d’analyse.

L’efficacité des procédés employés dans les diverses legons est
confirmée aussi par le volume et la qualité des connaissances assimilées
par les éleves. Lors d'une premiére épreuve écrite, une semaine aprés
la lecon, on constate les résultats les meilleurs pour une lecon ou a été
réalisée la préparation psychologique des éléves, dans le sens d'une acti-
vation des opérations d’analyse, de synthése et de généralisatioen, opéra-
tions qui ont aidé dans une large mesure & 'élaboration ultérieure de
la matiére. Dans un tel cas, les connaissances des €léves sont arganisées
¢t groupees avtour de points d’appul intslligibles, constituant des unites
logiques esquissées en classe par le professeur. Dans les lecon oil ces
opérations ne sont pas activées, les connaissances des €éléves sont peu
systématigues, lacunaires, fragmentaires et souvent confuses,

Les effets des procédés employés dans les lecons s’accentuent dans le
sens positif ou négatif lors de la seconde épreuve, deux mois plus tard.
On constate que dans le cas de lecons avec activation de la pensée des
¢léves, les connaissances sont soumises & une réélaboration et & une
nouvelle systématisation. Il s'ensuit un perfectionnement des connais-
sances: leur intégration dans des synthéses plus riches. Au contraire, en
cas de transmission d’un volume trop chargé ou trop pauvre de connais-
sances et sans emploi de procédés adéguats, le processus de perfection-
nement, reélaboration et resystématisation n'a lieu que dans une mesure
insignifiante.

D’un co6té, la surcharge en volume mene & 'empirisme dans l'assimi-
lation des connaissances. Méme si le professeur consacre deux fois plus
de temps & la transmission des connaissances respectives, il ne parvient
pas a prévenir la surcharge., Les connaissances des éléves, du point de
vue quantitatif, ne dépassent pas le velume des connaissances transmises
en une heure; qualitativement, ces connaissances transmises sont nette-
ment inférieures, D’un autre c6té, on constate que le dosage d'un volume
trop pauvre de connaissances, transmis a l'aide de procédés inadéquats
méne au schématisme dans 'assimilation. Dans ce cas les connaissances
des eléves sont soit trop vagues et générales, soit dispersées et inintégrees.
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Les observations ci-dessus mettent en évidence le fait gue le phéno-
meéne de surcharge ne dépénd pas seulement du programme, du plan
d’études et du manuel, mais aussi et surtout du processus d’enseignement
comme tel. Le volume de connaissances prévu au programme est le
méme pour tous les professeurs, mais le mode de dosage et de transmis-
sion peut mener soit a la surcharge, soit au contraire 3 l'absence de
surcharge,

En fin de compte, le probléme de la surcharge est résolu par la
maitrise pédagogique du professeur, par la maniére dont il sait créer le
processus de transmission des connaissances nouvelles, les meilleures
conditions d’intellection et de fixation initiales de ces connaissances, en
mobilisant la pensée des éléves; par la facon dont le maitre est soucieux
de former chez eux des habitudes d’analyse et de synthése de la struc-
ture logique des matériaux, aussi bien lors de la le¢on, dans le cadre de
Texposé des matériaux nouveaux, que dans le travail indépendant, lors
de T'utilisation du texte du manuel, La prévention de la surcharge sup-
pose ainsi dans une égale mesure le dosage rationnel du volume des con-
naissances et l'application des méthodes adéquates destinées 3 obtenir
Tassimilation des connaissances respectives.
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Scolii noastre i revine sarcina pregatirii unor constructori activi ai
societatil socialiste, educdrii unor oameni multilateral dezvoltati, capa-
bili s3 participe cu succes la toate formele de activitate sociald produc-
tivd, politicd, culturald, artistica etc. Educarea unui astfe] de om cere
in primul rind cresterea unui tineret inzestrat cu calitdti si frasaturi
morale noi, cu o conduiti morali noud si cu un caracter moral ferm.
Conduita morali a individului fiind strins legatd de viata socialid si in-
fluentind toate celelalte laturi ale personalititii, ocupid pe drept locul
ceritral In cadrul problemelor de educatie.

In ansamblul muncii de educatie comunistd a tineretului, ora de di-
rigentie sau ora educativi, cum i se mai spune, este destinati si inde-
plineascd o importantd si complexi functiune formativi. Prev3zuti o
datd pe sdptdmind pentru cl. V—XI — ora educativi reprezinta un im-
portant mijloe pentru realizarea sarcinilor educatiei comuniste.

I, SITUATIA ORELOR DE DIRIGENTIE IN SCOALA

In indrumairile M.I.C. publicate in Buletinul M.I.C. din 28 dec. 1958
cu privire la ,,Munca profesorului diriginte in scolile de culturi generala,
profesionale de ucenici, agricole si de meserii, pedagogice si speciale®,
scopul si sarcinile orei de dirigentie sint definite astfel: ,,Ora de diri-
gentie constituie o forma organizati a activitiihi dirigintelui cu clasa,
care are scopul de a contribui la rezolvarea problemelor educative pe
care le ridici viata si activitateg colectivului de elevi, Ea este un mijloc
important de formare a constiintei comuniste la elevi, prin transmiterea
unui sistem de notiuni morale, prin dezvoltarea sentimentelor politico-
sociale si prin exersarea deprinderilor si obisnuinielor de comportare
civilizatd” p. 6. Fiind o formi de munci stabili, organizati si care se
desfisoard planificat, conform unui anumit plan dinainte stabilit, ora
de dirigentie poate contribui la realizarea sarcinilor numerpase, variate
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si complexe ale educatiei comuniste, pofrivit cu particularititile de
virstd si cu nivelul de dezvoltare al elevilor. Alaturi de celelalte forme
de activitate ale profesorului diriginte cu elevii {munca in afard de
clasd, de scoald, excursii si vizile, etc.), ora de dirigentie poate aduce
un insemnat aport la elaborarea unei conduite morale a elevilor, 1a dez-
voltarea capacitdtii de autocuncastere, la organizarea activitatii de stu-
diu individual, la realizarea sarcinilor educatiei estetice, la largirea ori-
zontului de cultura generala si la ridicarea nivelului ideologic si politic,
precum si la organizarea activitatilor obstesti si la formarea unei atitu-
dini juste fatd de muncid ete

Cu toate acestea, observatiile noastre si chiar ale unor profesori
dirigin{i, ne aratd ci orele acestea sint incid departe de a rezolva cu
succes toate aceste sarcini. Dimpotriva, se pare ca dintre toate orele ce
se tin intr-o scoald de culturd generald, cele de dirigenfie ridicid cele mai
multe dificultati, se desfasoard mai putin organizat si adeseori dau rezul-
tate mai slabe, .

Complexitatea si diversitatea sarcinilor educatiei comuniste ar fi
suficiente pentru ca si explice greutatea t{inerii acestor ore si rezulta-
tele, de multe ori slabe, ale acestora., Dacd mai adiugdm Insi la acest
fapt si constatarea cid o metodicd a desfiasurdrii acestor ore nu este tot
atit de precis elaborata ca cea pentiu obiectele de invatdmint, precum
si faptul c& lipseste o programi a muncii educative sau miecar unele cri-
terii dups care si se stabileasca iematica acestor ore, avem explicatia
justd a situatiei speciale In care se gisese orele respective In practica
scolard (Buletinul M.I.C, rezervat acestei probleme desi este destul de
sirac in ceea ce priveste metodica organiziirii acestor ore €l poate servi
Imbunatatirii muncii dirigintelui).

Ce aratd experienta scolilor in acest domeniu? Cum se prezinta
orele educative in practica scolilor? Care este situatia lor in raport cu
celelalte ore ale obiectelor de invitdmint? Examinind modul cum se des-
fasoard orvele de dirigentie la diferitele clase, putem face usor observa-
tia c& cele mai multe din ele folosesc aceleast metode, aceleasi planuri,
aceleagi activitali, transformindu-se in multe cazuri in lectii obisnuite.
Se pare ci formalismul este cea mai gravi defic'entd a acsstor ore si
cd el este mult mai accentuat aci decit in celelalte lectii, Multe ore de
dirigentie se desfispard sablon. luind caracterul unor lectil de wmorala
sau a unor sedinte administrative in care discuiiile si referaiele sint
singurele metode folosite. Accasta cu privire la mefodice organizarii si
desfasurarii lor.

Deficiente grave intilnim si cind este vorba de continutul orelor de
dirigentie, de tematica acestor orel.

Multi profesori spuneau in discuttile particulare i nu stiu ce teme
sd mai discute la ora de dirigentie, cerind sugestii sau ajutor cu privire
Ia intocmirea unei tematici pe o poericadi de timp.

1 Chiar i putinele publicatii apirute cu privire la acest subiect, Munca divigenfuhei Ed.

did. si ped. - Conginutul muncii diviginfelui”, Revista de pedagogie nr. 11/145%7, confirmi
situatia aceasta,
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Unele teme sint ocolite pentru motivul cd sint pretentioase i cer
un material bibliografic adecvat. Pentru acest motiv unil diriginti au
obiectat, cind li s-a recomandat o tematici, cad nu existi material dupi
care si se pregateascd, cid nu pot face din tema respectivd obiectul unei
sedinte de dirigeniie ete.

Unii dirigingl se conduc numai dupé calendar in stabilirea tematicii
orelor de dirigentie, epuizind aproape toate orele cu aniversiri, come-
moréri, evenimente politice sau culturale insemnate, date istorice, etc.

Allii reduc continutul orelor de dirigentie la teme de educatie mo-
rala, transformind orele educative in sedinte de referate sau in ore de
convorbiri etice.

Meritd 53 mai fle mentionatd si situatia dirigintelui care incarca or-
dinea de zi a orei de dirigentie cu 2—3 punecte si chiar mai multe, fara
nici o legdtura intre ele, umplind ora dar necbfinind rezultatele astep-
tate, Jatd un exemplu recent. La cl. IX. a unei scoli din Cluj ora de
dirigentie de dupa I Mal a avut urmitoarea ordine de zi: 1. Informatie
politica (referat}. 2. Cum s-a desfisural parada camenilor muncti cu pri-
Iejul zilei de 1 Mai. 3. Rolul muncii in procesul de transformare a mai-
mutei In om (referat) si 4. Educatia prin munci (referat), fiecare punct
fiind urmat de discufii si apoi de concluziile profesorului. In acest sin-
gur exemplu — desi nu este un caz izolat — Intilnim concentrate maij
multe greseli: prea multe teme pentru o singurd ora, lipsa de legaturd
intre ele, realizarea tuturor sarcinilor numaij pe bazi de referate si intele-
gerea gresiti a douid din referate. Referatul privind ,sirbatorirea zilei
de 1 Mai® trebuia sd cuprinda desfisurarea sarbitorii de 1 Mai pe plan
international, cum a fost intentia profesorului si nu o simpld lecturd
din ziar a modului cum s-a desfisurat In tard, cum a facui elevul.

Cel de al doilea referat Educatia prin muncsi, de asemenea a fost
infeles gresit, din cauza insuficientelor indicatii date de citre diriginte
elevului referent. Elevul a prezentat referatul de pe pozitiile profeso-
rului, ardtind citeva generalititi despre muncid si despre importanta ei
Deoarece elevul nu studiase incd psihologia, si nici n-a inteles corect
subiectul, in loc sd arate rolul formativ al muncii in viata lor de elevi,
influenta complexid st muitilaterald pe care o exerciti diferitele feluri
de munci asupra dezvoltirii lor, s-a viizut obligat si compileze citeva
fraze din diferite izvoare.

In felul acesta ora de dirigentie nu si-a atins scopul urmirit.

Pe aceeasgi linie ar putea fi mentionats situatia acelor diriginti care
introdue mereu schimbidri noi in programul orelor de dirigentie, impro-
vizind in felul acesta o tematicd lipsitd de orice unitate.

Este in afard de orice indoiala ci lipsa uneil programe a muncii edu-
cative’ sau micar a unor criterii dupi care profesorii diriginti si se
orienteze in stabilirea tematicii orelor de dirigentie este sursa unor gre-
seli pe care le intilnim in practica scolard. Citeva date statistice vor in-

? Pentru scoala sovietic profectul unei asemenea programe a fost publicat in Sov. ped.

Nr. 11 1458, pentru a fi supus discutiei gi experimentarii.
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tiri aceasti constatare, pe lingd observatiile facute cu prilejul asistirii
la peste 25 ore de dirigentie.

Pentru a verifica aceste observatii generale am studiat $i comparat
intre ele mai multe planuri de munci ale dirigintilor (25).

Comparind intre ele planurile tematice ale mai multor diriginti de
la aceleasi clase, in aceeasi scoald si de la scoli diferite, am constatat
urmitoarele: ‘

a) La unele scoli care au clase paralele, planurile de muncd ale di-
rigintilor acestor clase sint identice. sint copiate, nu elaborate in comun,
ceea ce arafi cid In cazurile respective n-au fost luate In consideratie
particularititile concrete ale clasei resnective, Ex. cl. V A si B (Mihail
Eminescu) ¢l. VIT A si B la fel, pe cind la altele sint diferite say numai
partial identice. Ex. ¢l. V A cu cl. V B de la sc. m. Baritiu, numai pe
frim. T au 7 din 14 teme identice. iar la ¢l. VI A si B sint 13 titluri
identice. Dar. ceeca ce este si mai sermnificativ este fantul c& uneori in-
tilnim teme identice chiar la clase diferite. Ex. la cl. VI A de la scoala
Mihail Eminescu 18 teme (50%) ale oreci educative sint identice cu te-
mele ¢l. V A de la aceeasi scoald. Intr-un numér mai mic asemenea
teme se gisesc chiar si la clase mai indepirtate, VII si X ete. Toate
aceste constatiri aratd cd din lipsa unor indicatii precise. a unor crite-
rii de alegere, unii profesori si cov'azd planul de dirigentie de la altii.
C& lucrurile stau asa si cd nu este vorba despre unele teme care se re-
petd de 1a un an la altul sau de teme dictate de swvecificul clasei, poate
fi usor de verificat prin studierea cu ateniie a mai multer planuri de
muneci ale dirigintilor,

b) Analiza comparativid a planurilor tematice a mai multer diriginti
de la aceeasi clasid. dar de la scoli diferite — citeodati chiar si de la
aceeasi scoali — aratdi in acelasi timn. deosebiri insemnate, uneori radi-
cale intre aceste planuri, ceea ce dovedsste ¢ii acestea se alcituiese in
mare misuri la intimplare. Iatd citeva titluri din tematica cl. a VI-a de
Ia 3 scoli diferite. teate din trim. I a snului scolar 1958/59: e¢l. VI A
Gheorghe Sincai: 1. Respectul elevului fati de educatori si fatd de cei
mai in virstd. 2. Ziua Armatei. 3. Cum =-a integrat {inchegat) colectivul
de elevi? 4. Educatia etici a elevului, 9. Despre patriotismul socialist.
8. Marea Revnlutie Socialisti din Qctombrie. 7. Educatia esteticd 1a
elevi. B. Discintina liber consimtitd. 9, Respectul fati de femei, ete: de
la ¢l. VIII. Mihail Eminescu: 1. Catalagul clasei. 2. Zius Armatei. 3.
Pavoazarea clasei. 4. Prelucrarea reculilor de purtate, 5. Reorganizarea
colectivului clasel, 6. Cum s8 Iuim natite. 7. Mavea Revolutie Sorialista
din Octombrie. 8. Cum i ne nregitim female 1a naturale. 8. Referatul
unei cirti citite. 10. Sezitoare literard. 11. S& ne cunocastem tinutul na-
tal. etc Tata si citeva din temele unui dirieinte de la ¢l. VI A de 1a o
scoald din Belint {raiornl Lugoi}: 1. Organizarea timoului liber al ele-
vilor, 2. Ziua Armatei R.P.R.. 3. Marea Revolulie Socialistd din Octom-
brie. 4. Ajutorul multilateral dat de U.R.S.S. 5. Adevdrata prietenie.
6. Igiena scolarului, 7. 7 No'embrie. 8. Lectura in afarii de scoald 9.
Corectitudinea si constiinciozitatea etc. Am citat cite 9 subiecte (din
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14-15 din trim. I), ale orelor de dirigentie de la fiecare scoald, pentru
a se vedea ci in afard de aniversiri, fiecare diriginte si-a alcatuit un
altfel de plan de munci, cu alte teme, fira si coincidd vreunul, Exem-
plele ar putea fi inmulfite, oglindind aceeasi situalie si pe celelalte tri-
mestre gi la toate clasele. Exemplu: Tn ¢l. XI A de la scoala Mihail Emi-
nescu, sint prevazute pentru orele de dirigentie din trim, II. 5 ore cu
subiecte din M. I Kalinin {Despre educatia comunista. Comsomolul. un
ajutor activ al partidului bolsevic ete) alaturi de Eva Curie, sedinti
sanitara etc.. in timp ce la ¢l. XI B. de la aceeasi scoald, in acelasi tri-
mestru, eray repartizate astfel de subiecte: Ce si citim, Unirea Tarilor
Rominesti, Omul de tip nou. Orientarea nprofesionald, Luptele caferisti-
lor, Conceptia materialist-dialectici despre lume si viati, Ziua femeii,
Despre prietenie si tovirisie cte.

Studierea tematicii orelor de dirigentie. precum si observatiile fi-
cute cu prilejul asistentei la diferite ore de dirigentie ne Indreptitesc
sd afirmdm ci unele teme sint prea simple. iar altele sint inaccesibile
elevilor din clasa respectivi. De exemplu. la cl. VI A a scolii medii Nr. 6
din Clui ne trimestrul 1. pentru cea de a sasea orid de dirigentie s-a re-
zervat subiectul . FEducatia etici a elevului®. pentru a 10 Educatia este-
ticd la elevi, iar pentru a 11 Disciplina liber consimtiti. La c¢l. VII B
de la o alti scoala medie din Cluj. intre 9—15.111 e prevazuti tema
Minciuna e cauza principali in formarea denrinderilor rele. iar la el
XI A prima ori de dirigentie are ca temia .Remili de purtare, ceea ce.
fireste, reprezinti prea putin pentru elevii cl. XL

Este drent cd diferenta constatati intre aceste planuri nu este prin
ea insdsi o deficientd., deoarece nici nu este recomandabil si s intoe-
measci in toste cazurile aceleasi nlanuri de munei pentry aceeasi clasi
Dar, din picate In aceste cazuri diferenta in tematici ny este determi-
nata de specificul scolii. de unele sarcini comune care s*ou in fata scolil.
de urmdrirea unui anumit obiectiv peneral sau de particularitdtile de
virsti ale elevilor. ¢i de cele mai multe ori de intimplare. firi respec-
tarea unor criterii sau principii pedagogice. Prin urmare. in unele ca-
zuri intilnim planuri identice, in altele planuri care se deosebesc foarte
mult, ambele situatii aritind i planurile unor diriginti nu izvordse din
preocupdrile si frimintirile clasei respective.

¢} Datele comnparative ale planurilor studiate (23) mai scot la iveald
st o alti deficienti strins legati de cea amintiti si care intireste imnre-
sia c& deosebirile constatate sint datorite unor deficiente in munca diri-
gintelui.

Incercind si grupam temele previazute in planul muncii dirigintelui
dupid continut, am constatat urmitearele: numdrul temelor care se re-
ferd la un anumit aspect al educatiei variazd, de la o scoald la alta. Tath
citeva exemple. Tn timp ce la clasa a XI A de la scoala Mihail Eminescu
intilnim o singurd ori rezervatii aniversirii unui eveniment istoric (Ma-
rea Revolutie Socialista din Octombrie), la clasa XI B de la aceeasi
scoald avem 7 ore de acest gen pentru aceeasi perioadi a anului scolar
(Ziua Armatei, Unirea Tarilor Rominesti, Luptele ceferistilor din fe-
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bruarie, Ziua femeii, Comemorarea lui Lenin, 1 Mai si Ziva internatio-
nali a copilului).

La cl. VII A si B de la scoala Mihail Eminescu temele de pe 2 tri-
mestre se grupeazi astfel: 8 de naturd organizatorics, 7 de’ ordin moral,
6 aniversiri, 4 instructiv-educative, pe cind la ¢l. VII A de la scoala
Gh. Baritiu (tot 2 trimestre) ele se repartizeazi astfel: organizatorice 3,
morale 4, orientare profesionald 3, instructiv-educative 7, aniversiri 2.
Si mai mari sint deosebirile rezultate din compararea planurilor ¢l.a VIA
si B de la scoala Mihail Eminescu cu cl. VI B de la Gh. Baritiu: la pri-
mele doud clase pentru organizare avem 8-9 ore, la cealaltd 6. pentru
latura instructiv-educativi avem 12 ore la primele clase, 11 la cealalta,
pentru morald la primele doud clase avem 5—8 ore pe cind, la cealaltd
10 ore si pentru aniversiri 9 ore la primele 2 clase si 7 la cealaltd, Dar
trebuie s3 fie retinutd nu numai diferenta numirului de teme pentry un
aspect, ci $i lipsa totald a unor subiecte care ar fi necesare. Nu intilnim
prevazuti la aceste clase nicli o temi pentru educatia esteticdi, nici una
ideclogico-politics, nici una sanitard etc. ceea ce aratd cd unele planuri
nu cuprind teme pentru realizarea tuturor sarcinilor prevazute in Ins-
tructiunile M.I.C. (La o singurad clasd gisim 3 teme de orientare profe-
sionald). Datele acestea explici de la inceput diferentele care se constalid
intre elevii claselor respective sub raportul pregitirii lor estetice, poli-
tice, a orientdrii profesionale etc. Ele aratd si mai mult consecintele ne-
gative ale absentei unei programe a muncii educative., Ar mai putea [i
amintit faptul ci din nici un plan nu s-a putut desprinde obiectivul ge-
neral urmarit de profesor pentru perioada respectivi. Lipsa unui ase-
menea obiecliv general trideazd absenta unui scop bine precizat, a unei
perspective de lucrn cuprinzatoare si clar orientati, Aceastd deficientd
este aproape generali §i ea pledeazi pentru o muncid mai sistematicd
$i mai sustinuti cu dirigintii, Tntelegerea acestei situatii explicd in mare
parte de ce lipseste un sistem bine conturat in munca celor mai multi
diriginti.

d) O ultimi constatare care se desprinde din studierea planurilor
tematice ale diferitilor dirigin{i se referz la lipsa de legdturd dintre
temele planului de muncd si a temei discutate in cadrul orelor de diri-
genfie cu restul activitdtii dirigintelui le clesa vespectivd, Se stie ci
ora de dirigeniie nu reprezinti decit una din formele de activitate a
dirigintelui si ci toate formele impreund ar trebui si constituie un sis-
tem unitar, fiecare formi sprijinindu-se pe celelalte si completindu-le in
acelasi timp. Cu toate acestea sint foarte rare cazurile in care poate fi
stabilitd o legiturid directd, vizibild intre tematica orelor de dirigentie
$1 Intre restul activitatii dirigintelui cu clasa respectivd (vizite, vizio-
niri de spectacole, serbiri, conferinte ete), In general, intre orele de
dirigentie si intre activitatea desfiagurati de elevi inafara de clasi si de
scoald nu se observii o legiturd, o coordonare, un acord. ca si cind
n-ar fi vorba despre realizarea acelorasi obiective (sarcini). Cu atit mai
putin putem vorbi despre un sistem de lectii educative, despre o legi-
turd intre temele care alcatuiesc planul de munca al dirigintelui pentru
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o pericadi anumiti de timp. Exemplele citate ilustreazi si acest fapt.
Asa de exemplu, discutarea temelor Orasul meu drag si Istoricul Cluju-
lui intr-o clasd a VII-a de la o scoald din Cluj, previazute la sfirgitul lunii
noembrie si inceputul Iui decembrie n-a fost sprijinitid pe nici o forma
de activitate extrascolard (vizitd la muzeu, plimbare prin oras, excursie
ete.). O asemenea actiune oferea condilii potrivite pentru o influentare
multilaterald asupra elevilor si ora de dirigentie n-ar fi facut decit si
sistematizeze i si fixeze impresiile sl sentimentele incercate de elevi
cu prilejul contactului cu valorile istorice si culturale ale orasului. La
aceste constatdri care trebuie si dea de gindit, ar mai putea fi adaugate
si altele de mai mica importantd si mat pufin frecvente dar care oglin-
dese stilul de muncad al dirigintelui, Astfel, pe lingd unele teme alese
gresit, intilnim altele formulate inexact, introduse formal, cu caracter
administrativ sau care nu spun nimic. La cl. VII A si B de la scoala
Mihail Eminescu o prima temi este formulata ,.Formarea colectivului
clasel, intelegindu-se, probabil, prin aceasta organizarea clasei, adica
stabilirea unor responsabilitafi la inceputul anului. La o ¢l IX. intilnim
o tema formulati ,Educatia prin muncd’, iar la o cl. XI. o tema este
formulati: Proectul de dezvoltare a economiei nationale in loc de per-
spectivele dezvoltarii economiei nationale. Aceasta fird a mai aminti
de unele formuliri care nu spun nimic, cum sini acestea: Sedinta de
lueru (cl. VII), Comuniciri {(cl. V), Organizarea clasei (¢l. X) etc.

O situatie asemanitoare prezinta si acele planuri care au fixat
teme prea generale, prea largi si cuprinzdtoare care nu pot fi {ratate
sau epuizate intr-o ord si care il obligd pe diriginte s discute problema
»in general”. Urmaétoarele titluri se gdsesc in aceastd situatie: Prelucra-
rea regulilor de buni purtare (cl. VII A si B), Formarea sentimentului
patriotic (cl. XI), Munca, factor de bazi in dezvoltarea societdtii (cl. X),
Formarea caracterului si a vointei (cl. X} si altele. Referatele care au
tratat problemele respective, cu exceptia primului, au confirmat din
plin acest adevir, avind in toate cazurile un caracter formal, prea gene-
ral si cu totul livrese.

Din constatirile de mai sus se pot desprinde citeva concluzii:

1. Astfel, apare evident faptul ci in legdturd cu continutul orei de
dirigentie, fara a mai vorbi de desfiisurarea lor. cind lectia nu reuseste,
cu toate cd tema e bine aleasd. intilnim unele lipsuri esentiale si din
picate si frecvente, care Irineazi incd munca educativd a gcolii, reali-
7zind unilateral sau incomplet sarcinile care-i revin,

2. Se pare ci profesorilor diriginti le lipseste instrumentul, busola
cu ajuterul cdruia sd se orienteze si sa foloseascd din plin si in mod
just posibilitifile pe care le ofera scoala socialistd pentru realizarea
sarcinilor educatiei comuniste.

3. Nu mai incape nici o indoiald cd este necesard o sistematizare, o
mai temeinici organizare a muncii educative in cadrul orelor de diri-
gentie, o atitudine mai realistid din partea dirigintilor si o continui si
judicioasi Tndrumare a acestel munci de citre organele de conducere.
(Cu prilejul unor cursuri de Indrumare facute cu directorii scolilor medii
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in cadrul LP.C.D.-Cluj am prezentat unei scoli trel planuri diferite pen-
tru 3 tipuri de leetii de dirigentie (analiza muncii, convorbiri etice si
ore festive), Fiind descoperite de o grupd de directori ele au fost co-
piate cu deosebiti grabid si satisfactie, deocarece rdspundeau unei nevoi
acute, Fireste ca ele au lost date doar ca un exemplu pentru ajutorarea
profesorilor, dar situatia ilustreazi lipsurile care se simt in acest sector).

4. Se impune o imbundtdlire a conginutuiui orelor educative si
aceastd Imbundtitire este posibild fard prea mari greutdti, ea influen-
tind si alte aspecte ale desfisuririi orelor de dirigentie.

II. CITEVA CRITERII CE TREBUIESC RESPECTATE
IN STABILIREA TEMELOR PENTRU ORA DE DIRIGENTIE

In manualul de pedagogie de sub redactia lui 1. A, Kairov (1958),
vorbindu-se despre munca dirigintelui, se spune: ,,Continutul activitatii
educative a dirigintelui este determinat de sarcinile generale ale edu-
catiei comuniste a elevilor si de conditiile concrete de viatd ale clasel
sale* p, 372, iar in Indrumérile M.I.C. se spune, in alti termeni, cam
acelagi lucru; ,,Continutul orelor de dirigentie este determinat de mul-
tiplele si variatele probleme pe care le ridica educatia comunisti a tine-
retului nostru scolar” p. 6. '

Aceastd indicatie generald poate servi ca un indreptar in stabilirea
tematicilor orei de dirigentie pentru diferite clase, cu toate cdl se pare
ci in practici ea n-a prea fost folosita. Fiind vorba despre obiective
complexe care stau in fala orei de dirigenjie este firesc si avem de-a
face cu mai multe criterii ce trebuie respectate in elaborarea tematicii
acestor ore. Intre acestea, mai importante pot fi considerate urméitoa-
rele: a) legarea continutului orelor de dirigentie de intreage muncd edu-
cativd desfdsurata in cadrul lecjiilor si al activitdfilor in aferd de clasd
si de scoald, b) subordonarea intregit tematici a muncili educative unui
obiectiv mai general, caracteristic perioadei de dezvoltare in care se
gidsesc elevii, ¢) asigurarea unei continuitdti ¢ muncii educative prin
urmdrirea succesivd §i sistematicd, de lu o clasd la alte, o ldrgirii si con-
soliddrii neincetate a vezultatelor pozitive obtinute in clasele antericare,
d) respectarea principiului accesibilitdfii prin punerea de acord a teme-
lor stabilite cu particularitdtile de virstd i individuale ale elevilor §i cu
nivelul de dezvoltare al clasei, 8) asigurarea varietdfii in alegereq teme-
lor, astfel ca desfasurarea orelor de dirigenfie sd aibi un caracter placut
$i interesant, réspunzind in felul acesta, in acelasi timp si sarcinilor
variate ale educatiel comuniste i interesului si cerintelor diferite ale
elevilor si altele,

Firegte ci respectarea tufuror acestor criterii implica in mod nece-
sar cunoasterea si stabilirea contfinutului orei de dirigentie In functie
de scopul $i sercinile educatiel comuniste si de condifiile concrete de
viatd ale clasei, criterii cuprinse implieit in indicatia generali din cita-
tul de maij sus,
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Respectarea indicatiilor de mai sus presupune aplicarea integrald si
intr-o strinsad unitate a tuturor criteriilor amintite astfel Incit munca
educativa a dirigintelui si constituie un sistem bine determinat si inche-
gat, pe baza caruia si se poatd oricind stabili ceea ce s-a facut si ceea
ce urmeazd si fie continuat peniru realizarea scopului educatiei cormu-
niste,

34 spunem citeva cuvinte despre aceste criterii gl sa facem cileva
consideratii generale cu privire la alegerea si stabilirea tematicii pentru
orele de dirigentie,

a) Confinutul orelor educative poate fi stabilit just numai daci este
privit in perspectivd, pe o perioadd mai indelungatd (cel pufin un an
de zile} si dacd este privit In strinsi legiturd cu celelalte activitafi ale
dirigintelui. Aceasti cerintd impune profesorului diriginte sarcina de a
lega continutul orei de dirigentie de munca educativid desfiguratd in
cadrul lectiilor si de formele de activitate din afarad de clasd §i de scoala,
Exemplul urmator arata o reusitid legare a confinutului unor ore de diri-
genfie de activitatea din afard de clasi si de scoald. La c¢l. VII a unei
scoli medii din Cluj tematica orelor de dirigentie intre 11 V—-14 VI
cuprindea urméioarele subiecte: Cum muncesc pentru consiruirea socia-
lismului, expunere fiacuti de périntele unui elev din clasa respectiva,
Ce vreau si urmez dupd terminarea cl. VII, Educatia sanitara, tinuta
de un medic, péarintele unei eleve din clasa respectivd, Comorile cul-
turii universale, creatii ale maselor muncitoare si Analiza muncii.

In legaturi cu subiectul Cum muncese pentru construirea socialis-
mului diriginta isi propune pentru siptimina respectivd si asiste la
citeva ore la clasa respectivd, si controleze mai intens regimul de studiu
si odihni ale elevilor, si viziteze pe elevii fii de muncitori si pe cei
slabi la invatdturd i sd tind o sedinta cu activul clasei pentru a inten-
sifica munca elevilor,

Discutarea temei Ce vreau s& urmez dupi terminarea ciclului II a
fost legatd de vizitarea unei intreprinderi, de pregitirea pentru examene,
de pregiétirea expozitiel de sfirsit de an si de discutarea acestei teme
in consiliul dirigintilor.

La fel, prelucrarea temei Comorile culturii universale, creatii ale
maselor muncitoare a fost precedatd de vizitarea monumentelor istorice
din oras si urmati de vizitarea muzeului de arte din oras.

Pregitirea elevilor pentru prelucrarea diferitelor teme in cadrul
orelor de dirigentie ca st consolidarea a ceea ce s-a facut in cadrul
acestora prin activitdtile desfasurate in cadrul celorlalte lectii sau in
activitatile inafard de clasid si de scoald constituie un important mijloc
de marire a eficacitdtii acestor ore. In felul acesta munca educativa
devine o preocupare constantd si largi care-gi gaseste expresie intr-un
sistemn de masuri $i activitati strins legate intre ele, Mai departe, acea-
std cerintd implicd cunoasterea nu numai a scopului urmdrit in etapa
respectivd de dezvoltare a elevilor ci g1 a ceea ce s-a ficut inainte,
precurmn $i a scopului si sarcinilor ce vor trebui realizate intr-un viitor
mai indepfrtat (In anii urmaétori). De aci se desprinde constatarea cd
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tematica orelor de dirigenfie trebuie si contribuie la largirea si adin-
cirea continui a cunostintelor dobindite de elevi, in cadrul altor ore,
la dezvoltarea treptati a reprezentarilor si notiunilor lor morale, la o
largire si imbogatire a orizontvlui lor cultural, precum si la formarea
unei conduite morale,

Legarea continutului orvelor de dirigentie de confinutul activitdtilor
inafard de clasd si de gcoald, in masura in care este posibil acest lucru,
astfel ca ele si se sprijine reciproe, ir functie de scopul educativ urmd-
rit intr-o enumitd perioadd, reprezintd criteriul cel mei sigur in stabi-
lirea tematicii orei de dirigentie.

b) Criteriul scopului si al legarii continutului orelor de dirigentie
de celelalte activitati ale dirigintelui presupune, de la inceput, conti-
nuitate in muned. Continuitatea se referd aici nu numai la munca ace-
luiasi diriginte, ani in sir, cu aceiasi elevi, c¢i mai ales la urmadrirea si
des#virsirea diferitelor aspecte ale dezvoltirii personalititii elevilor. Edu-
carea calitatilor morale, formarea caracterului, dobindirea unei atitu-
dini constiente fati de muncd si alte insusiri morale, estetice etc. nu
pot fi formate intr-un singur an, ci cer 0 muncd sistematicd de mai
multi anji in sir. Acest fapt explicd de ce uneori este necesard reluarea
acelorasi teme si prelucrarea lor la niveluri diferite in fiecare an. Ex.
despre cinste si modestie, atitudinea fati de muncd, despre prietenie §i
tovirisie ete.

Cind acelasi diriginte duce o clasd de la un capat la altul al scolii
medii el poate pune in fiecare clasia (an) in parte un accent deosebit pe
acele aspecte ale muncii educative pe care le considera deficitare sau
mai importante pentru virsta respectivd. Dacd insd are loc o schimbare
a dirigintelui in cursul sau la sfirsitul unui an scolar, noului diriginte
ii revine sarcina de a cunoaste ceea ce a facut predecesorul sau si de
a continua munca educativd, desdvirsind ceea ce a fost inceput mai
inainte. Cunoscind nivelul de dezvoltare al deprinderilor de munes inde-
pendenta ale elevilor, volumul si calitatea notiunilor morale posedate
de elevi, gradul de dezvoltare al caracterului elevilor etc., noul diriginte
poate duce mai departe cu succes munca inaintagului sau.

Temele prin care se pot dezvolta trisiturile majore ale personali-
tatii elevilor (patriotismul, atitudinea comunisti fatd de munca, disci-
plina constientid etc) vor ocupa un loc din ce in ce mai important in
programul orelor de dirigentie pe misurid ce elevii vor Tnainta in clasele
superioare ale scolii medii, Urmirind formarea constiintei comuniste si
inchegarea unei conceptii stiintifice despre lume si viata la elevi, diri-
gintele poate elabora un program de munci peniru orele de dirigentie
care sd-1 apropie continuu si sistematic de obiectivul urmérit,

) Eficacitatea planului de muncd al dirigintelui creste si mai mult
atunci cind intreagae tematici este axatd pe une sau doud probleme
generale. In cazul acesta problema principald care se pune pentru diri-
ginte este de a descoperi problema centrala, veriga principalid cireia
trebuie sd-i subordoneze intreaga tematicad. Aceastd subordonare asi-
gurd unitatea planului de munca si da perspectivi actiunilor intreprinse
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de profesor, Ea permite, in acelasi timp, dirigintelui si esaloneze, si
planifice si si realizeze treptat sarcinile importante care revin orei de
dirigenfie. Asigurarea unei legituri intre temele orelor de dirigentie,
precum si subordonarea lor unei teme centrale nu exclude posibilitatea
realizérii unei munei variate de ciitre diriginte. Dimpotriva, descope-
rirea obiectivului general valabil peniru o anwmitid perioadi de dezvol-
tare a elevilor usureazi gisirea unor cii si procedee variate de realizare
a scopului.

Deocarece temele orei de dirigentie nu se pot lega totdeauna orga-
nic, nici nu este indicat ca profesorul si caute o legiaturd fortatd, arti-
ficiala, continuitatea si legitura so poate asigura si prin gisirea unei
teme generale, a unui obiectiv mai cuprinzitor, ciaruia si-i fie subordo-
nate toate temele orelor de dirigenlie. Exemplu, in ¢l. V-a educarea
unei comportiri civilizate, in ¢l. VI-a formarea colectivului de elevi,
in cl. VII-a alegerea profesiunii, etc. Tn acest fel se poate asigura o
legaturd nu numai intre temele orelor de dirigentie, ci si intre acestea
pe de o parte si intre continutul celorlalie munci ale dirigintelui, pe
de alta parte.

d) Un alt criteriu care trebuie subliniat este acela al accesibilitdtii,
adicd tema aleasi si corespundid nivelului de dezvoltare al elevilor in
etapa respectivd, s nu depiseasci puterea de intelegere a elevilor, dar
si le ceara in acelasi timp un efort.

Existi aici pericolul ca unele teme. mai ales acelea care se reiau
mai mulii ani de-a rindul, si fie prezentate in aceeasi formi si deci sa
nu mai exercite, cu prilejul reludrii. aceleasi efecte educative, Alteori
asemenea teme sint tratate fie simplist, fara sa aducid nimic nou, de
exemplu, despre prietenie si tovérigie la cl, IX, fie prea greoiu, de
exemplu, educarea omului de tip nou la cl. V (Baritin). Daca alegerea
temei se face in conformitate cu particularitatile de virstid ale elevilor
si este legatd si cu preocupdrile si interesele lor efectul orei este mult
mai mare. Temele cu caracter festiv si uneori si aliele pot da un
caracter practic orelor de dirigentie.

Un profesor diriginte din raionul Beius a tinut o ord de dirigentie
acasi la o eleva de cl. IX. Dupi ce dirigintele a anuntat-o pe elevd si
pe pariniii el de scopul vizitei s-a deplasat la ora de dirigentie cu toatd
clasa acasd la eleva N. P, demonstrind in mod practie, cum se face
o vizitd, cum se serveste un ceal, cum se prezinti membrilor familiei
un cerc de cunoscuti etc,

Un alt diriginte din orasul Cluj a fiacut o ord de dirigentie la cl. X
la muzeul de arte, explicind elevilor cum trebuie apreciate operele de
artd si cum pot fi realizate artistic diferite teme din viata muncitorilor.

e) Examinind varietatea sarcinilor educatiei comuniste enuntatd in
citatul de la pag. 1. deducem cai aceastd varietate trebuie sd se oglin-
deascd i in confinutul ovelor de dirigentie. Aceasta nu numai pentru
ci teme diferite vor putea servi mai bine realizérii sarcinilor diferite
ale educatiei (estetice, morale, cultural-stiintifice, ideologico-politice etc.)
ci si pentru ci varietatea temelor permite asigurarea caracterului inte-
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resant, plicut al acestor activititi, trezind interesul, preocuparea gi
atentia elevilor, Fireste ci aici avem posibilitatea s& urmarim doua
drumuri si anume: acela al alegerii unor teme care si ducd la trezirea
interesului elevilor pentru problema respectivi sau pentru genul res-
pectiv de probleme (ex, o temi de educatie esteticd, stiintificd etc.),
precum si drumul invers de la interesele $i preocupérile curente ale ele-
vilor catre orientarea lor in direciia obiectivelor educatiei comuniste.

Luarea in considerare a sarcinilor variate ale educatiel comuniste
ca un criteriv fundamental in stabilirea continutului orelor de dirigen-
tie, ridici la rindul siu o serie intreagd de probleme. In primul rind,
trebuie si retinem faptul ca in cadrul unei ore sdptiminale (34—35 ore
anual) nu putem cuprinde tot ceea ce esle necesar pentru desivirsirea
educatiei intelectuale, estetice, morale, ete, a elevilor dintr-o anumita
clasi. Aceasta ne obligid atunci la o selectie a materialului pentru fie-
care aspect al educatiei, impunindu-ne sarcina de a stabili notiunile
fundamentale i caracteristice fiecidrui sector de educatie (esteticd, etc.)
si care sint in acelasi timp si necesare gsi accesibile elevilor la o anumiti
etapd a dezvoltarii lor,

Problemele de educatie politico-morald vor ocupa un loc de frunte
in tematica orelor de dirigentie deoarece aceste teme contribuie intr-o
misuri mai mare la formarea profilului moral al omului nouw, influen-
tind asupra dezvoltarii tuturor laturilor personalitifii sale. Profesorul
diriginte va acorda deci intlietate temelor din aceasti grupd, deoarece
ele exercitd cea mai puternici influentd educativid asupra elevilor. Cri-
teriul varietdtii nu trebuie inteles ingust $i mai ales aplicat mecanie,
et dimpotriva trebuie subordonat principiului amintit. in al doilea rind,
fiecare sarcind educativa trebuie priviti diferentiat si in functie de
nivelul de dezvoltare al elevilor si de situatia concretad a scolil, Pentru
realizarea sarcinilor educatiei fizice de ex. scoala dispune de suficiente
posibilitd{i pentru a le putea rezolva deplin si in bune condifiuni, in
afara orei de dirigentie si decli nu este necesar s& fle cuprinsd si ea in
tematica acestor ore. La fel sti problema gi cu transmiterea unui sistem
de notiunt morale. Nu tot asa stau lucrurile cu sarcinile educatiei este-
tice si cu exersarea deprinderilor si obisnuinielor de comportare civili-
zatd si de aceea acestora 1i se va acorda o atentie mai mare in compa-
ratie cu celelalte. Apoi sint probleme care se pun maij acut intr-o anu-
mitad perioada, de exemplu, orientarea profesionald, educatia sexualj,
formarea caracterului ete. si atunei acestora este necesar si li se acorde
mai multd atentie. Fireste, nu se va uita nici ceea ce face scoala prin
celelalte mijloace in aceastd privintd (lectii, manifestiri extrascolare
etc). In al treilea rind, datid fiind legitura strinsid dintre diferitele
aspecte ale educatiei comuniste si deci dintre sarcinile ei, este recoman-
dabil si gisim si unele teme ,mixte” care si serveasci in acelasi timp
rezolviarii mai multor sau futuror sarcinilor. In special, comemordarile,
aniversarile, pot fi utilizate si pentru dezvoltarea convingerilor si a
sentimentelor morale ca si pentru largirea orizontului cultural si pentru
formarea caracterului si chiar pentru exersarea conduitei morale a ele-
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vilor. Fireste ¢ pe lingd aceste criterii generale dirigintele se mai folo-
seste si de unele criterii speciale in elaborarea planului de munci pentru
orele de dirigentie. Astfel, el va Incerca sa asigure unitatea muncii edu-
cative punind planul orelor de dirigentie in acord $i cu planul de munca
al organizatieli de pionieri si UT.M. si cu planul de activitate in afard
de clasd si de scoali elaborat pe scoala. _

De asemenea, acolo unde scoala are internat in orele de dirigentie
se pot discuta probleme ridicate de viata colectiva in internat, de pro-
blemele gospodéaririi avutului scolar si a convietuirii socialiste. Contac-
tul cu directoru] internatului, cu pedagogii si chiar cu personalul admi-
nistrativ poate sugera unele teme pentru orele de dirigenfie, La fel,
cunoasterea continutului lectiilor la alte discipline, precum si consulta-
rea profesorilor care predau la clasa respectivi poate usura dirigintelui
elaborarea unui plan judicios de munca, ’

Nu mai este nevoie 4 menfiondm faptul ci temele care alcatuiesc
confinutul orelor de dirigentie trebuie si sprijine procesul de invata-
mint si studiul individual al elevilor, sd reprezinte totdeauna un progres
pentru elevi si s§ contribuie la dezvoltarea lor din toate punctele de
vedere si mai ales la formarea constiinfei comuniste, Se pare ca in ale-
gerca femelor pentru orele de dirigentie se uitd constant un lucru esen-
tial si anume ci succesul orelor educative depinde adeseori de priza
pe care tema ¢ are in rindurile elevilor, de interesul si preocuparea pe
care o trezeste, de masura in care ii réscolegte pe elevi i le pune pro-
bleme. Temele cele mai potrivite sint cele care sint legate de viata clasei,
care izvordsc din frdmintarile si preocupdrile elevilor, care sint deter-
minate de situatia si de particularitdtile de viati ale clasei. Acestea sint
teme vii si ele capteazi interesul s$i ateniia elevilor si permit, dirigin-
telui sad canalizeze discutiile in directia doritd de ei si sd-i influenteze
cu succes pe elevi, Adeseori o simpla anchetd in rindurile elevilor scoate
la iveala o mulfime de teme care pot umple intreg programul orelor
educative.

Un profesor diriginte la cl. VII, a scolii Gh. Baritiu din Cluj discu-
tind cu elevii despre cauzele indisciplinei a constatat ca elevii nu inteleg
suficient de clar ce este disciplina constientd si la cererea elevilor a sta-
bilit ed ora urméatoare de dirigentie sd discute despre particularitatile
disciplinei liber consimtite in scoald. Rezultatul a fost ci numirul cazu-
rilor de indisciplind a scazut dupid aceea simtitor si rapid.

Tatd numai citeva rezultate ale unor asemenea anchete facute de
noi la diferite clase in cursul lunii aprilie-mai 1959, la citeva scoli din
Cluj. Li s-a cerut, de catre diriginti, elevilor din diferite clase sa ras-
pundi la intrebarea despre ce ar dori si li se vorbeasci sau si se dis-
cute in cadrul orelor de dirigentie. Rezultatele obtinute sint semnifica-
tive i aratd cit de numeroase, de variate si de potrivite sint temele pe
care le sugereazi elevii pentru ora de dirigentie. Astfe] la cl. V. a
scolii de arte din Cluj temele propuse de elevi se referd la: Cum sa
inviatidm, Comportarea noastrd in diferite situatii, Despre viata clasei
noastre, Si se facad recenzii 5i lecturi in colectiv din cértile bune, Sa se
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organizeze excursii, vizionari, etc. si 83 se pregateasci elevii pentru vizio-
narea lor, Despre notele si faptele bune indeplinite de noi, ete.

) In cl. VI, Despre sport si turism, Cum si& ne purtim in societate,
Referate despre carti, filme, etc. Despre invatdtura si purtarea clasei
noastre, ete, (Citez numaj numele temei indicate de elevi pentru econo-
mie de spatiu). In clasa VIII, Despre céartile citite, Despre eroi cu carac-
ter dirz {Tinara garda; Povestea unui om adevarat etc.), Despre frumu-
setile patriei, Despre excursii, Despre filmele vizionate si despre spec-
tacolele la care putem participa, Discutii si lecturi din car{l cu continut
stiintific, documentar, Despre noutidf{i de la noi din tard, Din viata
diferifilor scriitori, pictori, oameni celebri, ete, Noutffi stiiniifice si
sportive de pe glob, Viata politicid internafionald etc. Iatd citeva citate
»In afard de invatadtura, discipling si alte lucruri sint de pirere sa dis-
cutam despre planurile noastre de viitor™. ,In ora de dirigentie ar mai
trebui si se discute programul zilei, ce si citim, cum si ne petrecem
timpul liber®, etc. Unul di sugestii concentrate Disciplind, Invatatura,
stiri pelitice, noutati stiintifice etc.

In cl. ¥ de la scoala Mihail Eminescu: Cum si ne comportam in
orice situatie a vietii, Viata lui Shakespeare, Viata st opera marilor
personalititi ale lumii, Despre lupta de eliberare si despre spiritul de
sacrificiu, Lupta U.T.C., Exemple de eroi din literatura nationald si uni-
versald, Teme din diferite carti si recenzii, Marii savan{i in domeniul
stiintei si naturii, Noi descoperiri in f{ard si peste hotare, Oameni de
seama din tara noasird vestifi pesic hotare, Despre cartile citite, filmele
vizionate, evenimente petrecute cu caracter educativ ete.

In cl. XI de la aceeasi scoalid (temele sint indicate in urma frec-
ventei cu care apar in raspunsurile elevilor): Problemele de cultura gene-
rald, Probleme de conduiti si mai ales comportarea noastrd dupi termi-
narea scolii, Despre prietenie, Probleme de literaturi universald (scrii-
tori si opere necunoscute de elevi), Despre autocuncagtere, Despre orien-
tarea profesionald, Despre examenul de maturitate, Despre muzicd, pic-
turd, oameni de arti ete.

Iatd prin urmare o multime de probleme care pot servi ca teme
ale orelor de dirigentie, toate importante, actuale, care pot orienta
munca dirigintelui si care permit in acelasi timp exercitarea unei in-
fluente multilaterale asupra elevilor si in conformitate cu obiectivele
educatiei comuniste,

Raspunsurile elevilor se preteazi la interesante comentarii pe care
nu le putem face aici. Trebuie sa retinem in primul rind fapiul ¢d unele
teme apar la aproape toate clasele anchetlate, indiferent de virsta elevilor,
mai ales la el. VIII--XI, avind chiar o formulare foarte apropiata, Exem-
plu: cum si ne comportim in viatd in diferite situatii, dupd terminarea
scolii ete, probleme de culturd generald, dorinta de a cunoaste viata
marilor personalitati din domeniul stiintei, artei, ete. precum si curiozi-
tatea pentru nouti{i din aproape toate sectoarele vietii culturale, teh-
nice, sportive. In al doilea rind trebuie retinutd frecventa cu care apar
aceste teme in dilerite clase. Pe primul loc se claseazi problemele de
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cultura generald, apoi cele referitoare la conduitd si in sfirgit cele refe-
ritoare la descoperiri, noutdti etc. In al treilea rind merita sa fie inre-
gistratd evolutia dorinfei si a interesului elevilor odatd cu virsta de la
probleme scolare (cum sa invatim, filme vizionate, sport etc. in cl. V
si VI), la probleme mai complexe, mai inalte, (viata marilor savanti, noi
descoperiri in stiinga, etc., evenimente politice de seamd, autocunoastere,
probleme de orientare profesionali ete, in cl. X si XI).

Prin urmare, putem spune ci principalele criterii ce trebuie sa
stea la baza alegerii continutului orelor de dirigentie sint s corespunda
scopului si sarcinilor educatiei comuniste, s asigure continuitatea muncii
educative, si fie subordonate unei probleme generale si sa fie variate si
adecvate particularitatilor de virstd $i individuale ale elevilor.

Potrivit zcestor criterii si finind seama si de importania [iecirei
laturi a educatiei comuniste, de existenta altor forme de munca, repar-
tizarea temelor in planul de munci s-ar prezenta aproximativ astiel:
pentru educatia moralg si politicd-ideologici 12—13 teme anuale, pentru
aniversari-comemoriri 5—6 feme, pentru probleme organizatorice si
administrative b—6 leme, pentru educatia estetici 4—5 teme si peniru
diverse alte chestiuni {(culiura generali, educatie fizicd etc) 4—3 teme
sau  mai scurt, aproximativ  jumitate din ore pentru educatia
morald, '/, pentiu probleme organizatorice si comemordri, deci cu un
caracter mai complex si !y pentru probleme estetice, de culturd gene-
rald si diverse. Se intelege ci aceste cifre au un caracter relativ si cd
ele reprezinti doar punclte aproximative de orientare, putind suferi mo-
dificari acolo unde situatia o rere. Rostul unei asemenea repurtiziri este
doar de a atrage atentia dirigintelui asupra tuturor aspectelor ce trebuie
cuprinse in elaborarea teimatici pentru orele educative. Pentru educatia
intelectuald, politico-ideologica, fizicd etc. dirigintelul i stau Ia dispozitie
si alte mijloace,

Problema stabilirii in acest fel a continutului orelor educative ridici
doud chestiuni importante si anume: aceea & aniversdrilor si comemo-
ririlor ce {rebuie cuprinse in planul orclor de dirigentie si aceea a orelor
de analiza muncii si a rezolvirii problemelor administrative. La acestea
mai trebule adaugate si orele de educatie sanitard care au rezervate cite
1--2 ore trimestrial, iar la ¢l. V si VIII cite 10 anual.

Aniversiri si date comemorative putem aminti. in ordinea crono-
logicd: 2 octombrie, 7 nolembrie. 30 decembrie. 16 [ebruarie, 8 martie.
21 si 24 ianuarie sau 22 aprilie, 1 mai. 9 mai, 1 iunie, in total 10 ore.
Daci socotim numai cite 2 ore trimestrial (la juméataiea si la sfirsitul
trimestrului) pentru analiza muncii si una organizatericda la inceputul
anului gcolar (7) si dacd finem seama c& ,[fiecare orad de dirigentic va
avea o singurd tema’”, asa cum previd instructiunile M.I.C., avem ocupate
mai mult de juméatate din orele de dirigeniie numal cu temele aniver-
sarii (10) si cu cele de analiza muncii (7). in total 17. Daci acceptam
acest mod de intoemire a planului de muncid. atunci dirigintelui {i re-
vine sarcina doar de a stabili teme potrivite numai pentru cealaltd juma-
tate de an scolar, In cazul acesta greutatea ar consta in a gési cea
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1415 teme care si corespundi criteriilor amintite si si satisfaci cerin-
tele multiple ale educafiei comuniste. Dar chestiunea este alta: cum se
vor desfisura orele de analiza muncii si cele cu teme de aniversare
tinind seama ¢4 ele se vor repeta an de an din ¢l. V—XI. Vor reproduce
ele acelasi confinut sau vor aduce un continut nou in fiecare an? Iata
o problemi care tine de continut, Este drept ci multe din aceste teme,
inclusiv analiza murncii, realizate cu succes, prilejuiese o influentare
complexd si variati asupra eleviler, dar oare nu contravin ele princi-
piului varietadtii? Aceastd chestiune s-ar putea referi si la alte teme
care se gasesc In aceeasi situatie, adicid sint reluate mai mul{i ani in
sir. Exemple, despre prietenie si tovardsie, despre modestie, despre ale-
gerea profesiunii, despre cinste si dreptate, cum si ne purtim, sd ne
cunoastem patria etc. care pot fi intilnite la fel si in planul c¢l. V si a
VI gi a VIII sau a X-a.

Singura soluiie justi pentru ioate aceste teme care se cer repetate
mai multi ani in sir o constituie reluarea lor de fiecare dati dintr-un
alt unghiu de vedere, sub un alt aspect. largind si adincind continutul
temei respective potrivit cu gradul de dezvoltare al elevilor. Iatd un
exemphu [3]: Greva ceferistilor din 1933 a [ost reluati in fiecare an in
mod diferit, de citre un diriginte, degi faptele sint aceleasi. In ¢l V-a
s~a arfitat elevilor infbusirea singeroasi a grevei, in c¢l. VI-a, evenimen-
tul a fost prezentat prin prizma sacrificiului lui V. Roaitd, evocat
printr-o poezie sau fragment in prozi, in c¢l. VII s-au analizat maj
profund faptele in lumina istoriei, subliniindu-se cauzele, in cl. VIII
ecoul infernational al grevei. in cl. IX, scene din procesul grevistilo:
care oglindeau rechizitoriul ficut orinduirii burgheze, in cl. X, accentul
cidea pe efectul mobilizator care a intdrit rezistenta clasei muncitoare
de la noi, lar in cl. XI ea ar putea cuprinde victoria cauzei clasei mun-
citoare pe care a pregitit-o aceasta grevi, alituri de alte acliuni.

Tati un alt exemplu privind o temd care obisnuit se reia mai multi
ani de-a-rindul. Este vorba de patriotismui socialist. In cl. V tema poate
fi Satul si Orasul nostru, in cl. VI Bucuresti-capitala {irii noastre, in
cl. VII Prietenia copiilor romini cu copiii din fara noastri apartinind
nationalitdtilor conlocuitoare, cl. VIII De ce-mi iubesec patria, ¢l IX
Figuri de eroi din lupta miscirii muncitoresti, el. X. Mareiele constructii
din patria noastrd, cl. XI Lupta tarilor socialiste pentru pace, indepen-
dentd si libertatea popeoarelor. Ce inseamni patriotismul socialist.
Exemplele ar putea fi inmultite dar adaptarea temelor la nivelul de dez-
voltare al elevilor si reluarea lor de fiecare dati la un alt nivel de
intelegere, cu un alt continut, este mai de grabid o chestiune de meto-
dicii a orelor de dirigentie, decit de continut.

In aceeasi situatie se giisesc si orele de analiza muncii. Aceasta cu
privire la temele care se repetd si care ocupd aproximativ 50%; din
planul muncii dirigintelui. In ceea ce priveste cealalti jumitate dirigin-
tele se va conduce in alegerea temelor dupd criteriile indieate, tinind
seami de obiectivul general urmirit in perioada respectivi.



17 Despre continutul orclor educative 167

Cele 17—18 teme vor fi alese astfel ca ele si contribuie la reali-
zarea tuturor sarcinilor deopotriva, nu se vor reduce numai la sedinte
cu caracter teoretic, ei vor urmari si exersarea conduitei morale a ele-
vilor, punerea lor in situatia de a-si manifesta insusirile morale dobhin-
dite si mai ales vor fi legate de manifestarile care au loc in afara orei
de dirigentie (vizite si excursii. intilniri, viziondri de spectacole, serbiri
pe scoald ete). Adeseori pot fi consultati cu folos si ceilalti profesort
care predau la clasa respectivid wentru stabilirea temelor respective. (Dam
la sfirgit un exemplu de plan de muncd pentru cl. VII.

CONCLUZ!I

Din consideratiile de nind aci se pot desvrinde citeva concluzii:

1. Dati fiind importanta si rolul drosebit al orelor de dirigentie.
precum si unele deficiente existente in aceasti munci. se simte acut
lipea unei programe a intrepeli munci edurative care si& ridice aceastd
activitate pe o treanti noul si s-o imbunititeasci calitativ. Cu titlul de
incercare s-ar putea experimenta o programi a muncil educative si in
scoala noastrd un an de zile, urmind ca rezultatele pozitive si fie gene-
ralizate apoi 'n mai multe scoli.

2. In elaborarea tematicii orelor de dirigentie trebuiesc resvectate
anumite criterii care vpermit coordonarea intregii munci educative si
axarea temelor pe g linie unicd, majorh. Luarea in considerare a acti-
vititii ¢i oreocupdrilor elevilor si adantarea continutului femelor, mai
ales a celor care se reoetd. la nivelul de dezvoltare si cavacitatea de
intelerere a elevilor, dindu-le n notid meveu noud reorezinti o cerintd
importanti care sporeste sansele de zucces ale muneii educative.

3. Totalitatea temelor care alcituiese planul de muncd al orvelor
de dirigentie trebuie si fie coordonat cu activitatea pe care elevii si
dirigintele o desfisoari in afari de clasd si de scoali, precum si cu
munca dirigintelui desfisuratd la lectitle ohiectului pe care-l opredid si
chiar cu lectiile celorlalti profesori si cu planul de muncd al organi-
zatiei de tineret, astfel incit toate acestea si censtituie un sistem unitar
de munecd. care si-i permitd dirigintelui =i realizeze continuu si siste-
matic profilul moral al omului nou pe care-1 cere societatea socialista.

4 Urmirirea sistematici a unui scov bine determinat, realizarea
succesivd a unor sarcini dinainte stabilite printr-o tematicd adecvati.
precum si coordonarea planului de munes al unel clase cu planul muncii
dirigintelui pe intreaga scoali constituie garantia atingerii obiectivelor
urmadrite.

5. In sfirsit, trebuie subliniat in mod deosebit ei orice temid va
stabili profesorul diriginte, indiferent dupd ce crilerii, ea va trebui s
contribuie prin ceva la rezolvarea unor probleme educative, sid aibd un
caracter formativ, Indiferent de natura temei (politico-moral, estetica.
culturi generali etec), ea trebuie si dezvolte conduita morald a elevului
s& contribuie la formarea caracterului sfu si sd serveasci inchegirii
conceptiel stiinfifice despre lume. Aceastd afirmatie intireste ideea cff
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problemele de naturd politico-morald trebuie si stea pe primul plan
si ilustreazi necesitatea folosirii in scopuri educative a temelor asa
numite ,mixte”. Aceastd recomandare este de fapt expresia adecvati
a sarcinilor fundamentale care revin orele de dirigentie.

Catedra de pedagogie
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ANEXA
PLANUL DE MUNCA EDUCATIVA PENTRV CLASA VII
Orientare
Tata Harcina Tema profesio- |  Obsv.
nald

1. Imtroducere. O scurtd caracterizare a clasei §i rezultatelor
la invidtiturd

1520 IX, Actiuni pentrn imbuni- | Cunostintd cu clasa
tdtirea rez. Ia inv. si pt.
largirea orizontului de
enlturd generald gi poli-
tehnic al elevilor

2227 IX, Disciplina gi frecventa
regulatii--conditii petitru
succesul la invdtiturd

29, IX—4 X. Reginul zilnic in mn-
ca elevulni
6—11 X. Ce trebuie si stim des-
pre oragul mostrn drag
1319 X. Educatia moral-politici | Munca hotirdste valoa-
a elevilor tea omului
21-25 X. Ce wvreau 83 devin
27 IX -1 XT. Analiza muneii la inv.

4i disciplind
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Orientare
Data Sarcina Tema profesio- Obsv.
nala
Marea Revolutie Socia- l
listd din Octombrie
3--6 XL
Cum muncese pt. cons-
truirea socialismului
10135 XL
Munca comund cu orga- | Sapitate gi curdtenie
nizatia de tineret
17--22 XL
Zborurile interplanetare
2429 XL Analiza unui spectacol
{Ed. csteticd)
1—6 XII.
Despre cinste §i adevir
8—13 XII. | Munca culturald de masi | Apgliza muncii pe trim. T
§i organizarea timpului
15—20 XII liber al elevului
Munea cu clasa in do- 30 Decembriv
meninl culturii fizice si
2227 XII. sport si cea sanitari gi

Trim. II.

16—-22 IIL

12—18 L
1924 1.
2630 T.
2—8 IL
9—15 1L
16—22 1L
23—28 IL
28§ HIL
9—15 IIT.

de intdrire a organismu-
iui

Munca cu paringii elevilor
5

Educalia esteticd

Clasa mea. Clasel mele,
Cum contribui e la in-
florirea ei

Unirea {arilor rominesti
(100 ani)

Contributia clusei noas-
tre la munca scolii

Munca noastra este o
datorie patriotici

Intilnire cu un fruntas
in productie (un parinte)

Luptele ceferistilor §i pe-
trolistilor 1929/1933

Erowl meu preferat
Ziug internafionala a fe-
meii

Educatia sanitari (un
périnte medic)

Analiza muncii




170 Salade Dumitru 20
Orientare
Data Sarcina Tema profesio- Ohs.
nali
Trim. III.
6—12 III. Lectura particulard mij-
loc de ridicare a niveln-
lui de culturd generald
13—19 IV. Eeucatia patrotic Realizdrile regimului de-
§1 pentru munci meocrat popular in regi-
unea noastrd
2025 IV, Munca mea la gcoald gi
acasi
273 V. Trecutul de luptd al cla-
sei muncitoare
Zina internationald aoa-
menilor muncif 1 Mai
4—10 V. 9 Mai ziua victoriei
1117 V, Analiza muncii
18—24 V. fndrumiri individuale Cum miuncesc pentru
pt. alegerea profesiumii, | comstruirea soelalismului
Conferen’iazd un périnte
2531 V Ce vrean sd devin dupa
terminarea ciclului I.
1-7 VL Ziua internationald a co-
pilului
§—11 VL Analiza muncii pe tot*
anul gcolar
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0 COAEPXAHUU ¥POKOB KJIACCOBOIO PYKOBO/CTBA
(Kparxoe codeprcanue)

I. st Toro uToGrl 03HAKOMHTCS ¢ TeM, K&K COCTABJSNIOT KAACCHHI® PYKO-
BOAHTCNH cBOA niau paGorThl, MyTEM COMOCTABIRHUHSA MBI U3YYWIH MLIAHH pa-
GoThl 25-H KJIACCHBIX PYKOBOJHTENRH M NPHCYTCTBOBAJH Ha CBhILE 25-H ypo-
Kax KJ2CCOBOT0 DYKOBOACTBA B Pa3dMUMHBIX KjaccaX. BoIBoAbl, caeqaHHbiC
Mo CIyYalo aHaJMH3a IJIaHoB ¥ HAOMOACHHE NPY N0CEUEHHH Pas3JHIHBIX Ypo-
KOR, CBOASTCA K CIeYIOLIEeMY:

a) OAHOCTOPOHAS TEMATHKA, Y3KaA I CAHLIKOM MaJlo CBH3aHHAs C KOH-
KPeTHBIM NOAOKEHHEM COOTBETCTBYIOULEro KJACCA, He BOSHHKAKINAR H3 HHTE-
PECOB W 3aHATHH geTell;

6) OFCYTCTBHE COTJIZCOBAHHOCTH TEMATHKII VPOKOB KJIacCOBOTO DYKO-
BOACTBA ¢ BHEKJACCHON W BHeIIKOJLHOH pafioToft H uacTo gaxe OTCYTCTRHE
CBASH MeMIY TEMAMH OJIHOTO ¥ TOTO e Kiacca;

B) HEJOCTATOUHO® COOTBETCTBHE COICPMKAHHUA YPOKOB KJAaCCOBOFO PYKO-
BOJCTBA C YPOBHEM pA3BHTHHA YueHHKOB;

T) Harpyska ORHOTO YPOKA KJIACCOBOTO DPYKOBOACTBA CJHINKOM G0Jb-
UMM KOJHYCCTBOM TeM, YaCTO HECBA3aHHLIX MEXIY ce60H, a Takme moguépk-
nyTeit QopMa/H3M B HX NPOBEICHHH.

II. Ona Ttoro uToGkI NpPHATH Ha MOMOINL KJAACCHHIM PYKOBOAHTENAM,
TIPHBOLHM HECKOJNBKO XpHTepHil, KoTopble MOTJH 6vl Jeub B OCHOBY paspa-
GOTKIL TEMATHKU YPOKOB KJAACCOBOro PYKOBOACTBA,

a) cBA3L YPOKOB KJIAcCOBOTO PYKOBOACTBA C BOCHMTaTenbHo# pabotof,
paspépHyToll Ha YPOKAX, & TAKKe 1l BO BPEMA BHEKJACCHON H BHCIMKOIBLHOH
patoThl;

6} HenpepupHBIM HaGJII-OJIEHH(,\{ H3 roja B roj ofecneuuTh TNOCJeL0-
BATCALHOCTh VOPOYEHHs ¥ PACHIHPEHHST Tero, YTo OBLIO CAERaHO B TpeIbl-
AYIIeM KJadcce;

B) ocyuwlecTBJenne pasioofpazua B noabope TeM, KOTOpHE Ccaeaasn
Gbl YPOKH KJaCCOBOTO PYKOBOACTBA HHTEPECHBIMH M IDHBJIEKATEILHBIMH H
COQTBETCTBORAMN 6L MHTEPeCy YYeHNKOB ¥ Pas/HYibIM 337a4aM KOMMYHUC-
THYECKOTO BOCMILTANEA,

r) mQIuuHCHHE TemMaTHKH B UeloM Oonee o0ueMy o6LeKTHBY, Xapakrep-
HOMY A% DPa3sBHTHH YYCHHKOB,

1) TNpHCNOCOBJICHHE TCM YDOBHIO Da3BHTURL YUeHHKOB I HX Mojada B
JocTynuodt popMe.

DesycaoBio, uTo nmOMHMO 3THX oflluX KpuTephit ecTe n aApyrde, CBofl-
CTBEHHBIE ONpedetédHol wKojde {¢ @NTePHATOA KN Ge3 HeTO, ¢ HeCKONLKHMH
Aapa/aeIbibi M KIACCaMy B T, 1.). Been 3Tum ROTMHeH PYKOBOACTBOBATHCH
KJIACCHBI PYKOBOIHTEIb NPH COCTARJIEHUW TIaHa paboTwl, TaK 4ToOHW ero
JESTENBHOCTE SBJISJIACh CIMIDYEHEOR CHCTeMOH.
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SUR LE CONTENU DES LECONS D’EDUCATION
(Résumé)

I. Pour m’informer de la maniére dont les professeurs ,.dirigeants®
{chefs de classe) élaborent leur plan de travail, j'ai éindié comparative-
ment les plans de travail de 25 ,dirigeants* et j'ai assisté & plus de
25 séances de direction dans différentes classes. Les observations résul-
tant de l'analyse des plans et de l'assistance aux séances peuvent se
résumer ainsi:

a} la ,thématique” (ensemble des thémes abordés) est unilatérale,
etroite, trop peu reli¢e & la situation concréte de la classe respective
et ne découle pas toujours des intéréts et des préoccupations des éléves.

b) pas de coordination de la thématique des séances de direction
avec lactivité extérieure & la classe et a 'école; souvent méme, absence
de liaison entre les thémes de la méme classe;

¢) adaptation insuffisante du contenu des heures éducatives au
niveau de développement des éléves:

d)} accumulation, dans une méme heure de direction, de trop de
thémes, souvent sans liens entre eux, et formalisme accentué dans leur
développement.

II. Afin d’aider les professeurs dirigeants, nous rappelons quelques
critéres qui pourraient les guider dans I'élaboration de la thématique
éducative:

a) relier les seances de direction au travail éducatif développé dans
le cadre des autres lecons et des activités extrascolaires et extérieures
a la classe;

_ b)) assurer la continuité en maintenani sous observation d'une classe
a l'autre, successivement, la fixation et l'é¢largissement de ce qui s'est
fait dans la classe antérieure:

¢) introduire de la wvariété dans le programme des thémes, de
facon 4 rendre intéressantes et agréable les heures de direction et 4
répondre en méme temps a l'intérét des éléves et aux diverses téches
de l'éducation communiste;

d) subordonner la thématigue entiére & un objectif plus général,
caractéristigue pour la péricde de développement des éléves;

e} adaptation des thémes au niveau de développement des éléves
et présentation de ces thémes sous une forme accessible,

Assurément, outre ces critéres généraux il en existe d’autres,
spécifiques pour telle école (avec ou sans internat; & classes paraliéles
nombreuses etc). Tous ces critéres doivent guider le professcur d’éduca-
tion dans l'élaboration de son plan de travail. de facon que son activité
devienne un systéme bien ordonné,



CORELATIA DINTRE FONEMA SI GRAFEMA IN INSUSIREA
CITITULUI IN CLASA L

de
. LASZLOGFFY si E. PETERFY

I. Studiul de fata trateaza una din problemele care formeaza obiectul
cercetdrii noastre planificate pe o durati de 3—4 ani. In acest timp
ne-am propus si cercetidm unele aspecte ale predarii citirii si scrierii
in pericagda abecedarului, cum ar fi etapa pregatitoare, insugirea sune-
telor noi si a semnului lor grafic, legarea sunetelor, formarea cimpului
de citire la copii si alte probleme. l'oate acestea le-am propus pentru
urmiérire in vederea Imbunatatirii Abecedarului in limba maghiara ela-
borat de noi in 1937 si pentru a intocmi o metodicd a predarii citirii si
scrierii pe baza metodei fonetice, analitico-sintetice.

In prima perioadd a insusirii citirii, pe Iingd multiplele greutiti care
stau iIn fata copiilor (legarea sunetelor, citirea silabelor etc.), putem
observa si aceea, ca la citirea unui cuvint ocarecare adesea copilul se
opreste, deoarece nu stie si citeasca anumite litere. In asemenea cazuri
de obicei spunem ci elevul nu cunoaste litera sau nu s-a familiarizat
cu anumite litere deja predate la lectii. Iar in cazul cind un copil nu
poate si alcdtuiasci din literele alfabetului decupat un cuvint rostit
$i analizat fonetic, spunem de obicei ci acest copil nu si-a insusit anumite
litere.

Este ocare vorba intr-adevir de necunoasterea literelor, respectiv
sunetelor?

In luna noiembrie a anului 1957 am ficut cercetiri in acest sens
la 15 clase de-a I-a din Cluj, constatind urmaitoarele:

Exista intr-adevir copii care nu-si aduc aminte de litera invatata,
au uitat-o. Insia in marea lor majoritate, cazurile de necunoagtere a
literei se datoresc altei cauze.

La cei mai multi copii, la care am c¢rezut ci avem de-a face cu
nefamiliarizarea sau cu o insugire superficialda a literei, trebuia sa
constatam cu totul altceva, Aritind acestor copii o literd oarecare, desi
nu stiu s-o numeascd, spun cu precizie ci au invatat-o, indica felul
literei: ca e literd micd de tipar, cauti chiar litera mare corespunza-
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toare ete. Eleva V. 1. de exemplu, nu poate 384 denumeascd litera ,n"
st spune: , Nu-mi aduc aminte cum i-am spus acestei litere, dar stiu cd
acolo am citit: ,néni-nézi-mozi ete.” (Insird pe rind cuvintele izolate
de pe pagina respectivd a Abecedarului). ‘

Sint de asemenea copii care nu stiu si alcituiascd un cuvint rostit
si analizat din literele alfabetului decupat, pentru c¢d nu si-au insusil
unele sunete. Dar numérul acelor elevi care cunosc sunetul, e incon-
testabil mail mare. Ei afirmi cu hotidrire ci l-au invafat, stiu sd spuna
cuvinte cu el gi chiar s desprindi sunetul respectiv din cuvintele rostite
si cu toate acestea el nu sint in stare sd recunoasci litera corespunzatoare.

Cum se explicd acest fenomen?

Dupi cum am vizut, majoritatea copiilor care fac greseli in recu-
noasterea sunetelor, respectiv a literelor, cunosc separat atit litera cit
$i sunetul. Ei nu $tiu insé un lucru si anume: cdrui sunet ii corespunde
cutare literd i invers. Ei se impiedicid adesea la citirea unui cuvint
parecare nu din cauzd ci n-ar cunoaste literile componente ale cuvin-
tului, ci din cauzi ci nu sint in stare s transforme unele semne grafice
in sunete corespunzitoare. La alcituirea din literele alfabetului decupat
a unui cuvint rostit si analizat, ei au greutdti nu datoritd faptului ci
n-ar cunoaste fonemele respective, c¢i din cauzi cd@ nu pot transforma
fonemele in grafeme. In consecintd putem afirma c# acesti copii nu
si-au insugit sou au uitat corelafia dintre fonemd si semnul ei grafic.

La acest fapt se referd 51 B. G. Ananiev, aritind cd motivul unor
greseli in necunoasterea sau confundarea literelor trebuie ciutat in lipsa
unei legituri intre fonemi si grafemi: ,,Greselile ficute de elevi arata
cA in capul lor nu s-au format deocamdatd legituri temeinice dintre
sunet si literd, adici asociafii auditivi, vizual-motrice” [1; 2].

T, G. Egorov, mergind mai departe, analizeazd acest fenomen
din punct de vedere psihologic: ,La inceput litera e perceputi de copii
ca un desen specific, vizibil, care nu are nici o legiturd cu sunetul. Atit
litera cit §i sunetul la inceput sint percepute ca doud lucruri diferite,
intre care pun ei arbitrar semn de egalitate, Pind c¢ind intre aceste per-
ceptii si reprezentiri izolate nu se realizeazd o legiturd trainici, o liferd
poate indica pentru copil orice sunet. Aceasta este cauza unor greseli
de nerecunocagtere ale literelor in prima pericadd a predarii abeceda-
rului* [3; 70].

Se pune acum intrebarea: de ce oare aceastd legadturda nu se for-
meazid In cadrul lectiilor de predare a sunetelor, respectiv literelor,
atunci cind elevul face cunostintd cu sunetele si literele predate? De ce
oare ei Isi insusesc in mod satisficitor atit sunetul cit si litera la aceste
lectii, in timp ce legitura dinire ele — dupd cum am putut constata —
o asimileazi intr-o mésurd cu mult mai mica?

S3 incercdm a da un réspuns pe baza unei scurte analize a teoriej
metodel fonetice, analitico-gintetice.

Metoda foneticd, analitico-sintetici pune un accent deosebit asupra
predarii sunetelor. La lecfiile de citit si scris predarea sunetului este
agezat pe primul plan. ,,Invatdtorul trebuie s3 tind minte ¢ noi studiem
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in primul rind sunetele, iar nu literele* {6, 5]. Rolul de frunte al sune-
telor este subliniat si de ,,Indruméitorul pentru predarea abecedarului®:
»Sistemul de predare a citirii si scrierii dupd noul Abecedar se bazeazad
in primul rind pe datele stiintifice ale foneticii“ (5; 5].

Dar metodicele dau o atentie cuvenitd si literelor. Diferite studii
si lucrdri metodice accentueazi insugirea temeinicd a formei literelor.
,Bste naiv si presupunem cid analiza copilului se opreste la liters, ci
litera este pentru copil cel maj elementar excitant. Dimpotriva, in pe-
ricada abecedari a Invatarii citirii copilul fractioneazi chiar si litera,
relevind in ea diferite elemente® {1; 111). Pentru insusirea formei lite-
relor metodicile recomanda procedee variate |[7; 56].

Cum se prezintd insd situatia in privinta formaérii legaturii intre
sunet si literd? Despre aceastd sarcind a predarii citirii si scrierii de a
face legturd intre sunet si literd, in metodicile folosite In practicd nici
nu se vorbeste. In aceste metodici deobicel sint amintite doud sarcini:
invatarea sunetelor si a literelor, ,,O reguld principald in predarea citirii
$i a scrierii este cunoasterea temeinici de ciire toti elevii a sunetelor si
literelor predate §i a imbindrii lor in silabe, La baza intregii activitati
trebuie sa stea Invitarea succesivi a sunetelor si literelor* [5; 77].

E firesc, autorii socotesc ¢i aceste sarcini de invitare a sunetelor si a
literelor includ gi formarea legaturilor dintre ele. Dar nefiind precizata
¢i subliniata aceasti sarcind a corelatiei dintre sunet si literd se trece
cu vederea sau nu i se di importanta cuvenita,

Faptul ci intre verigile leciiilor de predare a sunetelor si a literelor
nu figureaza de loc formarea legaturii dintre fonemi si grafem3, dove-
deste justetea afirmatiei noastre'.

In ceea ce priveste procedeele folosite la lectiile de predare a sune-
tului gi a literei, metodicile considerd problema rezolvati prin predarea
in aceeasi ord a sunetului si a literei corespunzatoare, indicind exercitii
variate In vederea insusirii de catre copii a sunetului si a literei.

Dar ce se intimpld in cazul cind aceastd legéturd nu se formeazd
totusi, orl se formeazi atit de superficial cd dupd citeva zile se 3i stinge?
Prin ce procedee se pot reactiva? Fiindci elevul in asemenea cazuri n-are
la ce recurge, deoarece in mintea lui nu existd nimic pe ce s-ar putea
sprijini sau ar putea promova corelatia dintre literi si sunetul corespun-
zétor [2; IV].

La aceste intrebiri metodicele nu dau un réaspuns satisficitor.

Sa privim acum problema legiaturii de pe pozifiile practicii scolare.
Luim de exemplu o lecjie la care s-a predat sunetul si litera ,K*2

Copiii examineazd ilustratia din carte, unde un copil se joaci cu un cere {karika). La in-
drumarea Tnvdtdtorului sunetul k' a fost desprins prin analizd foneticd din cuvintul , karika”
(cerc}. Auurmat apoi mnlte exercitii de fixare si consolidare a sunetalui k'’ ; pronunts inti inva-

tdtorul, pronuntd apoi copiii in cot, pe urmi individual. Dupd aceasta inva{iitorul prezintad
cuvinte in care copiii recunosc sunetul , k', apoi spun copiii asemenea cuvinte cu sunetul

1 Vesi planurile de leetii din Indrumiteral metodie citat pentru predarea Abecedarului,
Edit. de Stat, Did. si Ped. 1956,
2 Lectia a fost finuti la el. 1. a Sc. Medii ,.Brassai* din Cluj.
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nou la inceput, la mijloc i la sfirgitul cuvintulni, iar in cele din urmi se face diferentierea
sunetulni k7 de g

Dupi consolidarea sunetului urmeazd familiarizarea copiilor eu fitera , k. Invatitorul
aratd litera k" i indrumd copiii s3 observe cu atentie litera noud. Trece apoi ia analiza literei.
Copiii obsetva din ce linii e formata. Cu care literd se ascamind? — continud invititornl. Co-
piii gisesc ed linia verticald a literii k" se aseamdnd cu 17 si ,t”, celefalte linii nu se asea-
mand cu nimic. — Care este aceastd literd 7 — intreabid invititorul, pentru a face o legiturd
intre sunet si literd. Dupd aceasta copiii cautd litera nouil din Abecedar. O recunose, — ,,Ca
sid nn uitdm aceastdt literd — coutinui invitatorul — spuneti cu ce seamanid ! - Unul dintre
copit a gisit cd seamini cu un om mergind.

invatitorul deseneazd cu creta coloratd litera pe tabli pentru 2 o fixa gi mai bine.

Deoarece aceasti lectie corespunde in esenfd cu practica pozitiva
din scoli si cu metodicele folosite, o vom iua de bazd in stabilirea unor
concluzii teoretice.

S& vedem pentru ce la aceastd lectie, ca si la altele de acest fel, se
realizeazd intr-o misurd destul de mare formarea reprezentarii sunetului
si literei si intr-o misuri cu mult mai redusi legitura dintre ele?

1. Lectia are de fapt doud parfi distincle: predarea sunetului si pre-
darea literei. La corelatia dintre sunet si literd se fac doar scurte trimi-
teri, fdra a consacra acesteia un moment aparte din lectie.

2. Atit pentru formarea reprezentarii sunetului, cit si a literei, in-
vatatorul foloseste procedee numeroase si variate {(5—6 feluri), in timp
ce pentru stabilirea legiturii dintre fonema si grafemid numai unul
singur si anume, pronuntarea sunetului concomitent cu prezentarea literei.

3. In procedeele folosite pentru formarea reprezentirii sunetului si
literei, Invifitorii recurg de obicei la obiecte si intimplari interesante
luate din viata copiilor, ceea ce natural ii captiveazd pe copil. In schimb,
procedeul pentru formarea legaturii dintre sunet si semnul lui grafie nu
aduce nimic interesant, ba mai mult, repetarea plictisitoare a modelului
literei gi pronuntarii sunetului in acelasi timp, nu contribuie intru nimic
la concentrarea atentiei in directia dorita.

4. Mai mult decit atit, Am constatat ca pe lingd faptul cd nu se
pune accentul cuvenit pe formarea legaturii dintre fonema si grafemi,
unele procedee folosite in practica scolara frineazi chiar formarea acestei
legaturi. De ce? Invidtatorul leaga separat sunetul cu numele unui obiect,
fiintd sau fenomen (cu numele din care a {ost descris sunetul}, iar litera
cu un alt obiect, fiintd sau fenomen (forma care aminteste copilului de

forma literei). Aceste doud obiecte san
! fiinte n-au nici o legdturd intre ele. De
exemplu, forma ,k" a fost desprinsi prin

O }i analizd fonetica din cuvintul ,karika"

. (cerc). Deci s-a stabilit o legdturd intre un
Karika (cerc/ ember o/  ohiect (cerc) si sunetul ,k“, iar litera Wk

a fost aseménatid de copii cu un om
mergind. Deci s-a stabilit o legiturd intre
litera ,k“ si imaginea unui om. Astfel,
in locul unei legdturi intre sunetul si li-
sunelul b Sitors & tera corespunziteare se nasc douad legaturi
. - - care n-au nimic comun (vezi fig, 1).



. . . . - - . o a . =T
N Corelatia dintre fonewa =i gralema W nsuszirea eititului 177

Deci, in loc sa apropiem sunelul si litera, le distantim. In mintea
copilului nu existi nimic ce ar putea promova gidsirea unei legituri intre
litera si sunetul ,.k*“, deoarece intre cerc si omul mergind nu s-a stabilit
vreo legitura; deci sunetul si litera s-a {ixat separat unul de altul. Stim
insa, dupad ecum ne-a aritat T. G. Egorov, cd un semn grafic nu devine
pentru copii intr-adevir literd atuneci cind invitatorul iI denumeste ca
atare, ci ea este rezultatul unui efort depus in vederea unificdrii unui
semn grafic cu sunetul respectiv pronuntat [3; 71].

Aceastd situajie — dupd parerea noastra — trebuie neapérat schim-
batd. Trebuie si gisim mijloacele prin care formarea unei legaturi strinsc
intre fonem4 i grafema se realizeazd in conditii optime.

Cercetarea noastri fAcutd In anul scolar 195839 a avut drept scop
si giseascd aceste mijloace. Tn cercetare am avut in vedere in primul
rind particularitatile fonetice ale limbii maghiare.

Care a fost ipoteza de la care am pornit? Ce posibilitati am avut
de-a rezolva problema?

1. Calea cea mai usoard ar {i fnst ca in lectia de predare a literelor
sd se Introducd un moment pentru formarea acestei legaturi. Credem insa
cid lectia de predare a literelor de altfel destul de aglomerata, prin aceasta
ar fi devenit §i mai incircati,

2. A doua posibilitate ar fi fost reducerea timpului consaerat pentru
insugirea sunetului si literei in favoarea formarii legiturii dintre ele.
Am fost nevoiti Insi si4 renuntim si la aceasta, deoarece atit teoreti-
cienii cit si Tnvatatorii scot in evidentd insuficienta timpului

Avind in vedere cd nici reducerea, dar nicl complicarea lectiei ny ¢
recomandabild, am pus problema in felul urméator: n-ar fi oare posibil
ca procedeele folosite pentru insusirea sunetului si a literii corespunza-
toare sd serveascd totodatd si peniry formarea unei legdfuri trainice
dintre sunet gi literd?

_ Pe baza observatiilor noastre am constatat c#i aceasta ar fi posibil,
51 anume, in cazul ¢ind atit sunetul cit si litera corespunzitoare s-ar lega nu
de obiecte diferite, ci de unul si a-
celagi obiect. Astfel, copilul, prin logdler! deig fornale i scoarfs cerebrald

intermediul unui obiect (lucry sau r——
vietuitoare) si-ar aminti in ace- L Tmme— . .
lasi timp atit sunetul cit si litera,  7&mele obectuly forms olbiacluds

decarece in cursul lectiei la rin-
dul ei s-a stabilit o legdturd intre
sunet si denumirea obiectului gi

tntre literd si Jorma obiectului.
Dat fiind cii elevul cunoaste o-  surefd/ liters
biectul respectiv, In scoarfa ce-
rebrald existi dinainte legitura intre denumirea si forma obiectului.
Schema lepidturilor este dati infig. nr, 2.

Ce ne aratd fig. a 2-a? Daci copilul nu poate reproduce dintr-o datd
sunetul sau litera Invatati, recurge la cuvintul invitat si reproducind
imaginea obiectului isi aduce aminte de forma literei.

12~ Psihologie — Pedagogic
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Aici insd ne-am pus o altd intrebare: oare acest procedeu nu in-
seamnd un pas inapoi. spre metoda [onomimicd?

Studiind literatura metodica corespunzatoare am constatat ¢3 nu, E
drept cd acest procedeu de aseménare a literelor cu un obiect oarecare a
fost imbratisat si de adeptii fonomimicii, dar nu constituie esenta meto-
dei. Insisi Czukrdasz Réza, care a pus bazele metodei fonomimicii
in predarea abecedarului maghiar, marturiseste c¢i acest procedeu a fost
luat de ea din practica predarii abecedarului maghiar [8; 8]. Germenii
acestui procedeu 1i putem descoperi de altfel in practica scolard de la
inceputul secolului trecut’. Desi practica scolara inregistreaza rezultate
apreciabile in acest domeniu, procedeul folosit nu a gisit in cursul de-
ceniilor o fundamentare stiin{ificA. Acéasta nici nu era posibil, deoarece
numai pe baza Invataturii lui Pavlov despre reflexele conditionate putem
da o explicatie stiintifica si acestei probleme.

Se poate pune insi §i o altd problemi: procedeul ciutat de noi se
poate incadra care in metoda fonetici analitico-sinteticd? Nu ar insemna
oare falsificarea continutului ei? Sintem de parere cd nu, din contra,
prin acest procedeu metoda ar deveni si mai consecventd, Usinski,
vorbind despre metoda foneticd, aratd ci-i di intlietate deoarece folosind
aceastd metodd, copiii invatd mai repede si citeasciA si sid scrie, ba mai
mult: ii d& copilului independentd. ii exerciteazé atentia, memoria si in-
teligenta {7, 28].

Prin acest procedeu atentia si interesul copiilor se indreaptd spre
legatura dintre sunet si literd, dar totodati ii deprind si se gindeascd
independent. In scurt timp ei isi insusesc procedeul de a gisi sunetelor
literele corespunzitoare si invers, literelor sunetele corespunzétoare: au-
zind un sunet copilul reproduce cuvintul din care s-a desprins si pe
baza cuvintului obiectul care indicd forma literii.

Aceasta nu ar insemna nici schimbarea structurii lectiilor de citire si
scriere. Pentru insusirea cit mai temeinici a sunetelor si a literelor in-
susi metoda fonetics, analitico-sinteticd recurge la diferite legaturi si
anume: 1. sunetul e desprins dinfr-un cuvint scos prin analizd din pro-
pozitie, iar 2. pentru litere se cauti de catre copii diferite asemanari. Pro-
cedeul nostru ar aduce urmatoarea modificare: aceste doud procedee
amintite si fie unite intr-un singur procedeu. Unii invatitori, dupd cum
stim, au ardtat de asemenea aceasti preocupare. N. F. Gorseninge,
intr-un articol in care vorbeste de practica ei pedagogica [4: 9], spune
ci sunetul ,, K * a fost desprins de copii din cuvintul XYK (gindac), iar
sunetul ,,0* din 0604 (cerc). Prin urmare, e firesc ca forma literelor se
fixeazd prin asemanarea cu gindacul, respectiv cercul.

Avem insia de rezelvat inci o problemi: acest procedeu util dupid
observatiile si studiile noastre ar fi indreptatit si fie introdus in practica

3 Lesnyanszhy Andrds in cartea loi Didactica si Metodica®, apiruta in 1832 la Ora-
dea. vorbeste despre acvest procedeu, cars inlesneste ovarrcum predarea abecedarului,
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seolard, Ramine insé de viazut in ce misurd se poate realiza el in mod
practic,

Pentru a da un raspuns la aceastd intrebare, am fadcut experimentul
nostru din anul gcolar 1958/59 la doui clase de a I-a, cu limba de pre-
dare maghiard, la $coala de 7 ani nr. 8 din Cluj. Am organizat doulizeci
de lectii experimentale de predarea literelor.

II. Descrierea experimentului. Dupa cum am ardtat, experimentul
nostru a constat din 20 de lectii experimentale si doud sondaje prin con-
vorbiri {(dupa a 10-a si a 20-a literd Invatatd), pentru a constata In ce
masurd s-au format si s-au consolidat legdturile dintre sunete si litere,

34 vedem cum s-a realizat la o lectie legatura dintre sunet si litera
corespunzitoare prin intermediul unui lucru. obiect sau vietuitoare

Familiarizarea elevilor cu sunetul si lilera ..e” s-a fdeut in felul ur-
méator!, (Prezentim numai procedeele privind [ormarea legaturii dintre
sunet si litera).

Se exumineazd o iustratie cu un soricel in capeana. Soricelul std cu picioarele trase suh
¢l, vu coada fncovoiatdl in semicerc,

Prin analizd foneticd sunetul e a fost desprins din cnvininl egér’’ (soarece}. S-an
facut diferite exercitii de fixare a sunetului,e”.

Apoi experimentatorul aratd litera .e’'. Copili ghsesc cd litera ¢ =e aseamind cu
soricelul din ifustratie, si aratd unde ar fi capul, ochii, picioarele ete. Urmeazd apoi diferite

exercitii pentru fixarea literei e’

In vederea fixarii legaturii directe dintre sunet si literd am folosit,
fireste, $i procedeele citate in metodica lui Kanonikin-Scerbakova, comple-~
tate insd cu procedee care fac posibila pentru copii reactivarea legitu-
vilor eventual uitate. Dacd, de exemplu. elevul vizind litera ,,e" nu-si
aduce aminte de sunetul respectiv, invitatorul ny trebuie si intervina
denumind el litera. E de ajuns si-i amin-
teascid de vietuitoarea despre care a fost
vorba la lectie, peniru ca elevul, pe baza TN
numelui ei. si recuncascd sunetul res-
pectiv {vezi fig. 3).

In felul acesta s-a realizat predarea

sunetelor si literelor o, 8, 7, m, k, v. - ggerisosrece]
In cursul experimentului ne-am lo-
vit de greutdti serioase. Am constatat ca.
in cazul mai multor litere aceastid legi-
turd prin intermediul unui lucru ar fi
fortatd, nefireascid, deoarece ori forma sumefu/s fitara #

obiectului nu seamini cu litera, ori nu-
mele obiectului nu Incepe cu sunetul co-
respunzitor. :

Avem in fatd doud posibilitati de rezolvare: unul ar fi fost s& nu
luém in considerare aceastd fortare si sa aplicim neschimbat ping la sfir-
sit procedeul initial; a doua posibilitate era sa modificim ipoteza initiala,

4 Lectin a fosr (inutd de noi in cb. I experimentals.
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ciutind alte procedee de a forma o legiturd strinsd intre fonemi si
grafema,
Tn opozitie cu vechile abecedare maghiare, noi am ales a doua cale.
Am ciutat alte procedee mai naturale de a intdri corelatia dintre sunet
si literd.
© Stim ca atit prescolarii cit si elevii din clasa I invatd si expun cu
pliacere scurte versuri ritmice. Tn timpul jocului in recreatii spun, cinta
si chiar joacd in baza ritmului acestor versuri. Am ndiscocit si noi scurte
versuri ritmice de 2--4 rinduri si ne-am folosit de acestea in cazurile in
care intercalarea unui obiect carecare ar fi fost nefireascd. In aceste
cazuri, coniinutu} acestor versurl a servit ca legBturd intre sunet si
litera.
Aga, deexemplu, a liters | b7, suncial (W a fost despring din covintui | hade’ {casd),
Dar pentru ef livera , 17 na prea senindnd en orice fel de easd, legitura dintre sunet i literd
s-i fAeut prin urmatoarele versuri ritmice :
Mayas kémény, kiesi hiz,
Litod-e az abiakat?
Ablak uincsen seholse,
LIt hetd leet beldle.
itraducere prin aproximatie] -
Casi micd, Lorn inait,
Cine locuiegte in ea?
Nu stid nimeni, vezi {u bhine,
T litera , h" ceamicit.

III. Rezultatele cercetarii. Convorbirile individuale cu elevii s-au
facut In doua rinduri: dupad a zecea si dupd a doudzecea literd in-
vitatd. Tn total au fost cercetali 46 elevi, insd numai raspunsul a 42 de.
elevi il vom lua in considerare, deoarece 4 au cunoscut literele inainte
de a veni la scoali. :

Rezyltatele insugirii primelor zece sunete si litere se pot vedea in
tabela nr. 1. )

Procentajul ridicat din coloana a 2-a2 ne aratd cunostinfele copiilor.
Din totalul de 420 de cazuri {(adica 42 elevi inmultit cu 10 sunete, respec-
tiv litere, cit trebuia s& recunoascd fiecare), s-au primit raspunsuri co-
recte in 407 cazuri (97%;). Acest rezuliat intrece cu mult nivelul consta-
tat la multe scoli in anul scolar 1957 58 (cercetarea ficutd in noiembrie
1857 la 15 clase de a I-a).

S& cdutam cauza greselilor (total 3'4).

1. Din cele 420 cazur1 (coloana a 3-a) numai in 4 cazuri (0,85%)
elevii n-au recunoscut litera. Credem insi ci in prima pericadid a Abe-
cedarului acest numir redus se poate neglija.

2. In acelasi timp, 2,15%; din greseli provin din confundarea unor
litere {coloana a 4-a ne arati literele care au fost confundate). Aceste
gregeli credem ca s-ar putea micsora prin unele modificari ale Abece-
darului,

Subliniem faptul ci in cazul nostru tipurile de greseli s-au si epui-
zat, Pe cind In cercetareg facutd in 1857 a reiegit cd cele mai multe gre-



9 Corelatia dinter foncma si gralema in insusirea cititului 181

Tabel wr 1.
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seli se datoresc lipsei unei legituri trainice intre fonema si grafema, la
noi asemenea greseli n-au figurat de loc, Aceasta dovedeste cd eforturile
noastre de a gisi mijloace de a forma legdtura intre fonemia si grafema
au dat rezultate.

Trebuie si cercetdm insi daca aceste rezultate se datoresc oare intr-
adevar procedeelor aplicate de noi sau eventual altor cauze? Coloanele
urmitoare ne dau raspunsul dorit.

1. Coloana a 6-a ne aratd ca lucrurile, obiectele intermediare au ju-
cat un rol insemnat in formarea legiturilor dintre sunet si litera cores-
punzitoare, 42,26% dintre elevi, pe lingia denumirea sunetului sau literei
cercetate, mentioneazd si oblectul. lucrul sau fiinta perceputa la lectia
respectivid. O parte dintre elevi, in timp ce le ardtam cite o litera, ina-
inte de-a da rispunsul corect, au stat puiin pe ginduri. Intrebindu-i la
ce s-au gindit, am primit deobicei r@spunsul: ,Nu mi-am adus aminte
de urs” {medve in cazul literei m). Sau: . M-am gindit. cum a facut fe-
tifa vazind un ou (in cazul literei o). La acesti copii obiectul intermediar
a avut un rol activ in reproducerea sunetului si a literii. chiar si in mo-
mentului convorbirii.

In majoritatea cazurilor insi, copiii au raspuns cu promptitudine la
intrebarile puse, fira a avea nevoie de reproducerea cbiectului interme-
diar, deoarece legitura dintre sunet si literd s-a fixat, destul de temeinice.
Obiectul sau fiinta intermediard insi a avut un rol si la acesti copii. La
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intrebirile noastre: . De unde s5tii?“, .Esti sigur?”, copiii argumenteazi
invocind obiectul sau fiinta perceputd la lectie. De ex.: Stim cd este e
pentru ci seaméand cu egérke (soricel).

2. Coloana a 7-a ne vorbeste despre rolul versurilor ritmice in re-
cunoasterea sunetelor. respectiv literei. 17,95% din elevi, la intrebarea:
LDe unde stii?”, ,.Cum ti-ai adus aminte?”. incepe si spunid cu mare
placere aceste versuri,

La literele ,,5-e-8", copiii nu s-au referit de loc la versuri, deoarece
la aceste litere nu am folosit versuri de loc. Cu atit mai pretioase sint
pentru noi raspunsurile de la literele .a-i-a*. Aici copiii an folosit in
mare misura versurile, cu {oate cad la predarea acestor litere am folosil
pentru formarea legdturilor si lucruri concrete. Acestea au fost insi oa-
recum nenaturale fie in ceea ce priveste legidtura cu sunetul, fie cu li-
tera. Faptul c& dintre cele doua procedee copili au ales versurile, ne face
s credem c& am procedat just, c¢ind am cautat si alte mijloace in for-
marea legaturii dintre sunet si litera.

3. Datele coloanei a 8-a necesiti unele explicdri, Desi intre primele
10 litere figureazi mai multe asemdnitoare. numai 15,247 din elevi mo-
tiveazd recunoasterea lor pe baza aseminirii sau deosebirii dintre litere.
Privit izolat acest procentaj scdzut ne-ar face si credem ci elevii n-au
ebservat nici aseménirile. nici deosebirile dintre litere. Tn eazul nostru
ins#, situatia e alta, La literele respective versurile ritmice serveau la
intirires diferentievii literelor. respectiv sunetelor. $i la intrebarea noas-
tri: ,,De unde stii?". copilul raspunde rostind versurile prin care se face
diferentierea intre litere.

4. Privind coloana a 9-a. vedem cid dinire 420 de cazuri numai in
25 de cazuri numeste elevul cite un cuvint despre care si-a adus aminte
de sunet sau de literd. Cu toate c& in cursul predarii sunetelor si a lite-
relor. copiii au auzit si au analizat multe cuvinte legate de sunete si de
litere, acest rezultat ne arati ci in cazul primelor 10 litere cuvintul a
devenit numai la 6.12% dintre elevi un factor de legdturd Intre sunet si
literd. (Mat tirziu vom observa o schimbare esentiala in aceastd privinta).

5. Coloana a 10-a cuprinde cazuri cind copiii nu s-au folosit de
obiectele alese de noi. ei au ciiutat ei ingisi analogii. De exemplu, litera
.r* a fost comparata de unul cu un conac incovoiat. de aitul eu o {fin-
tina: litera .§° cu un <corn si un sarpe etc. Aceste cazuri ne aratd ci
oricit de adecvati ar fi analogia dati de invititor. unii dintre copii cauta
si altele, Numdérul redus gi sporadic al acestora Insid ne indreptifeste s3
deducem c& in formarea legiturilor dintre fonemi si grafemi este ne-
aparat nevole de un intermediar concret dat de invatitor.

6. Ultima coloand cuprinde datele cind elevii au dat réspunsuri
prompte, dar la intrebarea noastri cfi de unde stiu asa de sigur, spune
fiecare: ,Stiu”, ,Am invitat”. .Cunosc”. Tn aceste cazuri e vorba, cre-
dem, despre legdfuri trainice, deja formate, incit lucrurile intermediare
folosite la lectii si-au pierdut insemnitatea. copiii poate le-au si uitat.
Dar aceasta nu este ceva negativ, ¢l corespunde intentiei noastre: ele
trebuiesc lepddate imediat, dacd devin de prisos.
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Rezultetele insusgirii literelor de la 10 la 20. Vazind ci rezultatele
objinute subliniazd justetea procedeelor {olosite de nol. am vrut s ur-
mam linia inceputa.

De la litera ,,&" (a 13-a literad) insi. stdteam din nou in faia unel
situatii neasteptate. Majoritatea clasei. c¢ind experimentatorul vroia si
treacd la lectia noud, a exclamat: .Stim, azi vom invita litera ..&". La
lecfia urméitoare toatd clasa stia ca vor invita litera .u“. Faptul ¢a unii
dintre copii fiind curiosi de ceea ce urmeazd, vrind si invete cit mai re-
pede si citeasca, anticipeazi lectiile — e un fenomen cunoscut in scoli.
La noi a fost neobisnuit numirul mare al acestor copii. majoritatea clasel.
Trebuia deci sd modificim unele dintre procedeele folosite pind acum.
Copiii de acum se interesau mai mult de insusi procesul citirii gi nu de
procedeul folosit de noi pentru a lega sunetele de litere.

Noi am privit cu satisfactie acvest {enomen, si Tard a neglija efortu-
rile de a consolida legaturile dintre foneme si grafeme, ne-am ocupat mai
intens de exercitiile de citire si de analiza s5i sinteza fonetici a propozi-
tiilor si cuvintelor.

Privind rezultatele de la 1020 litere si sunete si comparindu-le cu
primele 10 litere, avem urmitoarea situatie (labela nr. 2).
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In analiza datelor ne vom opri numai asupra unora. care privindu-le
in comparatie prezinta mari diferente.

Aspectul cel mai pregnant din datele celui de al doilea experiment.
este cd importanta obiectului si versurilor ritmice ca intermediare in for-
marea legiturilor dintre fonemi si grafemi au pierdut din insemnitate.
s-au sters oarecum. In schimb, cuvintul si-a luat acest rol. Asa, de
exemply, pina la primele 10 litere, 42,26% din elevi s-au sprijinit pe re-
prezentarea obiectelor concrete, iar 17,269 pe versuri. Acest procentaj
de acum a scazut la primul la 13,83Y% , iar la al Il-lea (versuri) la 7,02%,
In schimb rolul cuvintului a crescut de la 6.12% la 51,33%. Intrebind
de acum, cum si-au adus aminte de sunet sau literd, elevii se refera
la cuvintul analizat sau citit. La elevul D. L. de exemplu, am constatat
un caz interesant. Aridtindu-i litera ,t“ copilul a bilbiit ceva incet si
numai dupi aceasta a rostit cuvintul ,,t*. L-am intrebat la ce s-a gindit.
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Copilul a raspuns: ., Am rostit in gind ,tdl* (cald) si asa am stiut”, Ele-
vul P. A, la litera .z" spune: ,Mi-am adus aminte de zim-zum, pe care
l-am citit™.

Acest fenomen ne permite sd constatam ca. in perioada a Ill-a a
predarii literelor, copiii au nevoie Intr-o masuri tot mai redusid de in-
termediul obiectelor, lucrurilor, vietuitoarelor si versurilor ritmice in
formarea legiturilor dintre fonema si grafemd.

Gasim deci cd acele eforturi. de a lega fiecure literd din Abecedar
de sunetul corespunzator prin intermediul unui lueru concret, efort care
s-a reflectat in mai mulie Abecedare maghiare la inceputul secolului
nostru — este neintemeiat. $i nu numai atit! Folosires luerurilor con-
crete de la inceput pind la sfirsit frineazd orientarea justd a elevilor
de-a privi fonema ca element comnonent al cuvintului si in ultima
instanta al vorbirii.

Rezumind cele spuse, putem constata:

1. in prima perioadi a predirii litevelor, cind auzul fonematic si
deprinderile copiilor de-a recunoaste literele nu sint incd destul de dez-
valtate, se impune necesitatea folosirii unor procedee In cursul lectiei,
care promoveazd formarea legiturilor trainice intre fonemi si semnul ei
grafic, T

2. In formarea acestor legdturi se pot [olosi obiecte, lueruri si fiinte
{(numele cirora si implice sunetul respectiv, iar forma, litera corespun-
zitoare). Dar se mai pot folosi si alte procedee. cum ar fi versurile
ritmice. continutul clrora si sublinieze aceste legaturi,

3. In perioada a II-a a predérii Abecedarului aceste procedee inter-
mediare dispar treptat si locul lor este luat de cuwvint, decarece datorité
exercitiilor de analizd si sinteza posibilitatea de abstractizare a copilului
s-a dezvoltat Intr-atita masurd. ¢i nu are nevoie de a-si aminti sunetul
cu ajutorul unui obiect carecare. ci este in stare ca, independent de forma
obiectului, s& lege litera direct de sunetul respectiv. Deci in perioada a
TI-a (incepind cc. de la litera 13—15). procedeele intermediare se pot
negliia treptat.

Catedra de pedagogic Universitatea ., 3abes-Bolvai”
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COOTHOUEHHME MEXAY ©OHEMOM W FPAGEMOM
MPHY YCBOEHHHU HTEHMYI B [ KJIACCE.

(Kparkoe codepaanue)

Hawe nccaeqopanue 1957 1oja 1 Ha®MOACHHA, NPOBEACHHbBE B PASJIHY-
HBIX UIKOJ8X, BBIABUAM TOT ¢raKT, 4TO B MepPBHIH NepHO] npencAaBaHdd ai-
Oyku B 1 KJacce, AeTH CTANKHBAKOTCA ¢ CCPbE3HBIMH TPYAHOCTAMH 4TG Ka-
CaeTCR  COOTUHUICHHS MEeMAY 3BYKOM il COOTBCTCIBYHIeH Oykeo#h. 3o
ABJAACTCA Pe3yALTATOM TOFO, UYTO ,,B WX FOROBAX eUlf il¢ YCTAHOBHJIHCH HPOY-
HLIE CBH3H MEKAY 3BYKOM W OYKBOHA, TO-e¢Tb, CAYXO-3PHTEAbHO-ABUrATeNbHEE
accounaunr” (B, . AnaneB). TIpuyddodt 660 6m TO, 4TO METOANYECKHC
HovoGusg  ne noAuCpKHBAIOT 3HaueHHH O0pA30BAHHS STOH CBAH, CICA0-
BATRABIO, K [ LIKGIBHONW MNPAKTHKC 3THM BONpocoMm npeuneGperawrr. BoJbide
TOFO, MOMHO CKa3aTh, YT0 NPHEMBI, HCNOAL30BANIIbE [JIA 3aKPeIICHHd 3BY-
KOB H COOTBETCTBYIOIUAX OYKB, TOpMo3AT obpasvBanue s1olt cBaan. Tak wak
3BYK BLLAGASIETCH W3 CJI0BA, OH CBA3HIBACTCH ¢ NPLAMETOM, HA3BAHIBIM AAH-
HBIM CJIOBOM, & COOTBETCTBYIOWAR OykBa, OyAyun cOBMEO CXOXel ¢ dopMoi
K4KOTO-1M00 APYTOro OPeiMeTa, OCYWECTRIACTCH 0colan CBR3b MEKAY OYK-
BOR U TEM 1IPEJMETOM. C

Hawe uccaesoBanne 195859 rr., nposejcnioe B AByX NapasiedbHbIX
I-bix KAaccax (C ofyyeHHeM Hd BEHTCPCKOM A3biKe) [OKa3ado, 4TO [OMHMO
NPAEMOR, HCNOALIOBAHKBIX B BHAY 3d4KPCNICHHA 3BYKZ 11 COUTBETCTBYIOWEH
6yKBbl, BBEACHHE CTEUHAIBIBIX NPHEMOB 1118 00pazoBaHus CBA3SH MexXiLy Jo-
HeMol i rpadeMoli HMeeT NOJeKNTeAbLHOE BIWSIHAE Ha ycBoenue addasnta
11, €16/10BATEAbIIO, H HA NPHOGPETCHHE SETbMI HABHIKA UTEHHSI.

CyWHOCTL 3THX BBOAHBIX NPHEMOB A8 OCYILECTBJACHIS MPOYHON cuA3N
MeMJIY 3BYKamMu H OYKBaMH COCTOHT B TOM, YTOOBI HAHTH KOUKPETHblH npei-
MeT, 113 Ha3BaHHS KOTOPOrC BBIAEIHTb Obl 3BYK (4ToObl Ha3BaHne NpeiMeTd
HaUHHAA0Ch COOTBETCTBYIOUNM 3BYKOM), & ¢r0o hoPMa HAK BeKOTOpble BHelu-
HIE JEMElThi 9TOro npeamera wMen bl cXoACTBa ¢ GopMoil Hyxsel. Coc-
JAOBATENBHO, CBA3b Mexay douemoll 1 rpaeMofl Z0/KIA OCYILeCTBIATLLH
MOCPEACTBUM KOHKPETHODO NPEIMeTd.

B toM cayuae, KOraa NpH M3ydellBl HeKOTOPBIX OYKB 3TOT NpHéM Gl
Gbl TIPHHY AHTEABHBIM, 1HCCTeCTBEHHBIN, TO 119 OCYUICCTBJICHHSA NPOUHON CBA3H
Moy QoHesmoll H rpadgeMofl HAJLO HCMOJL30BATL APYTHE MDHEMEI, KAK Ha-
IpHMEp, CTHXH, B KOTOPBIX NOAYBPKHBAETCA KeJTAUHAS CBI3b.

Jannee HecaeloBailds ACHO NOKA3LIBAWOT, 4TO [PHEMbLL, HCIOML3OBAH-
HBE Ham{, HMeIOT O00Jbilloe 3Hauelde B Iepsblli NepHoj Nperoiasaus
3BYKOB H O6yxB (npubausnieibno 40 13—15-0ft Gykswl). Mx sHauenue nocre-
NeNHo yMEHbIUAeTcs, OHK OyAyud 0OPaTHO NpONOPLHOHABHL C TNOBLIICHHEM
cnocoGHOCTH deTell aBCTparHpoBarTh.
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LA CORRELATION ENTRE PHONEME ET GRAPHEME DANS
L’APPRENTISSAGE DE LA LECTURE EN I-ERE CLASSE

(Résume)

Nos recherches de 1957 ainsi que les observations faites dans di-
verses écoles 4 langue d’enseignement maygare ont relevé le fait que,
dans la l-ére période de l'étude de l'abécédaire en l-fre classe, les en-
fants rencontrent de sérieuses difficultés concernant la corrélation enire
le son et la letire correspondante. Cela est di au fait que ,dans leur
téte il ne s'est pas formé de rapports durables entre sons et lettres.
c’est 4 dire des associations auditives et visuelles-motrices” (B. G. Ana-
niev). La cause en serait que les traités de méthodique ne soulignent
pas Iimportance de la formation de ces rapvorts et que, par suite, elle
est négligée dans la pratique scolaire, Bien plus, les procédés utilisés
pour la fixation des sons et des lettres correspondantes entravent méme
cette formation (le son, détaché d'un mot, se rattache & Yobjet ou & la
chose exprimée par ce mot, alors que, la lettre respective présentant
d'habitude une ressemblance avec la forme d’un autre objet quelcongue,
il s’établit une autre liaison entre cette lettre et l'objet respectif, diffé-
rente de celle qui s’est établie entre le son et l'objet qui la détermine).

Nos recherches de 1958—1959 portant sur deux classes de premiére
(& langue d’enseignement magyare), ont montré qu’'en dehors des proce-
dés employés pour la fixation du son et de la lettre respective, lintro-
duction de procédés speciaux pour la formation d’un rapport entre pho-
néme et graphéme a une influence positive sur 'assimilation de l'alpha-
bet et aussi, par conséquent, sur la formalion de 'habitude de la lecture
chez les enfants.

Les procédeés ainsi mis en oeuvre pour la formation d'un lien du-
rable entre sons et lettres consistent en essence a découvrir un certain
objet concret du nom duquel puisse étre délaché le son respectif (un
nom commencant par ce son) et dont la forme ou certains éléments ex-
térieurs présentent des analogies avec la forme de la lettre. Il faut donc
que la corrélation entre phonéme et grapheme se réalise par lintermé-
diaire d’une chose concréte,

Dans le cas de lettres pour lesquelles ce procédé serait forcé, donc
non naturel, ou emploiera d’autres procédés pour la formation de liens
durables entre phonéme, et graphéme, par ex. des vers rythmiques on
I'on souligne la corrélation désirée,

Les données de I'enquéte montrent clairement gue les procédés em-
ployés par nous ont une grande importance dans la l-ére période de
I'enseignement des sons el des leftres {environ jusqu’aux lettres 13—15).
Leur importance diminue graduellement, car elle est en rapport inverse
de la croissance du pouvoir d’abstraction chez les enfants.



Intre;ﬁinderea Poligrafici Cluj, 1425/1960.
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